Norinés Panicacci Bahia

Enfrentando o Fracasso Escolar:
Inclusao ou reclusao dos excluidos?

Tese de Doutorado do
Programa Educacao: Curriculo

PUC/SP

Sao Paulo
2002



Norinés Panicacci Bahia

Enfrentando o Fracasso Escolar:
inclusao ou reclusao dos excluidos?

Tese de Doutorado do
Programa Educacao: Curriculo

PUC/SP

Tese apresentada a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo,
como exigéncia parcial para obtencéo do titulo de
Doutor no Programa Educacéo: Curriculo, sob
aorientacdo do Prof. Dr. Mario Sergio Cortella

Sao Paulo
2002



Banca Examinadora;

Prof. Dr. Mario Sergio Cortella (Presidente)
Profé Dr2 Isabel Franchi Cappelletti (PUC/SP)
Prof. Dr. Alipio Mércio Dias Casali (PUC/SP)

Profé Dr2 Maria Leila Alves (UMESP)
Prof® Dr2 Marilia Claret Geraes Duran (UMESP)

Data da Defesa: 19/12/2002
Média de Aprovacéao: 9,8




A Ludmila, minha filha,
pela sua paixao de viver...

Ao Denis, meu filho,
pelo desafio de o compreender...




Agradecimentos

Aos professores da PUC do Programa Educacéo: Curriculo,
pelos saberes compartilhados e conhecimentos construidos.

Ao meu orientador,
pela conducéo segura e compreensao das minhas angustias.

A coordenadora, aos professores e aos alunos da Escola investigada,
pela atencdo e acolhida.

Aos familiares,
pelo apoio e paciéncia.

Ao0s amigos,
pela torcida.

A Capes,
pelo financiamento.

Especialmente a Stase (mae), Débora e Telma (irmas) pelo exemplo de
coragem, fibra e unido e, ao meu marido, Airton, um grande incentivador,
pelo apoio na superacdo da minha historia de fracasso escolar.

In Memoriam
ao meu pai, Carlos
e, ao Prof. Sérgio
(Diretor da Escola investigada)




SUMARIO
INEFOTUGED ..o bbbttt bbbt b bbbt b 10
Capitulo | — Fracasso Escolar: a grande Colheita ..........c.covvevvieniiiieiiieicsenceseee e 21
1. O Fracasso Escolar e um Século de eXPliCAGBES .......cvvvverieeriiiriririeiiecseesee s 22
1.1 O histArico das eXPHCAGHES ......cevrveriiiiieiiriei ettt es 25
2. Excluséo Escolar e Excluséo Social no agravo de uma politica neo-liberal ...................... 30
Capitulo Il — Propostas para o enfrentamento do fracasso escolar ...........ccccceevvevenrnnn. 46
1. A Proposta do Ciclo BASICO (1983) .....cccceiueeriiiieseresese e see e seeseeseesessa s ere e s sre s s 47
2. O Projeto Classes de AceleraGfo (1996) .......coeureereiineiineiieisie et 52
3. O Regime de Progressdo Continuada (1997) .......coovveriieneienieenee e 60
Capitulo 111 — Diadema: um ""caso™ para um estudo de Cas0 ...........cevvervrerererisrereseneenens 68
1. CaracterizaGlo 0@ ESCOIA ......ccueiviiiiiiiieieeeie e 71
2. O Perfil d0S PrOTESSOIES .....c.ccuiiiiiiiitiiierie sttt bbb et 74
2.1 Dados sobre formacéo, atualizagao e atuagdo Na escola ..........cvvervvereiereieinienniesienens 74
2.2 Sobre 0 Projeto Classes de ACEIEIaGa0 .........ccovvveerieierieieieisee e e 75
2.3 Sobre 0 Regime de Progressao Continuada ...........cccevvevveieieneeiesinnie s e ese e 76
2.4 Sobre 0s Pardmetros Curriculares NACIONAIS .......cccvevvveerniensieneie e 78
2.5 Algumas considerac@es sobre 0s dados apresentados ..........ccccoverveiviienerievenieniessniennns 79
3. As Professoras das Classes de Aceleracdo Il e a Coordenadora ..........coovvvvvvrvrenieniennns 82
3.1 Depoimento da Professora da Classe de Aceleragdo Il — periodo da manha ............... 83
3.2 Depoimento da Professora da Classe de Aceleracgdo Il — periodo da tarde .................. 86
3.3 Depoimento da Coordenadora da ESCOIA .........cccceieieiiiieieieeceee e 90
3.4 Algumas consideraces sobre 05 depoimENtoS .........cooevrirereiiniere e 93
4. “Onde estdo as criancas?” — A trajetoria dos alunos .........cccceervieiiereseiesenese e 95
4.1 Os encaminhamentos doS aluN0S M 3 AN0S .......ccvrueririeirerineieenese e, 95
4.2 Um olhar mais atento sobre alguns alunos .........cccccceveveiciiincieiesie e 100
5. As avaliagOes dos alunos nas 4%s, 6% e 72 SEries €m 2001 ........ccovveeveeereerinensiesieresieennns 114
(0] YT L= o Too =T = USSP 123

Referéncias Bibliogréaficas

Anexos

Anexo 1 — Registro fotografico da Escola

Anexo 2 — Modelo de questionarios para os professores e coordenador

Anexo 3 — Transcri¢do das entrevistas com as Professoras das CA e Coordenadora
Anexo 4 — Amostra de atividades realizadas pelos alunos AD e AL, na 42 série
Anexo 5 — Amostra de atividades realizadas pelos alunos MA e M, na 42 série
Anexo 6 — Algumas reportagens sobre a situacéo da educagdo no pais e em S&o Paulo



Resumo

Este trabalho tem por objetivo analisar as politicas publicas da Secretaria
da Educacédo do Estado de S&o Paulo para o enfrentamento do fracasso escolar,
especialmente as mais recentes — 0 Projeto das Classes de Aceleracdo (1996) e o
Regime de Progressdo Continuada (1997) — e seus desdobramentos na rede de
ensino, tanto em relacdo aos efeitos destas medidas para o conjunto dos
profissionais das escolas, quanto em relacdo aos resultados referentes ao
desempenho escolar dos alunos que freqiientaram as Classes de Aceleracdo por
um ano e, posteriormente, retornaram as classes regulares com um regime de
progressdo continuada. Nesse sentido, buscaremos verificar se essas acgoes
garantiram, efetivamente, a qualidade de ensino, promovendo a inclusdo dos
alunos estigmatizados pelo fracasso escolar ou, se mascaram a situacdo de
exclusdo dos mesmos, gerando o que poderemos chamar de “reclusdo dos
excluidos”. Para melhor compreensdo do contexto educacional, retomaremos
algumas discussdes sobre fracasso escolar, que promove a exclusdao da ou na
escola. Necessaria se faz, também, uma anéalise do contexto social mais amplo,
em que se inserem as acOes governamentais na area da educacdo, porque

conduzidas por uma politica neo-liberal excludente.



Abstract

This study's objective is to analyze how the State of Sao Paulo Secretary
of Education public politics faces the education failures, especially the
more recent ones - the Project of Accelerated Classes (1996) together
with the Program of Ongoing Progress (1997) - and how these educational
systems outcome affected the school professionals as well as the
scholastic achievements of students who attended the Accelerated Classes
for one year and afterwards returned to regular classes operating under the
Ongoing Progress program. We will try to verify if these projects are a
guarantee of quality learning, bringing back into the fold these students
previously marked as failures or if they only hide the fact that the same
are actually kept out, in a system that can be best described as "the
confinement of the excluded." To understand better the educational
context, we will have to revive some of the discussions about educational
failures, since they are responsible for exclusion from as well as within
the school system. We will also include a larger analysis of society's role
as a result of the government's neo-liberal exclusion policy in the area of

education.



INTRODUCAO

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos...

Ensinar exige risco, aceitacéo do novo e rejeicao
a qualquer forma de discriminacao...

Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica...

Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em
defesa dos direitos dos educadores...

Ensinar exige a convicgao de que a mudanca é possivel...

(Paulo Freire, 1997)
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Introducéo

Em minha trajetoria profissional, com atuacdo na rede publica de ensino
estadual de S&o Paulo e, mais recentemente como professora universitaria, tive a
oportunidade de percorrer da Escola a Orgios Centrais: como professora do Ciclo
Basico a 4% série; como membro da equipe técnica do Ciclo Basico da CENP —
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Educacéo;
como técnica em educacdo da FDE - Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educacéo, no Projeto Alfabetizacdo: Teoria e Pratica; como capacitadora do PEC —
Programa de Educacé@o Continuada e do Projeto Classes de Aceleracdo, ambos da
Secretaria de Estado da Educacéo e, atualmente, como coordenadora do Curso de
Pedagogia da Faculdade Mozarteum de Sdo Paulo e professora do Curso de
Pedagogia da UMESP - Universidade Metodista de S&o Paulo, desenvolvendo,
também, assessoria pedagdgica na implementacdo de projetos, em parceria com
Institutos ou FundacgGes, que propbem acdes de intervencdo em leitura e escrita
para criancas e jovens de baixa renda, que frequentam escolas publicas e que
apresentam desempenho insatisfatorio. Como se pode observar, minha atuacdo
sempre esteve relacionada a Educacdo de um modo geral e, especificamente a
Alfabetizacdo, principalmente em Projetos que tiveram como objetivo o
enfrentamento do Fracasso Escolar.

A experiéncia profissional que venho construindo nesse tempo me aponta
algumas certezas, porém muitas inquietacbes. Por um lado, a certeza da imensa
Injustica a que estdo submetidas as criangas e 0s jovens da escola publica, quando
deparamos com um sistema de ensino perversamente excludente. Por outro, a
proposicdo de projetos por este mesmo sistema, visando a melhoria da qualidade
do ensino, especialmente no combate ao fracasso escolar — como no caso da

proposta de reorganizacdo da escola publica do Estado de Sdo Paulo (1995),
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especificamente no desenvolvimento do Projeto Classes de Aceleracéo e a
implantacdo do Regime de Progressdo Continuada no Ensino Fundamental.

Porém, as reflexdes que faco a partir dos atuais resultados pouco
satisfatérios em relacdo ao desempenho dos alunos da escola publica, me fazem
supor que o que vem ocorrendo é o adiamento de uma situacdo, gerando o que

pretendo chamar de recluséo dos excluidos.

Estas reflexbes surgiram principalmente de minha pratica como
capacitadora (1997/1998) do Projeto Classes de Aceleracdo, por ocasido do intenso
contato que mantive com 0s responsaveis por este projeto em algumas Delegacias
de Ensino, a saber, professores, assistentes pedagogicos e supervisores de ensino.
A duvida crucial levantada por estes agentes sempre recaia sobre o destino dos
alunos que participariam deste projeto e como seria a reentrada dos mesmos no
sistema regular de ensino quando, apds um ano, iriam enfrentar a 52 serie com uma
organizacdo e uma metodologia diferente daquela desenvolvida e praticada no
Projeto Classes de Aceleracdo — em termos da propria organizacdo da classe,
sistema de avaliacdo, relacdo professor-aluno, materiais didaticos, proposta
metodoldgica baseada no desenvolvimento de projetos, etc.

A partir dessas consideracdes pretendo, neste estudo, realizar uma
investigacdo apresentando o contexto das propostas de enfrentamento do fracasso
escolar e seus impactos na rede de ensino (resisténcia/aceitabilidade), analisando
em que medida promoveram avancos, garantindo tanto a qualidade da
aprendizagem quanto a incluséo e permanéncia dos alunos no sistema regular do
ensino fundamental, com a intencdo de promover reflexfes importantes por se
tratar de desvendar os caminhos que fazem trilhar nossas criancas e jovens que
ainda ndo desistiram da escola puablica, até para ndo se tornarem "Ciceros", como
retrata tdo bem Cortella (1999):

(...) fui alfabetizado em 1960, em Londrina/PR, uma cidade com farta
producdo agricola; em minha escola se utilizava a cartilha “Caminho
Suave”, de Branca Alves de Lima (uma boa cartilha, mas, como qualquer
livro, ndo é boa para sempre, em qualquer lugar, para qualquer pessoa).
Na minha cartilha “Eva via as uvas” e, felizmente, ndo era s6 Eva que as
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via; eu também (uva fazia sentido para mim). No entanto, no mesmo ano, a
mesma cartilha estava sendo usada no sertdo do Serido, no Rio Grande do
Norte e la estava um menino (chamado, digamos, Cicero); em 1960, “Eva
via uvas”, mas Cicero ndo as via! Resultado: para Cicero, as “uvas” eram
uma abstracdo e, ao final do ano, ele foi reprovado. Fez novamente a 12
série e, como usaram com ele 0 mesmo método e contetdo, foi novamente
retido; na terceira vez que fracassou, o pai o tirou da escola (dizendo:
“Meu filho ndo da pro estudo, vai é trabalhar’) e Cicero (convicto de que
era “burro”, tal como a professora as vezes o chamava) abandonou a
escola.(...) Cicero fracassou e, pior, assimilou seu fracasso como pessoal.
Hoje, décadas apos, pode ser que eu esteja dando uma aula e, de repente,
veja o Cicero na porta da sala de aula, com uma vassoura nas maos. Eu o
chamo: “Cicero! Entre aqui, venha assistir a esta aula. Estamos falando de
coisas que também te interessam”. E provavel que ele, cabisbaixo, com
uma voz timida, responda: ““O, professor. Obrigado; isso ai n&o é pra mim,
ndo. Isso é pra gente como vocés; eu sou burro... N&o sirvo pra essas coisas
com a cabeca; s6 com as maos. Ja fui a escola e ndo consegui aprender
nada. Entéo, professor, quando o senhor terminar sua aula, o senhor me
chama que eu venho varrer a sala, porque nisso eu sou bom.” (p. 143)

Relatos como esse fazem parte da vida de milhdes de brasileiros que
compBem os dados estatisticos sobre analfabetismo e analfabetismo funcional — os
mais recentes apontam que no Brasil ha 15 milhdes de analfabetos absolutos e 30
milhdes de analfabetos funcionais (0 que se refere aos individuos que estdo entre o
saber ler e o compreender) — significando que parte da populacdo ndo tem um
direito assegurado pela Constituicdo, a alfabetizacdo, e isto nos remete as
discussdes sobre fracasso escolar.

Essas discussdes hd muito estdo presentes nos meios educacionais, tendo
sido aprofundadas especialmente durante as décadas de 70 e 80, que marcaram um
periodo de intensas reflexdes de muitos teodricos da area — Patto, Abramowicz,
Carraher, Collares e Moysés, Barreto e outros —, bem como da propria Secretaria
de Estado da Educacdo, que discutia a consequéncia da producédo deste fracasso,
principalmente no inicio da escolarizacdo, quando observavamos o fendbmeno da
exclusdo dos individuos do sistema de ensino, sem falarmos dos prejuizos
emocionais a que ficavam submetidos estes sujeitos.

Nesse contexto e com 0 objetivo de reverter os indices de reprovacdo da

rede publica de ensino de S&o Paulo, a Secretaria da Educacdo, em 1983 (gestdo
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Montoro-1983/1986-PMDB), instituiu o Ciclo Basico® para toda a rede, como uma
proposta politica para combater os altos indices de retencdo na passagem da 12 para
a 2% série — na época, em torno de 40%.

A partir disso, varias aces foram desencadeadas no sentido de fortalecer a
credibilidade da proposta do Ciclo Bésico junto aos profissionais de ensino da rede
publica, o que possibilitou consolidar uma proposta pedagogica que se construiu a
partir das proprias acdes de implementacdo do projeto e pela necessidade de
sistematizar os principios norteadores de uma proposta alternativa de alfabetizacéo,
publicada em 1988.

Nesse periodo (gestdo Quércia-1987/1990-PMDB), se intensificaram as
acOes de capacitacdo de professores alfabetizadores, como também as publicacdes
subsidiarias ao trabalho dos mesmos. A intencdo era estabelecer uma necessaria
reflexdo sobre a pratica de sala de aula e as teorias subjacentes as mesmas, tendo
em vista o0s principios teoricos da proposta oficial de alfabetizagdo.
Consequientemente, de 1992 a 1994 (gestdo Fleury-1991/1994-PMDB), a SE
desenvolveu um programa de capacitacdo para a rede publica de ensino e
desencadeou um projeto especifico para professores do Ciclo Basico -
Alfabetizacdo: Teoria e Pratica — com o0 objetivo de tematizar a préatica destes
professores, bem como organizar o trabalho de reflexdo pedagdgica no interior das
escolas. Esse projeto permaneceu na rede até o final do ano de 1994,

Por ocasido da posse da nova administracdo no Governo do Estado de Sao
Paulo, em 1995 (12 gestdo Covas-1995/1998-PSDB), foram interrompidos todos 0s
projetos que vinham sendo desenvolvidos pela SE — fato observado comumente
quando ocorre mudanca de gestdo. A nova administragcdo, em 1996, implantou um
novo projeto, as Classes de Aceleracdo, como parte do Programa de Reorganizacéo

da Trajetéria Escolar do Ensino Fundamental, com o objetivo de recuperar a

1 O Ciclo Bésico reestruturou as 1% e 22s séries do antigo 1° grau, em um ciclo continuo de 2 anos, eliminando a
possibilidade de retencdo do aluno ano final do 1° ano deste ciclo. Foi instituido pelo Decreto n° 21.833 de
28/12/83.

? Estas aces estdo detalhadas na Dissertagio de Mestrado de Norinés P. Bahia (ver Bibliografia).
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defasagem idade-série a que estavam submetidos os alunos multirrepetentes do CB

a 42 série.

Para a implantacdo desse projeto, foi elaborada uma Proposta Pedagogica
Curricular gue apresenta os fundamentos tedricos e metodoldgicos, bem como os
contetdos fundamentais a serem trabalhados em um ano, visando garantir a
continuidade de estudos, sem prejuizo, nas séries subseqlentes. Além dessa
Proposta, foram organizados outros materiais de uso diario, para professores e
alunos, e ainda um fasciculo especifico com orientacdes sobre a avaliagcdo de
desempenho dos alunos.

A organizacéo das Classes de Aceleracdo e o encaminhamento dos alunos
seguiam os seguintes critérios:

— as Classes de Aceleracdo | eram formadas por alunos do CB que estivessem
com 10 anos ou mais e, a orientagdo para o encaminhamento desses alunos ao
final de um ano, era para a 42 série, ou 5% série, ou Aceleracdo II;

— as Classes de Aceleracéo Il, eram formadas por alunos das 32s e/ou 4% séries
que estivessem com 11 anos ou mais e, a orientagdo para 0 encaminhamento
desses alunos ao final de um ano, era para a 52 série.

Foram realizadas acOes de capacitacdo, desde 1996, para professores e
agentes de supervisao envolvidos com o projeto, para apresentacao e discussdo dos
pressupostos tedrico-metodologicos e materiais que seriam utilizados.

Este projeto demonstrou, conforme o “Relatorio de Avaliagcdo — 1997 da
Secretaria de Estado da Educacdo/Fundacao para o Desenvolvimento da Educacéo-
1998, resultados satisfatorios em relacdo ao encaminhamento dos alunos: dos
40.879 alunos que participaram do projeto Classes de Aceleracdo em 1997, 34.240
alunos tiveram encaminhamento adequado ao sistema regular de ensino. Os demais
(6.639 alunos) encontravam-se nas seguintes situacdes: permanéncia nas Classes
de Aceleracdo (ou reprovagdo) — 721 alunos; evadidos — 2.722; transferidos —
3.196.
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Pelo exposto, ndo se trata apenas de lutarmos pela permanéncia dos alunos
na escola. Ha que se garantir a qualidade desta permanéncia e, sobre isto, exponho
algumas questdes.

O que observamos com o projeto Classes de Aceleracdo, € que foram
organizadas acOes pontuais de acompanhamento, em termos de sua adequagdo as
necessidades dos professores e alunos, porém pouco se observou em relacdo ao
acompanhamento dessas acdes e seus desdobramentos na escola porque a
capacitacdo ocorreu fora dela.

Se um dos objetivos era 0 de reverter a estagnacdo da pratica educativa,
visivelmente marcada por uma concep¢do ultrapassada sobre como a crianca
aprende, foram verificadas e analisadas as alteracbes do trabalho pratico dos
professores em relacdo a eficacia do processo de aprendizagem dos alunos no
coletivo da escola?

Se efetivamente ndo se organizarem acgoes descentralizadas de capacitacéo,
no interior da escola, as discussbes e reflexdes sobre a pratica cotidiana

continuardo do lado de fora:

(...) a escola é uma unidade de uma outra ordem, é uma instituicdo. A
questdo da qualidade do ensino &, pois, uma questdo institucional. Sdo as
escolas que precisam ser melhoradas. Sem este esforco institucional, o
aperfeicoamento isolado de docentes ndo garante que essa eventual
melhoria do professor encontre na pratica as condi¢des propicias para uma
melhoria do ensino. (Azanha, 1998)

Muitos professores, que vao se apropriando de inovacdes pedagogicas sem
uma reflexdo profunda sobre o seu que fazer docente, ndo ddo conta de planejar
intervencBes coerentes com principios basicos sobre apropriacdo e construcdo do
conhecimento. Temos hoje varias praticas mescladas — entre métodos de
alfabetizacdo baseados na teoria empirista e praticas alfabetizadoras baseadas na
teoria construtivista — segundo o discurso de alguns professores, porque nao estdo
seguros em relacdo as novas concepcles sobre ensino-aprendizagem e, abandonar

0 porto-seguro de uma préatica consolidada, nem sempre € facil ou tranqilo.
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Sabemos o quanto € dificil lidarmos com as inovacBes. Necessitamos de
um tempo para compreendé-las e, mais do que isto, de analises e reflexdes para
que estas sejam assimiladas, até a deciséo, ou ndo, de mudarmos. Muitas vezes este
processo implica num desvelamento de inadequacgdes e/ou equivocos das praticas
cotidianas, que denotam desatualiza¢do ou mesmo despreparo.

Questdes sobre a distancia entre o que o professor ensina e o0 que o aluno
aprende, ou quer aprender, podem trazer a tona contradicbes em relacdo ao
curriculo, aos conteudos, aos procedimentos didaticos, a avaliacdo e a propria
relagéo professor-aluno e marca, cada vez mais, o descompasso entre a sala de aula
e a vivéncia dos alunos fora da escola.

A metodologia, a relacdo professor-aluno e a avaliacdo formam um tripé
muitas vezes responsavel pelo sucesso da aprendizagem, porém ndo Unico. A
selecdo dos contetidos, a forma como séo trabalhados, sua importancia e coeréncia,
sem davida contribuem para uma aprendizagem significativa.

As questbes "o qué, por qué, como e para qué™ deveriam nortear sempre 0
trabalho docente, em busca da relevancia e coeréncia do ensino. E isso sO sera
possivel quando existir uma organizacao escolar eficiente, com o desenvolvimento
de projetos pedagdgicos articulados por meio da mobilizacdo e compromisso dos
diretores, coordenadores e professores, tornando a escola um local de articulagdo
profissional.

Além disso, sem esta articulacdo efetiva das acdes desenvolvidas na escola,
0 acompanhamento efetivo de alunos provenientes de projetos pontuais — como
exemplo as Classes de Aceleracdo — perde-se, tendo em vista a descontinuidade do
acompanhamento e o pouco preparo dos profissionais que recebem esses alunos,
pela prépria desorganizacgéo interna da escola.

Atentamos agora para o destino dos alunos oriundos do Projeto Classes de
Aceleracdo, se ndo sofrerdo também descontinuidade de uma proposta

metodologica diferenciada quando voltarem ao ensino regular, de 52 a 82 séries, téo
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marcado pela desarticulacdo entre as &reas curriculares e com concepg¢des téo
ultrapassadas sobre avaliacéo.

Além disso, € necessario verificar se o estigma que estes alunos carregam €
entendido pelos professores através do modelo do fracasso escolar psicologizante,

em que a culpa recai sobre o estudante:

Psicologizar o fracasso escolar € parte do curriculo oculto que desobriga o
professor da necessidade de engajamento num auto-escrutinio pedagdgico
ou em qualquer critica séria de seu papel na escola, e da escola na
sociedade em geral. Com efeito, psicologizar o fracasso escolar
responsabiliza o estudante, enquanto protege o contexto social de uma
critica sistematica. (McLaren, 1989)

Esses alunos estardo incluidos efetivamente ou vamos observar o
adiamento da excluséo? A escola incorpora, de fato, esses projetos e se organiza
para a continuidade dos objetivos propostos ou apenas cumpre uma tarefa
estabelecida pela Secretaria da Educagdo?

O relatdrio de avaliacdo, citado anteriormente, aponta algumas conclusdes
interessantes, como por exemplo, a avaliacdo favoravel de alunos que participaram
do projeto e que tiveram encaminhamentos adequados para as séries subsequentes,

porém ndo ha dados atuais sobre a continuidade do acompanhamento destes alunos

nos outros anos. E ainda, ha indices de alunos que ndo atingiram as competéncias
minimas para prosseguirem 0s estudos nas séries regulares e permaneceram nas
Classes de Aceleracdo. Onde estdo esses alunos, hoje? Conseguiram atingir as
competéncias apds mais um ano no projeto?

Séo estes sujeitos, tanto os promovidos quanto os retidos nas Classes de
Aceleracdo que, acredito, merecem um acompanhamento pontual e preciso quanto
a continuidade de seus estudos no ensino regular. A intencéo e verificar o caminho
que esses sujeitos percorreram até o momento e, na série em que se encontram,
como estdo sendo avaliados em termos do desempenho escolar.

Pretendo ainda verificar o sentimento de pertencimento ao espaco escolar,

ou seja, suas relacdes com outros alunos, com os professores, com a propria escola.
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Creio que a relevancia da pesquisa que pretendo justifica-se porque se trata
de analisar o destino dos alunos participantes desse projeto, tendo em vista que 0s
dados avaliativos referem-se apenas ao periodo da implantacdo do mesmo, e nao
observamos acdes atuais de acompanhamento e avaliacdo desses alunos que ja
retornaram ao ensino regular.

Para responder ao problema deste estudo, este trabalho foi

organizado da seguinte forma:

No Capitulo I — Fracasso Escolar: a grande colheita, é apresentado o
histérico sobre o fendmeno Fracasso Escolar, visto por quase um século de
explicagbes, numa interlocucdo com tedricos da &rea, especialmente com Patto,
Ferraro, Klein e Ribeiro, e as conseqtiéncias deste fenébmeno — a Exclusdo Escolar
e a Exclusdo Social — agravadas por uma politica neo-liberal do atual governo,
mantendo um didlogo com teoricos que também contribuem com consideragdes

sobre o tema, como Oliveira, Silva, Negrdo, Mance, Viriato, Demo e outros.

No Capitulo Il — Propostas para o enfrentamento do fracasso escolar,
apresentamos um paralelo de comparacdo entre propostas organizadas e
implementadas por dois governos distintos da Secretaria de Educacdo do Estado de
Séo Paulo visando o combate ao Fracasso Escolar: a Proposta do Ciclo Basico —
em 1.983, no contexto da democratizacdo do ensino no Estado de Sao Paulo —, e 0
Programa de Reorganizacdo da Trajetoria Escolar do Ensino Fundamental
(especialmente as Classes de Aceleracdo e o Regime de Progressédo Continuada) —

em 1.996, no contexto de uma politica neo-liberal excludente.

No Capitulo Il — Diadema: um *“caso” para um estudo de caso, é
apresentado o resultado de uma investigagéo realizada em uma escola dessa regiao,
durante 3 anos, que teve por objetivo acompanhar a trajetoria de alunos que

participaram do Projeto Classes de Aceleracdo (em 1999) e o retorno destes ao
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ensino regular (em 2000 e 2001), reorganizado com 0 regime de progressao
continuada, buscando analisar a efetividade da proposta da Secretaria da Educacao
de correcéo de fluxo idade/série, e a qualidade da aprendizagem destes sujeitos nas

séries subsequentes.

Nas Consideracdes Finais, sdo retomadas as categorias analisadas, bem
como as consideracOes realizadas em cada capitulo desenvolvido, buscando
apresentar as conclusdes do estudo proposto, com 0 objetivo de contribuir de
alguma forma com as reflexdes de tantos outros envolvidos e comprometidos com

a defesa de uma escola publica de melhor qualidade.
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CAPITULO I

Se vocé realmente aceita 0 que 0 outro pensa,
assume que pensa de uma maneira diferente
da sua, que n&o se deduz a partir da sua,
vocé tem de conseguir que o outro o0 ajude a
entender como pensa. Estas sdo as bases

do respeito intelectual.

(Emilia Ferreiro, 2001)
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Capitulo | — Fracasso Escolar: a grande colheita

Partindo do pressuposto que este trabalho tem como eixo de discussdo o
fracasso escolar e as agfes de enfrentamento deste fendmeno por meio de
politicas publicas do governo estadual paulista, surge a necessidade do
aprofundamento de algumas questbes que emergem como consequéncia deste
fenbmeno e que serdo explicitadas, em forma de categorias de analise, para
melhor compreensédo das causas e dos efeitos que provocam na sociedade, de um
modo geral, e em boa parcela da populacdo, de modo especifico: o fracasso
escolar e um século de explicacdes sobre este fendmeno (Patto, 1990) que
promove a exclusdo escolar, entendida como exclusdo da e na escola (Ferraro,
1999), ligada a excluséo social (Arroyo, 2000a), que explica o fracasso escolar
ligado a pobreza — ndo s6 a material, mas especialmente a pobreza politica e 0
déficit de cidadania (cf. Demo, 1998b) — agravada por uma politica neo-liberal
também excludente (Viriato, 2001; Mance, 1998; Silva, 2000; Negrdo, 1998; e
outros).

Como se pode observar ha uma estreita ligacdo entre estas categorias —
fracasso escolar — excluséo escolar — excluséo social — que se explicam, se
interpenetram e colaboram para reflexdes intensas e profundas, que buscam nao
sO justificar, mas apontar caminhos que possam ser trilhados no combate a
excluséo de muitas criancgas e jovens, ndo so referente aos saberes escolares, mas
também aos direitos destes cidaddos de se qualificarem para o enfrentamento de
um mercado competitivo, em busca de condi¢bes mais adequadas de moradia,
salde, alimentacéo etc.

Cabe-nos a luta em defesa de a¢des que promovam a inclusdo efetiva e
legitima na escola, em relacdo ndo sO a permanéncia, mas principalmente a

apropriacdo de saberes e conhecimentos que lhes sdo de direito.
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1. O Fracasso Escolar e um século de explicacdes

A preocupacédo com o fracasso escolar na rede pablica de ensino ha muito
vem fazendo parte das discussbes de teoricos e estudiosos da area, como
podemos observar, especialmente, através dos trabalhos de Patto (1990), Ribeiro
(1990), Klein e Ribeiro (1991), Ferraro (1999) e Oliveira (1999) e tantos outros
que, por se preocuparem com este fendmeno perverso, analisam criticamente a
repeténcia, a evasdo e a consequiente exclusdo a que esta submetida boa parcela
das nossas criangas e jovens da escola publica.

Ndo se trata, portanto, de retomar as discussdes desse cenario
historicamente contextualizado por esses autores, porque ja posto e amplamente
difundido nos meios educacionais, mas analisar o quadro das consequéncias
desastrosas que ndo sé afetam a qualidade de vida dos estudantes, mas também
estigmatizam e rebaixam a auto-estima.

Em entrevista recente que mantive com quatro adolescentes, na faixa
etaria entre 14 e 17 anos, matriculados em escolas publicas e que freqiientam
uma associacdo filantropica do Municipio de Santo Andreé, surpreendi-me ao
constatar, através dos seus depoimentos, sentimentos de descrenca referentes as
suas competéncias e capacidades para aprenderem, bem como indignacdo com a
forma como se dao as relagdes na escola entre alunos-professores e alunos-
alunos. Eis alguns trechos dos depoimentos:

"...antes de eu entrar na escola eu sabia I&, escrevia... onde
eu passava tava lendo, sé que ai eu entrei na escola e sumiu
tudo, esqueci tudo, eu ndo sabia mais Ié, eu ndo sabia mais
escrevé... eu nado sabia fazer nada.(..) na 2% eu fui
reprovado, ai na 32 também.. e na 5% também repeti, porque
ndo sabia I1é nem escrevé..." (R., 17 anos, aluno da 72 série)

"...a minha sala é bem bagunceira, tem uns 40 alunos... uns
faz licdo e outros ndo... a professora ndo liga porque ela
sempre fala que ta4 la pra ensinar e quem qué aprendé
aprende... (...) a gente que ta assim com mais dificuldade, a
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gente pergunta pra professora e ela responde rapidinho...
se de novo a gente pergunta, ela diz que ja explicou.” (J., 15
anos, aluna da 72 série)

"...eu aprendi a I&é um pouco na 3? série... agora na 5% série
essas professora ndo ensinava... ndo explicavam e ficava
um jogando papel na professora, ela saia da sala... maio
bagunca, ninguém fazia licdo nenhuma... se vai falar com o
professor eles também num liga porque eles pensa que ndis
é doente que nem burro... eles nem dé& atencéo (...) porque
ninguém para quieto... (...) 0 que qui adianta ta na 82 série e
nao sabé Ié direito e nem escrevé?" (M., 14 anos, parou de
frequentar a 52 serie no 1° semestre/2000)

"professor s6 passa licdo na lousa e a gente copia... quem
fazer fez, se ndo fazer ninguém se importa... eu ja tinha
repetido cinco ano na 3?, dai eu falei: préa fica na escola pra
nao aprende nada, entdo vou para... (...) Vocé vé as pessoas
sabem de um monte de coisa e vocé fica sem sabé de nada...
se fosse por mim eu comecava da 12 série porque dai tinha
mais chance de aprendé mais, coisa que nao aprendi..."
(W., 16 anos, parou de frequentar a 5% série no 1°
semestre/2000).

Estes depoimentos apresentam sentimentos perturbadores de alunos que
possuem histérias de fracasso escolar. Infelizmente, observamos a dificil luta de
alguns para permanecerem no sistema, porém, lamentavelmente, outros
desistem, muito provavelmente porque estdo no limite da persisténcia. E a
escola, palco de todas estas emoc0es, parece observar de longe cenas que com
certeza vém se repetindo dia-a-dia, ano ap6s ano. E o Estado, do alto de sua
sabedoria, parece ndo ter se dado conta de que ndo vem cumprindo efetivamente
seu dever basico — o de prover educacdo basica para todos —, entendendo que
esse prover ndo se refere somente ao acesso a escola para todos, mas garantir a

permanéncia dos alunos na escola através de um ensino de qualidade, até porque

ha consenso de que a ndo-garantia de acesso a escola na idade propria,
seja por incuria do Poder Publico ou por omissdo da familia e da
sociedade, é a forma mais perversa e irremediavel de excluséo social, pois
nega o direito elementar de cidadania, reproduzindo o circulo da pobreza e
da marginalidade e alienando qualquer perspectiva de futuro para milhdes
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de brasileiros. (...) ndo se trata apenas de abrir mais vagas na escola, mas
de criar as condicdes de permanéncia e sucesso escolar, o que implica
forcosamente a melhoria da qualidade do ensino. (MEC, Programa "Toda
crianca na escola”, p. 9 e 11)

Como se pode observar, o discurso oficial demonstra preocupacoes e faz
até recomendacdes; porém, continuamos a assistir a um circulo vicioso entre as
boas intencOes e 0 que efetivamente ocorre no cotidiano escolar, em termos dos
dados pouco satisfatérios em relacéo ao desempenho dos alunos.

indices recentes sobre repeténcia estio se alterando, especialmente no
Estado de Sdo Paulo, onde observamos a implantagdo de um regime de
progressdo continuada. Porém, informacgfes atuais apontam reclamos da
sociedade em geral, através das dendncias feitas por pais, professores e alunos,
sobre a ma qualidade do ensino, especialmente veiculadas por meios de
comunicagdo como jornais e revistas. Essas noticias, consideradas pouco
cientificas, dada a natureza das fontes e dos informantes, na verdade mostram
insatisfacdo e preocupacdo com os rumos de nossa escola. E a voz daqueles que
sofrem com o descaso que estamos ouvindo, logo, ndo ha como ser
desconsiderada até porque, tudo indica, € essa mesma sociedade que ja ouviu
outras promessas e outros projetos elaborados e propostos visando a reversao
deste quadro nada favoravel. E até agora...

Vamos voltar um pouco no tempo e analisar as transformacgdes ocorridas

em relacdo as explicacbes em torno do fenbémeno fracasso escolar para

constatarmos se passamos de uma “cultura da repeténcia" — em que as
discussOes sobre fracasso centram-se no ensino seriado, para uma “cultura da
reclusédo dos excluidos” — em que o fracasso € analisado a partir da referéncia

dos ciclos e da progressédo continuada.
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1.1 O histérico das explicacdes®

O inicio do século XX foi marcado por um movimento contrario a escola
tradicional por manifestacdes favoraveis a uma escola nova, que estivesse a
"servico da paz e da democracia”, baseada numa pedagogia que levasse em
conta o desenvolvimento infantil e a participacdo do aluno nesse processo. A
década de 20 foi um periodo de intensas discussdes sobre o ensino, responsavel

pelos principais encaminhamentos da educacdo que marcaram o seculo:

As reformas educacionais planejadas nesta época - a de Sampaio Doéria, em
Sao Paulo (1920), a de Lourenco Filho, no Ceard (1923), a de Anisio
Teixeira, na Bahia (1925), a de Mario Casassanta, em Minas Gerais
(1927), a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (1928) e a de
Carneiro Ledo, em Pernambuco (1928) - apesar das diferencas que
continham, pelo menos em parte devido a prépria diversidade de formacgéao
intelectual de seus lideres, basearam-se todas nos principios do
desenvolvimento educacional europeu e norte-americano iniciado no século
anterior e que se tornou conhecido como movimento da Escola Nova. No
ambito do surto liberal e da movimentacao politica reformista que ocorria
no pais, 0S pressupostos desta nova pedagogia encontraram terreno
propicio a sua divulgacao. (Patto, 1990, p.57-58)

Nesse periodo, as discussbes sobre as dificuldades de aprendizagem
situavam-se nos metodos de ensino e, a énfase em relacdo a aprendizagem
referia-se a uma abordagem pedagdgica baseada na especificidade psicoldgica
da crianca, ou seja, em valorizar o individuo no processo de aprendizagem
desenvolvendo suas potencialidades. Essa tendéncia justificava-se pela ligacédo
do estudo das dificuldades de aprendizagem estar relacionado a area da
Psicologia, ou seja, a Psicologia das Diferencas Individuais ou Psicologia
Diferencial, que explicava as diferencas individuais de personalidade, de
rendimento intelectual, de habilidades perceptivo-motoras ou de acordo com

diferencas grupais, culturais, étnicas etc. (Patto, 1987, p.53)

% A recuperacdo histdrica sobre as explicacBes em torno do Fracasso Escolar que pretendo apresentar neste item
baseia-se, especialmente, nas informagdes do texto “A crianca da escola publica: deficiente, diferente ou mal
trabalhada" (1987, CENP/SE) e do 2° capitulo "O modo capitalista de pensar a escolaridade: anotagGes sobre o
caso brasileiro"”, do livro A producéo do fracasso escolar (1990), ambos de Maria Helena Souza Patto.
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No inicio da década de 60, nos EUA, ap6s uma grande mobilizacdo de
pedagogos, psicologos, sociologos, profissionais da area de saude, etc,
envolvidos em pesquisas para responder sobre o insucesso escolar de muitas
criancas (de familias de nivel socio-econémico baixo), concluiram que essas
criangas iam mal na escola porque eram portadoras de inimeras deficiéncias
nas varias areas do seu desenvolvimento bio-psicossocial.(Patto, 1987, p.53)

Isso significou uma rotulacdo para as criancas pobres, porque as causas
dos problemas de aprendizagem encontravam-se nelas, ou seja, possuiam atraso
no desenvolvimento, logo ndo tinham a prontiddo necessaria, por exemplo, a
alfabetizacdo. Cria-se assim, importada dos EUA, a idéia de que as criancas,
especialmente as de um nivel soOcio-econdmico baixo, eram carentes ou

deficientes culturalmente:

A teoria da caréncia cultural contribuiu para sacramentar cientificamente
as crencgas, 0s preconceitos e esteredtipos presentes na ideologia a respeito
das classes subalternas. (...) Até que ponto tais afirmacgdes referentes as
criancas de camadas das classes populares ndo passam de afirmacdes de
carater ideoldgico e, portanto, mistificador, que justificam uma ordem
social vigente com uma roupagem aparentemente cientifica? (idem, p.54)

Por conta destas explicacdes e justificativas, assistimos a um periodo em
que, no nosso sistema educacional, os indices estatisticos da reprovacdo na

passagem da 12 para a 22 série aproximavam-se dos 55%:

Segundo os dados estatisticos (SEEC-MEC), de cada 1.000 crian¢as que, no
Brasil, ingressaram na 12 série em 1963, apenas 449 passaram a 22 série,
em 1964; em 1974 - portanto, dez anos depois - de cada 1.000 criancas que
ingressaram na 12 série, apenas 438 chegaram a 22 série, em 1975. (Soares,
1985, p.20)

Tentando reverter esse quadro de explicacdes sobre fracasso escolar,
através da "caréncia cultural”, Ana Maria Poppovic publica o artigo "Atitudes e
cognicdo do marginalizado cultural” (1972), pretendendo mostrar a inadequacéo
dos termos utilizados para essas explicagdes, como privacdo, caréncia e
deficiéncia cultural, pois acreditava que deformavam a idéia de "auséncia de

cultura™ até porque possuiam conotacdo pejorativa e preconceituosa. Segundo
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Patto (1990), este artigo foi de grande importancia para uma época em que a
tendéncia era o "sacrificio” das criancas pobres nas explicacOes para o fracasso,

mas apresenta algumas fragilidades quando analisa que

exatamente por reunir condi¢des de esbocar uma critica num momento em
que a teoria da caréncia cultural estava sendo assimilada acriticamente nos
meios académicos brasileiros, este artigo constitui um exemplo vivo da
impossibilidade historicamente determinada que 0s pesquisadores
brasileiros tinham de apreender com clareza o carater ideologico da
psicologia educacional exportada pelos Estados Unidos. Em outras
palavras, a forca e a fraqueza deste texto encontram-se no mesmo lugar: ao
vislumbrar a necessidade de impugna-la, propbe-se a fazer a critica da
teoria da caréncia cultural mas fica preso a visdo que pretende romper.
Apos negar a diferenca e a deficiéncia cultural, a autora passa a afirmé-las
a medida que envereda pela descricdo dos padrdes educacionais e dos
fatores ambientais que, nos lares marginalizados, interferiam
negativamente na formacdo de atitudes e de padrdes culturais tidos como
necessarios ao desenvolvimento de padrBes cognitivos e a capacidade de
ajustamento a escola. (p. 96)

Como vemos, passamos de um discurso que culpabilizava a crianga, sua
familia e seu meio (final da decada de 60 e inicio da década de 70), para um
discurso que aponta, agora, para a "escola” e seu despreparo para atender ou
compreender as criangas culturalmente deficientes ou diferentes, entendendo
esse despreparo ndo s6 como um problema do professor, mas também de todos
os educadores da escola, percebido através da inadequacdo do ensino para as
criancas carentes. Logo, o final da década de 70 ficou marcado por discussdes
que estabeleceram que o foco da analise sobre as causas da producédo do fracasso
escolar era de natureza intra-escolar.

Porém, Patto (1990) nos alerta para o fato de que a "teoria da diferenca”
acabou subjugada pela "teoria do déficit", pois a tese da diferenca continha
sutilmente a tese da deficiéncia .(p. 98). Buscando uma analise mais apurada
sobre isso, a autora concluiu que a idéia que permaneceu, em todo esse periodo,
foi a de que a causa principal do fracasso encontrava-se no aluno, cabendo a
escola uma parcela de responsabilidade por ndo se adequar a este aluno de

baixa renda (idem, p. 112)
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No inicio dos anos 80, somam-se as discussdes sobre fracasso escolar e a
teoria da caréncia cultural, as idéias das teorias critico-reprodutivistas de
Althusser, Bourdieu, Passeron, Establet e Baudelot (cf. Patto, 1990), que
apresentavam a possibilidade de se pensar o papel da escola atraves de uma
concepcdo critica de sociedade entendendo que, como as instituicbes sociais
exerciam dominacéo cultural, as escolas veiculavam conteudos ideologicamente
estabelecidos pelas classes dominantes e estariam a favor da manutencdo desta
ideologia. Estas idéias, e as discussGes que promoveram, foram responsaveis por

mudancas importantes no pensamento educacional, pois:

- colocou em foco a dimensdo relacional do processo ensino-
aprendizagem, abrindo espaco para a percepcdo da importancia da
relacdo professor-aluno numa época em que predominava uma
concepcdo tecnicista de ensino, na qual a dimensdo psicossocial das
relacGes pedagdgicas era relegada a um plano secundario,

- chamou a atencéo para a dominacao e a discriminacao social presentes
no ensino, Mesmo que nesse primeiro momento os pesquisadores tenham
definido equivocadamente os interesses em jogo e as classes sociais
envolvidas na dominacao,

- tornou mais proxima a possibilidade da educacdo escolar ser pensada a
partir de seus condicionantes sociais, contribuindo, assim, para a
superacdo do mito da neutralidade do processo educativo e abrindo
caminho ndo s6 para uma melhor compreensdo posterior das proprias
idéias reprodutivistas como para a incorporacdo de teorias que
permitiram inserir a reflexdo sobre a escola numa concepgao dialética
da totalidade social.(Patto, 1990, p. 117-118).

Na década de 80, os indices de fracasso escolar — evasao e repeténcia — no
Estado de Sdo Paulo, apresentavam-se em torno de 47% nas séries iniciais do
primeiro grau. A situacdo era critica também em relacdo aos dados dos

concluintes do 1° grau sem nenhuma repeténcia:

Para cada 100 ingressantes na 12 série do 1° grau em 1976, 1977, 1978 e
1979, tém-se os seguintes nimeros de concluintes: 27 (1983), 26 (1984), 25
(1985), 25 (1986) e 24 (1987) respectivamente, sem nenhuma repeténcia.
(Palma, 1990, p. 15).

Finalmente, a Ultima década do século, anos 90, se caracteriza por um
periodo muito mais marcado pelas politicas de enfrentamento do fracasso

escolar, bem como de investimentos em agOes de atualizacdo de professores, do



29

que de tentativas de explicacdes desse fenbmeno. As explicacbes estavam dadas:
professores despreparados, alunos pobres diferenciados culturalmente,

mecanismos escolares produtores de dificuldades.
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2. Exclusdo Escolar e Exclusdo Social no agravo de uma politica
neo-liberal

Como se pode observar a partir do histdérico apresentado no item anterior,
na década de 90 as reflexdes sobre fracasso escolar ampliaram-se em discussdes
mais aprofundadas sobre a ma qualidade do ensino, ligando-se as reflexdes
sobre exclusdo escolar e exclusdo social, como conseqiiéncia de uma politica
neo-liberal excludente, a que nos submeteram. Assistimos a passagem de um
periodo em que as atences estavam muito mais voltadas para as explicacfes
mais pontuais em relacdo ao fracasso escolar, para um periodo emergente de
criticas as politicas educacionais e sociais ineficientes, mas tendo, como pano de
fundo, a cristalizagdo do pensamento anteriormente determinado sobre as causas

do fracasso escolar:

O fracasso escolar é uma expressdo do fracasso social, dos complexos
processos de reproducdo da logica e da politica de excluséo que perpassa
todas as instituicdes sociais e politicas, o Estado, os clubes, os hospitais,
as fabricas, as igrejas, as escolas... Politica de exclusdo que nao é
exclusiva dos longos momentos autoritarios, mas esta incrustada nas
instituicOes, inclusive naquelas que trazem em seu sentido e funcdo a
democratizacdo de direitos como a salude, a educacdo. Entretanto,
desescolarizar o fracasso ndo significa inocentar a escola nem seus
gestores e mestres, nem seus curriculos, grades e processos de
aprovacio/reprovagdo. E focalizar a escola enquanto instituic&o,
enquanto materializacdo de uma ldgica seletiva e excludente que é
constitutiva do sistema seriado, dos curriculos gradeados e disciplinares.
Inspira-nos a idéia de que, enquanto ndo radicalizemos nossa analise
nessa direcdo e enquanto ndo redefinamos a ossatura rigida e seletiva de
nosso sistema escolar (um dos mais rigidos e seletivos do mundo), néo
estaremos encarando de frente o problema do fracasso nem do sucesso.
(Arroyo, 20003, p. 34)

Estamos agora diante de discussbes que apontam para uma sociedade
competitiva que desencadeou, na escola, critérios ainda mais excludentes,
através de contetdos sofisticados e exigentes para atender a um mercado
seletivo, impregnado pela influéncia neo-liberal que prega uma reforma do papel

do Estado por meio de uma politica sistematica de privatizacdes, fortemente
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iniciada no governo Collor (1990-1992), que pregava, sobretudo, um projeto de
desenvolvimento e modernizacéo diante da era da globalizacao.

Assim, assistimos a uma das piores crises da nossa economia com 0
aumento da recessao e conseqliente desemprego, porque a finalidade do governo
era 0 combate a inflacdo via diminuicdo do consumo, gerando ainda mais a
pobreza e a exclusdo social, como analisa Mance (1998) num estudo sobre o

neo-liberalismo no Brasil:

0 quadro da pobreza no pais tornou-se cada vez mais dramatico. Em 1990 a
situacdo de distribuicdo de renda ja era critica, sendo o Brasil, o pais de
maior concentracdo de renda da América Latina. Aproximadamente 44%
dos pobres do continente latino-americano vivia em territorio brasileiro,
embora o pais tivesse apenas um terco da populacdo da regido. (...)
Conforme dados do IPEA, em 1994 aproximadamente 22% da populacéo
do Brasil (cerca de 32 milhdes de pessoas) ndo tinham suas necessidades
alimentares atendidas, vivendo em situagéo de indigéncia. (p.13)

Esse periodo, marcado por uma imensa recessdo econdmica e
desorganizacdo social, promoveu ainda mais a entrada de financiamento
estrangeiro para projetos educacionais, numa época marcada por dados
estatisticos que apontavam um precario desempenho escolar dos nossos alunos.

Na verdade, as diretrizes para a concessdo de crédito aos paises que
pretendiam empréstimos das principais agéncias financiadoras - Fundo
Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial (BM) e Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID) - adequavam-se as regras do Consenso de

Washington® que, em uma anélise mais apurada:

* Em 1989, reuniram-se em Washington, diversos economistas latino-americanos, funcionarios do FMI, BM e
BID e do governo norte-americano, para avaliarem as reformas econdmicas na América Latina. As 10 regras
definidas neste encontro deveriam ser seguidas pela economia dos paises que pretendiam concessdo de crédito
das agéncias citadas. As regras sdo: 1l.disciplina fiscal, através da qual o Estado deve limitar seus gastos a
arrecadagdo, eliminando o déficit publico; 2.focalizagdo dos gastos publicos em educacdo, saide e infra-
estrutura; 3.reforma tributaria que amplie a base sobre a qual incide a carga tributario, com maior peso nos
impostos indiretos e menor progressividade nos impostos diretos; 4.liberalizagdo financeira, com fim de
restricdes que impegam institui¢des financeiras internacionais de atuar em igualdade com as nacionais e 0
afastamento do Estado do setor; 5.taxa de cdmbio competitiva; 6.liberalizacdo do comércio exterior, com
reducdo de aliquotas de importacdo e estimulos a exportacdo, visando a impulsionar a globalizacdo da economia;
7.eliminacdo de restricBes ao capital externo, permitindo investimento direto estrangeiro; 8.privatizacdo, com a
venda de empresas estatais; 9.desregulacdo, com reducdo da legislacdo de controle do processo econémico e das
relacGes trabalhistas; 10.propriedade intelectual. (cf. Negrdo, 1998)



32

faz parte do conjunto de reformas neo-liberais que apesar de praticas
distintas nos diferentes paises, estd centrado doutrinariamente na
desregulamentacdo dos mercados, abertura comercial e financeira e
reducdo do tamanho e papel do Estado. (Negrdo, 1998, p.42).

Percebemos assim, no Brasil, a soberania da politica dos organismos
internacionais na orientacdo da politica interna nacional, via controle, por
exemplo, dos projetos de politicas publicas educacionais, financiados pelo
Banco Mundial.

Com o fim do governo Collor e inicio do governo Itamar Franco,
observou-se um periodo de retracdo no ideario neo-liberal, especialmente no que
se referia a sistematica de privatizacdes, numa tentativa de fortalecer o Estado
Nacional e as empresas estatais. Mas, esta tentativa ndo se sustentou, porque o
projeto neo-liberal voltou com forga por ocasido da posse, na presidéncia, de
Fernando Henrique Cardoso (cf. Viriato, 2000), que teve suas intencdes postas
ja na época em que era Ministro da Fazenda (no governo Itamar) e que
claramente expressava uma continuidade do governo Collor, especialmente
porque submetia a economia brasileira as regras do Consenso de Washington,

como apresentado anteriormente:

Em sintese, o Plano Econémico de FHC abaixou a inflagdo as custas da
diminuicdo do poder de compra dos salarios e da manutencédo das altas
taxas de juros; combateu o déficit publico cortando gastos, inclusive os que
seriam efetuados com politicas sociais. O seu plano econémico promoveu
um empobrecimento de grande parte da populacdo, tendo como contra-
partida o enriquecimento de empresarios e banqueiros. (Mance, 1998, p.23)

Quando nos referimos a atual politica neo-liberal excludente, queremos
ressaltar o que o Brasil vem colhendo por influéncia destes dirigentes, que
pregam um governo marcado por mecanismos de exclusdo da grande maioria da

populacdo, regulando o capital a servico de uma minoria:

O projeto neo-liberal implantado no Brasil ndo enfrenta a crise social do
pais, porque ndo visa promover transformacdes estruturais que incorporem
a cidadania os milhdes de brasileiros excluidos e marginalizados. As
reformas que propde visam corrigir disfuncdes que dificultam a livre
circulagdo do capital, isto €, 0 movimento de acimulo e concentragdo de
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riqueza pelas elites internacionalmente e nacionalmente dominantes que
sdo as grandes difusoras das politicas avalizadas pelo Consenso de
Washington. (Mance, 1998, p.28)

E claro que a conseqiiéncia de todo este cenario influencia sobremaneira o
nosso sistema escolar, reflexo de uma sociedade desigual que beneficia poucos,
especialmente porque se submete as estratégias politicas e as diretrizes dos
gestores das agéncias financiadoras e, assim, assistimos a uma explosdo de
medidas governamentais na area educacional, subordinadas as exigéncias para
novos empréstimos para politicas educacionais, confirmando o que estamos
discutindo neste trabalho, especialmente no que se refere ao Programa de
Reorganizacdo da Trajetoria Escolar — Classes de Aceleracdo e o Regime de
Progressdao Continuada — do governo estadual e, ainda, a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, pelo governo federal.

Recorro a Silva (2000) e seu estudo “A hegemonia do Banco Mundial na
formulacdo e no gerenciamento das politicas educacionais”, que analisa as
politicas para a educacdo publica do Banco Mundial nas trés dltimas décadas,
deixando claro a intervencdo externa na formulacdo das politicas educacionais
com a participagdo da equipe brasileira, especialmente nas suas consideragoes

sobre a década de noventa, neste altimo governo:

Ha uma intervencdo deliberada do Banco Mundial nas politicas e nas
estratégias para a educacdo publica com o consentimento do governo
federal, parte dos estaduais e das elites dirigentes nacionais alinhando-se
as prescrigdes externas, cuja finalidade é assegurar a reproducdo e a
acumulacao do capital. (p.52-53)

Este estudo apresenta ainda, um quadro diagndstico (p.52) do Banco
Mundial, sob a gestdo do Presidente James Wolfensohn (1990-2000), em que
assinala a ineficiéncia do sistema educacional, gratuidade total deste servico
publico e separacdo entre educacdo e trabalho, propondo “Politicas para a
educacdo publica e Estratégias”, que reproduzo a seguir, para termos a noc¢ao da

influéncia desse 6rgdo e da “obediéncia” do nosso governo:
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Politicas para a educacdo publica — Deliberada politica de restri¢cdo de gastos publicos para

a educacdo publica; Descentralizacdo administrativa e financeira; Prioridade na qualidade do
ensino; Avaliacdo institucional; Formas diversificadas de financiamento; Estreitamento de
vinculo da educacdo com o trabalho; Enfase nos critérios: competitividade, produtividade,
eficiéncia e qualidade; Prioridade na racionalidade técnica e instrumental; Prioridade na
educacdo basica com énfase nos contetdos do ensino fundamental; Privatizagdo do ensino
médio e superior; Convocacgdo da participacdo dos pais e comunidade; Redugdo do Estado na
oferta dos servigos publicos; Transferéncia dos servigos publicos — saide e educacdo — para
serem redefinidos no mercado livre; Consolidacdo de parcerias e convénios; Confluéncia
entre educacdo e trabalho; Contengdo da demanda por niveis escolares mais elevados;
Reconceituacdo das necessidades basicas de aprendizagem; Reestruturagdo administrativa e
organizacional; Valorizacdo das vantagens de privatizacdo do ensino médio e superior;
Distincdo entre instituicGes de ensino superior.

Estratégias — Elaboracio dos parametros curriculares nacionais; Enfase no uso de
equipamentos tecnoldgicos; Estimulo a capacitacdo de professores em servico; Uso eficiente
dos recursos e sua canalizacdo para educacdo primaria; Transferéncia da educacdo infantil e
fundamental (1% a 42 séries) para os municipios; Diversificacdo das instituicdes de formacéo
de professores em todos os niveis; Congelamento salarial dos profissionais da educacao;
Flexibilizagdo do contrato de trabalho docente; Revisdo dos processos de promocdo de

alunos; Autonomia das escolas (recentralizacdo).

Na verdade, todo esse movimento tem por trds o atendimento de um
mercado que exige individuos com conhecimentos e informacdes e, ainda, cujo
acesso é garantido pelo tempo de escolarizacdo e a qualidade desta. A sociedade
exige profissionais com habilidades e capacidades diferenciadas e a expectativa
é a de que a escola dé conta da formacdo deste individuo. Mas, que escola?
Provavelmente a da rede particular, para o ensino médio e, a universidade
publica, para o ensino superior, que atende a populacdo da classe social
dominante, pois seria ingénuo supor que a nossa escola pablica esteja equipada e
preparada para atender tal demanda. Quando muito, vem garantindo uma

formacdo minima de cidaddos para atenderem as exigéncias de um mercado que
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necessita, também, de mao-de-obra “pouco qualificada”, e observamos assim
uma expansao horizontal da educagdo como necessidade para todos e essencial
para o desenvolvimento econémico, mas qualificada para uns poucos eleitos.
(Silva, 2000, p. 42)

Os desdobramentos desta desconsideracdo para com a maioria da
populacdo, que necessita de um atendimento diferenciado em educacéo, ficam
evidenciados pela desqualificacdo que promove nestes individuos e, ndo soO
colabora para a manutencdo de um estado de pobreza traduzido pela caréncia
material, mas é responsavel também pela pobreza politica e, aqui, recorro a
Demo (1998b), quando busca ampliar a discussé@o sobre pobreza, considerando a

conceituacdo usualmente utilizada como deficiente porque

(...) sempre foi, sobretudo pelos economistas, reduzida a caréncia de renda.
(...) o conceito de pobreza politica obtém sua pertinéncia maior
precisamente por relevar o aspecto da exclusdo politica como cerne da
pobreza; (...) 0 maior problema das populacdes pobres ndo é propriamente
a fome, mas a falta de cidadania que os impede de se tornarem sujeitos de
historia propria, inclusive de ver que a fome é imposta. (p. 5)

Diante dessas colocacdes, emerge outra questdo, nao menos importante e
que vem fazendo parte das discussdes oficiais mais recentes sobre educacéo, até
porque difundida por meio dos Parametros Curriculares Nacionais, e que diz
respeito a diversidade. Isso significa que atualmente a pauta em questdo,
referente ao fracasso escolar, surge tambeém em relacéo ao respeito as diferencas

culturais e, sobre isto, Oliveira (1999) nos alerta que

a questdo basica €, portanto, ndo apenas 0 acesso a escola, mas 0 acesso
diferencial a diferentes tipos de conhecimento. Temos entdo que ter clareza
de que as acles pedagdgicas expressas em reformas, ndo sé a nivel de
politicas publicas, atraves de alteraces nas propostas curriculares oficiais,
mas também quanto as alteracbes na pratica pedagdgica concreta,
expressas na "traducao” feita pelos professores tanto das propostas oficiais,
quanto dos modismos metodoldgicos (haja visto o construtivismo), vém
trazendo, por traz de um discurso de respeito a diversidade, formas mais
sutis de dominagdo, com o agravamento da presente desmobiliza¢cdo dos
protagonistas do trabalho de educacéo escolar. (p.17)
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Este é um cuidado que devemos tomar: o discurso (legitimo) sobre o
respeito a diversidade dos alunos, merece uma reflexdo ponderada para nédo
confundirmos este respeito com um “sucateamento” ou “rebaixamento” da
qualidade do ensino, porque se corre o risco de, por considerar e respeitar esta
diversidade, ndo se efetivar o investimento num ensino que garanta a aquisicao
de conhecimentos basicos e necessarios a todos, mediado por critérios de
avaliacdo consistentes e coerentes.

Observamos que ndo estamos mais discutindo exclusdo escolar como um
fenbmeno perverso, observado por muitos anos, quando se referia a desisténcia

dos alunos do sistema escolar, apds sucessivas reprovacdes e que gerava 0S

altissimos indices de evasdo escolar — e isto € o que pretendem corrigir as
propostas de correcdo de fluxo de alunos e progressédo continuada da SE. Da
mesma forma, ndo discutimos mais exclusdo escolar pela questdo do ndo-acesso
a escola, porque ndo ha mais “falta de vagas”.

A discusséo acerca da excluséo refere-se agora muito mais a situacéo de
excluséo na escola que, segundo Ferraro (1999), da conta da exclusido operada
dentro do processo escolar, por meio dos mecanismos de reprovacao e
repeténcia (p.24-25) e, a esta, acrescento mais um desdobramento, ou
consequéncia, que seria a "reclusdo” dos excluidos, ou seja, aquela parcela de
alunos que continua na escola, mas efetivamente “néo pertence" a ela.

E o que significa estar e ndo pertencer? Significa outra perversidade
decorrente especialmente dos programas governamentais formulados com o
objetivo de combater os indices vergonhosos de reprovacdo e evasdo, alem da
correcdo do fluxo idade-série — como exemplos, o Projeto das Classes de
Aceleracdo e, mais recentemente, o sistema de Progressdo Continuada — que,
apesar das intencdes, ndo estdo conseguindo garantir a qualidade desejada em
relagdo ao desempenho da maioria dos alunos, marcado pelas dificuldades de

aprendizagem, e 0 consequiente fracasso escolar.
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Se por muitos anos assistimos a imensa evasao dos alunos de nossas
escolas, hoje, a parcela dos alunos marcada pelo fracasso permanece nela. A
situacdo destes, que permanecem na escola mas ndo aprendem — a exclusdo na
escola — nos parece igual a situacdo em que os alunos a abandonavam - a
exclusdo da escola — do ponto de vista da negacdo de direitos, porque,
permanecer e continuar excluido dos saberes e dos conhecimentos demonstra
inadequacéo e incompeténcia de um sistema de ensino.

Mas de que qualidade de ensino estamos falando? E mais, que qualidade
de aprendizagem os alunos apresentam?

As observacOes ndo sdo as mais promissoras, pois basta conversar com
professores das séries finais do ensino fundamental para descobrir a indignacéo
com que recebem alunos semi-analfabetos, alem da impoténcia que sentem para
alterar substancialmente esse fato. Logo, observamos passivamente uma massa
de alunos concluintes desse grau de ensino e que estdo deixando muito a desejar
em termos das competéncias adquiridas — esse efeito poderia ser entendido
como a consequiéncia da "reclusdo dos excluidos".

Por trés deste cenario, observamos também medidas governamentais que,
por meio de um discurso que prega a democratizacdo e a qualidade do ensino,
por exemplo, via Parametros Curriculares Nacionais, Programa Parametros em
Acéo entre outros, na verdade responsabilizam os professores e a escola pelo
sucesso dos alunos (o que significa "culpabiliza-los" pelo insucesso) e, o que é
pior, discute sobre um "educador como cidad@o" esquecendo-se que ndo lhe déo

condic¢es digna de trabalho, de formacéo e muito menos salarial:

Para desenvolver sua pratica os professores precisam também desenvolver-
se como profissionais e como sujeitos criticos na realidade em que est&o,
isto &, precisam poder situar-se como educadores e como cidadéos, e, como
tais, participantes do processo de construcdo da cidadania, de
reconhecimento de seus direitos e deveres, de valorizacdo profissional.
(PCNs - Temas Transversais, p. 31).
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Chega a ser ingénuo acreditar que toda a movimentacdo e 0S recursos
gastos na implementacdo desta politica educacional resolvam as mazelas do
nosso ensino. Ha mais do que isto para ser feito, relevado, revisto e proposto.
N&o se altera um quadro de préaticas ultrapassadas, desatualizacdo profissional,
méa remuneracdo de professores e toda uma cultura escolar com uma proposta
como esta.

H& uma historia a ser lembrada e, se ndo preservada, pelo menos analisada
e compreendida para que ocorram transformacdes. E pouco observada, em nossa
sociedade e nos meios educacionais, a valorizagdo do profissional da educacéo
via continuidade de estudos, atualizacdo profissional e remuneracdo adequada.
Muitos dos nossos professores sdo formados apenas no segundo grau
(magistério) e aposentam-se nessa condicdo. Alguns poucos vém procurando
aprimoramento via terceiro grau (cursos de pedagogia), também observamos a
insuficiéncia da graduacdo por conta dos inumeros cursos oferecidos em
instituicdes que, muitas vezes, "facilitam e aligeirizam™ a formacdo, pondo em
duvida a seriedade e o compromisso com uma formacdo eficiente e de
qualidade. Sem contarmos a dificuldade sofrida pela maioria do corpo docente
da rede publica, em relacdo a questdo salarial, que ndo possibilita investimentos
em relacdo a sua formacdo — compra de livros, participacdo em cursos de
atualizacdo, de graduacdo ou mesmo pos-graduacéo.

Na verdade, a pergunta que fica €: como é possivel discutir conceitos
como cidadania, ética/moral, pluralidade cultural — questdes adequadas e
pertinentes, postas no bojo das discussdes governamentais sobre melhoria da
qualidade do ensino — diante de uma politica neo-liberal excludente? E o pior é
que esta politica tem um discurso que justifica suas acdes e seu compromisso
(ver o volume Introducdo dos PCNSs) e que sutilmente anuncia que o governo
propde, investe e implementa e, o professor, € o responsavel para que isso dé

certo.
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Ora, as condicdes para que isso ocorra sao adversas — ndo € uma via de
méo dupla que corre em situacdo de igual vantagem — por um lado ha uma
proposta/imposta que requer retorno; por outro lado, hd um contingente de
profissionais desvalorizados, com alguns despreparados, que ndo possuem
condi¢Oes para darem este retorno; ndo de imediato, mas a longo prazo, pois ha
que Se pensar:

e num tempo para atualizacdo dos muitos profissionais da rede, como tambeém
na preparacéo e formacéo dos futuros profissionais,

e na melhoria das condicdes estruturais das escolas, além da constituicdo da
prépria equipe escolar para 0 necessario trabalho coletivo (da escola e da
propria comunidade,

¢ na melhoria das condicdes salariais.

Alias, o tempo para a atualizacdo dos professores ndo € suficiente apenas
por meio de um curso ou treinamento. E necessario um tempo de assimilacio e
apropriacdo das propostas — para se comparar, para se contrapor, para avaliar,
para experimentar — e isto s6 ocorre com muita reflexdo, estudos aprofundados e
discussdes no coletivo da escola, até porque ndo ha como crer que o que esta
sendo implantado pelo governo seja o ideal e necessario. O fato é que precisa
haver um tempo para discussdo e compreensao do que esta sendo proposto para
se avaliar a eficiéncia e/ou adequacao.

As questdes sdo muitas, os problemas inimeros e no centro deste contexto
esta o aluno — um sujeito social, que tém direitos e deveres — definidos por uma
sociedade que possui valores morais e éticos que a organizam, ou pretendem
organiza-la. Uma sociedade que sentimos carecer de definigcbes morais e éticas,
tanto no que se refere as acdes politicas quanto da propria sociedade, familia e
outras instituicbes que a regulam e que, sem um orientador, ndo ha como
consolidar uma democracia.

Mas, por que moral e ética? Porgue regulam a vida em sociedade, uma

vida que pretendemos justa, solidaria e democratica:
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A ética tem sido o principal regulador do desenvolvimento histérico-
cultural da humanidade. Sem ética, ou seja, sem a referéncia a principios
humanitarios fundamentais comuns a todos os povos, nacdes, religides etc,
a humanidade ja teria se despedacado até a destrui¢do. (Casali, s/d, p. 7)

e, também, porque as entendemos como promotoras do bem-comum e da
igualdade entre as pessoas, visando a néo-exclusdo dos individuos numa
sociedade.

Vivemos atualmente uma grita constante em relagcdo as mazelas da nossa
sociedade: desigualdade, violéncia, impunidade, autoritarismo, corrupcao,
intolerdncia. Uma sociedade que € caracterizada pela diversidade e
individualidade dos cidad&os, que possuem comportamentos diversos apoiados

numa moral onde cada um define a sua:

A moral é a regulacdo dos valores e comportamentos considerados
legitimos por uma determinada sociedade, um povo, uma religido, uma
certa tradicdo cultural etc. (...) H4, portanto, muitas e diversas morais.
(idem)

Assim, é muito maior a responsabilidade e o compromisso de todos, e de
cada um, enquanto agentes desta sociedade (diversa e individual) para que
encontrem um equilibrio minimo que regule as relagdes sociais, que preserve a
diversidade mas ndo em detrimento da individualidade. E para isso ha que se
considerar a ética como uma forma de julgamento da validade das morais (cf.
Casali).

N&o € possivel continuarmos a assistir ao descaso em relacdo as criangas e
jovens da nossa escola publica, sem uma discussdo mais profunda e necessaria
em busca de melhores condicdes, tanto de acesso quanto de permanéncia, com
qualidade de aprendizagem, nas escolas. Ha que abrirmos espacos e dar a voz
agueles que mais necessitam de ajustes para o efetivo exercicio da sua
cidadania, e isso s6 é possivel através de uma "atitude ética" porque é
includente, tolerante e solidaria: ndo apenas aceita, mas também valoriza e

reforca a pluralidade e a diversidade, porque plural e diversa é a condicdo
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humana. A falta de ética instaura um estado de guerra e de desagregacéao, pela
exclusdo. A falta de ética ameaca a humanidade. (Casali, s/d, p. 11)

O maior problema que nos parece estar ocorrendo € que agora a ética
surge como uma palavra de ordem nos meios educacionais, especialmente por

conta das orientacdes postas nos Parametros Curriculares Nacionais:

a questdo da formacdo ética se apresenta, nos termos atuais, se ndo como
uma aporia (...), a0 menos como um verdadeiro enigma. E creio ser
exatamente esse 0 sentido com que muitos professores acolhem, atualmente,
a injuncao legal disposta nos parametros curriculares. Descontada a triste
passividade com gque 0 ambiente escolar se resigna a amortecer 0s jogos de
palavras oficiais, adotando rapidamente os jargdes que legitimardo a
manutencdo das velhas praticas, perplexidade e desanimo parecem ser as
reacOes possiveis para aqueles que se véem, de fato, concreta e
cotidianamente, confrontados ao paroxismo das exigéncias educativas da
escola publica em nossa violenta realidade. (Valle, 2001, p. 177).

Podemos correr 0 risco de darmos um tratamento superficial a uma
questdo primordial para a nossa sociedade, especialmente porque o tema é
bastante complexo e ainda vem carregado de contradi¢des observadas na nossa
sociedade: como ensinar ética — se € que € possivel ensinar ética (cf.Valle,
2001) — a partir da imoralidade observada em varias areas na nossa sociedade?
Sera que ensinamos ética ou ética se aprende a partir da convivéncia com 0s
valores, as regras, as atitudes e os costumes que definem os direitos e deveres
sociais?

E certo que devemos investir na formacdo ética das nossas criancas e
jovens da escola publica, com vistas a consolidacdo de uma sociedade mais justa
e igualitaria, composta por cidaddos conscientes de seus direitos e de suas
obrigacdes, mas ha que termos uma base solida de valores adequados a
democracia que tanto desejamos porque, do contrario, ndo ha como querer
socializar criancas para valores de fato inexistentes na sociedade. (idem, p.176)

Outra preocupacao que se coloca é que possibilitar as nossas criangas e
jovens, especialmente os menos favorecidos socialmente, a permanéncia na

escola, ndo tem sido suficiente, porque ndo estamos garantindo um bom
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desempenho dos alunos e muito menos a insercdo destes no mercado de
trabalho, marcado pela excluséo.

Paul Singer (1996), ja indicava algumas posi¢cbes que deveriam ser
adotadas pela escola publica se quisesse ser fiel a sua origem e vocagao

democratica:

ela tera que se ajustar ao novo papel de educadora universal e
principalmente das criangas de familias socialmente excluidas. O que
significa repensar-se por inteira e recolocar o conteldo da instrucdo, a
metodologia didatica, a formulacdo de regras de conduta e o
disciplinamento dos participantes do processo educativo. (...) E um desafio
bem-vindo o de pensar a educagéo ndo como antidoto da excluséo social, 0
que esta além de seu alcance, e sim como formacéao de cidaddos ameacados
de exclusdo mas que podem dispor de recursos sociais e politicos para
enfrentar a ameaca. (p. 14)

Estas considerac@es nos levam a outras que dizem respeito a forma como
vem sendo realizada a orientacdo nacional dos parametros curriculares. Se
analisarmos a maneira como foram propostos observamos, de um lado, uma
expectativa messianica que vem para organizar o caos escolar e, por outro lado,
a critica dos professores, a resisténcia e repudio a mais um pacote, porque em
desconsideracdo e criticando préaticas de professores com 20 ou 30 anos de
magistério e que, sutilmente, chega a culpabiliza-los por esta situacdo. Nas
palavras de Durkheim (1984),

quando estudamos historicamente a forma pela qual se formaram e
desenvolveram os sistemas educacionais, apercebemo-nos de que 0s
mesmos dependem da religido, da organizacdo politica, do grau de
desenvolvimento das ciéncias, do estado da industria, etc. Se o0s
desligarmos de todas estas causas historicas, eles tornam-se
incompreensiveis. Como pode, a partir daqui pretender o individuo
reconstruir por meio do simples esforco da sua reflexdo privada, aquilo que
ndo é obra do pensamento individual? Ele ndo se encontra perante uma
tabua rasa sobre a qual pode edificar aquilo que pretende, mas sim perante
realidades existentes que ndo pode criar, nem destruir, nem transformar a
seu bel-prazer. Ele apenas pode actuar sobre elas, na medida em que
aprendeu a conhecé-las, em que sabe qual a sua natureza e quais as
condicdes de que dependem; e somente conseguira sabé-lo se frequentar a
sua escola, se comecar a observa-las, tal como o fisico observa a matéria
bruta e o biologista os corpos vivos. (p. 12)
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Seria necessario um processo mais lento de discussdo e gestacdo desta
proposta ao inves de poucas consultas aqui e ali simulando uma participacéo
democratica. Logo, ha uma moral de dissimulacdo, intencional no que esta
sendo proposto, atraves de um discurso ja mencionado anteriormente (0 governo
faz o pacote e entrega "em sua casa", explicando e se justificando — o professor
"em sua casa" é cobrado em termos do compromisso e, se ndo der certo, é 0
responsavel).

Uma outra questdo, também importante, observada nas intengbes dos
PCNs e analisada por Cunha (1996), € que eles sdo apresentados como
instrumento importante, sendo imprescindivel, para erradicar o insucesso escolar
considerado apenas através dos aspectos intra-escolares, nos apresentando uma
escola onipotente, descolada de um contexto social mais amplo, como se ela, a
escola, fosse a uUnica responsavel por este insucesso, e mais, é eleita, no
Documento Introdutério dos PCNs, como uma agéncia privilegiada de
formacéo para a cidadania. Essas observacgdes reforcam a idéia de uma escola
fora da sociedade e que prega uma ideologia docente de transformacdo do
mundo por meio da escola, que ja foi criticada na analise do pensamento
pedagdgico brasileiro (Cunha, 1996, p. 64)

Observamos a chegada de um pacote preconizando um recomeco a partir
de novas diretrizes, que ndo reconhece o processo pelo qual muitos Estados
vinham construindo e elaborando propostas proprias, o que pode significar um
descaso em relacdo ao esforco de muitos que tentavam buscar caminhos
alternativos para o enfrentamento de seus problemas (cf. Cunha, 1996).

Além disto, como podemos observar em varias criticas ja realizadas,
desconsiderou-se a contribuicdo dos profissionais das nossas universidades e das
nossas escolas publicas na elaboracdo dos parametros (num descaso da
competéncia dos profissionais destas agéncias), ficando esta tarefa para
profissionais de uma escola privada de S&o Paulo e, ainda, de uma consultoria

da Universidade de Barcelona. Cabe uma pergunta: esse processo legitima a
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incompeténcia e incapacidade dos educadores e agentes envolvidos com nossa
escola publica?
E nossa tarefa reverter estas insinuacBes para que ndo ocorra um

desmanche de nossos saberes e de toda uma historia j& construida

(...) as escolas democréticas sdo marcadas pela participacdo geral nas
questdes administrativas e de elaboracéo de politicas. Comités, conselhos e
outros grupos que tomam decisdes no ambito da escola incluem ndo apenas
os educadores profissionais, mas também o0s jovens, seus pais e outros
membros da comunidade escolar. Nas salas de aula, os jovens e 0s
professores envolvem-se no planejamento cooperativo, chegando a decisdes
que respondem a preocupacdes, aspiracdes e interesses de ambas as partes.
Esse tipo de planejamento democratico, tanto no @mbito da escola quanto
no da sala de aula, ndo é uma 'engenharia de unanimidade' para se chegar
a decisdes predeterminadas que muitas vezes tem criado a ilusdo de
democracia, mas uma tentativa genuina de respeitar o direito de as pessoas
participarem na tomada de decisdes que afetam sua vida. (Apple e Beane,
1997, p. 20)

Apos estas reflexbes o que fica € um sentimento de que ainda h4 muito
para ser feito. Longe de acreditarmos em férmulas magicas ou pacotes prontos,
h& que se relevar o que j& foi construido historicamente e que ndo esta sendo

considerado.
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CAPITULO II

A politica atual caracteriza-se por tentativas de internalizacao
escolar dos expulsos, seja pela criacdo de uma rede de
caminhos dentro da escola de primeiro grau — 0s quais,

sob o pretexto de incluir, prolongam a iluséo da incluséo,
pois, mesmo que 0s percorram, esses alunos nao tiveram
acesso a um ensino que se possa dizer de boa qualidade —,
seja pelo afrouxamento dos critérios de avaliacédo da
aprendizagem, com intengéo clara, mas nao confessada, de
empurrar de qualquer jeito os estudantes de baixa renda pelos
graus escolares adentro, quando possivel até o terceiro grau.

(Maria Helena Souza Patto, 2000)
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Capitulo Il — Propostas para o enfrentamento do fracasso
escolar

Pretendo apresentar neste capitulo as acbes governamentais de combate ao
fracasso escolar, formuladas em dois periodos distintos: a Proposta do Ciclo
Basico — em 1983, no contexto da democratizacdo do ensino no Estado de S&o
Paulo — e os Projetos Classes de Aceleracdo e Progressao Continuada — em
1996/1997, no contexto de uma politica neo-liberal excludente (aprofundado no
capitulo anterior).

O objetivo da retomada dessas a¢Bes € o0 de promover uma discussao que
possibilite uma anélise que ira das intencdes ao que efetivamente ocorreu, bem
como das consequéncias das mesmas no contexto educacional do Estado de Sé&o
Paulo, em termos das inovagOes e retrocessos que promoveram, por entender
que significaram, em suas intencbes, acdes no movimento de melhoria da
qualidade do ensino, representadas atraves de investimentos que pretenderam
ndo sé a reformulacdo do trabalho pedagdgico, com vistas a um melhor
desempenho dos alunos e permanéncia dos mesmos no sistema de ensino, mas
também oportunizaram ac6es de atualizacdo para os professores da rede.

Nesse sentido, a importancia de historiarmos esse processo reside no fato
de que ndo € possivel realizarmos analises, ou mesmo criticas de um sistema
publico de ensino, se ndo buscarmos, na historia, os caminhos percorridos por
uma rede tdo marcada por descompassos em relacdo as acOes governamentais,
quer pela descontinuidade das mesmas, quer pela desconsideracdo dos fazeres
pedagogicos, construidos num processo que pretende ser de democratizacdo. A
construcdo e/ou desconstrucdo de propostas vém formando nossa "historia da
educacdo™ e, o0 que ndo se pode esquecer, é que algumas idéias e conhecimentos
podem permanecer, explicitos ou implicitos, no pensamento pedagogico dos

protagonistas desta historia.
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1. A Proposta do Ciclo Basico (1983)

Em 1983, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo organizou
algumas medidas visando a participacdo do magisterio nas discussdes sobre 0s
problemas da educacdo, pois a meta do governo na época (gestdo Montoro-
PMDB) eram a democratizacdo e melhoria da qualidade da escola publica.
Desencadeou-se, assim, um dialogo com os professores, através da publicacéo
de documentos que expunham as diretrizes da Secretaria da Educacdo e que
visavam a um ensino de qualidade para todos, participacdo da propria escola
(incluindo a comunidade), valorizacdo salarial e profissional do magistério e
descentralizacdo das decisbes, buscando maior autonomia das escolas (cf.
Documento Preliminar n°1/83). Observou-se a tentativa de abertura de dialogo e
discussdo com os professores da rede de ensino porque, conforme estes, 0
governo anterior propunha reformas de cima para baixo, sem consulta as bases.

As discussdes ocorreram nas escolas em junho e julho de 1983, e foram
organizados relatorios com a sintese das discussdes e sugestdes do magistério,
apontando especial preocupacdo com os indices alarmantes de reprovacdo na
passagem da 1?2 para a 22 série do 1° grau, hoje, ensino fundamental. Surgia,
assim, a proposta do Ciclo Basico® em resposta a principal preocupacio
demonstrada pela rede, e que compreendeu medidas que se organizaram a partir
do principio de continuidade do processo educativo, pois alterava o sistema de
seriacdo vigente na época, transformando as duas séries iniciais do 1° grau em
um ciclo de dois anos, continuo, eliminando a possibilidade de retencdo do
aluno ao final do primeiro ano de escolaridade.

Apesar da intencdo dessa proposta ser uma possivel solucdo as
inquietacdes dos professores, sua implantagdo nédo foi tranquila — resisténcia e

criticas foram as palavras de ordem nesse periodo.

> O Ciclo Bésico foi instituido pelo Decreto n° 21.833, de 28 de dezembro de 1983, para todo o sistema de ensino
do Estado de S&o Paulo, com o objetivo de reverter os indices de retengdo e evasdo, na época, em torno de 40%.
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Em primeiro lugar, porque a ndo retencdo dos alunos na passagem da 12
para a 22 série do 1° grau (essa era a nomenclatura da época) gerou desconforto e
desconfianca em relagdo a competéncia dos alunos em termos de aprendizagem,
0 que significou a culpabilizacdo dos professores de 12 série pelo despreparo dos
alunos que iam para a 22 serie, assim como pelo despreparo destes quando iam
para a 3% série. Logo, como consequéncia observou-se um aumento dos indices
de retencdo na passagem da 22 para a 32 série. Em segundo lugar, os técnicos da
SE, responsaveis na epoca pela orientacdo dos professores e demais agentes de
supervisdo, anunciavam um trabalho diferenciado e inovador em alfabetizacao,
que colocava por terra as praticas ultrapassadas de alfabetizacdo com cartilhas,
apontando para a chegada das idéias revolucionérias sobre a aquisi¢do da escrita
pelas criancas, divulgadas através dos estudos e pesquisas de Ferreiro e
Teberosky®. N&o havia uma proposta efetiva, real, que subsidiasse os professores
em relacdo a sua préatica alfabetizadora. O que se propunha eram 0 estudo e a
analise dessas idéias inovadoras contrapondo-se ao trabalho desenvolvido pelos
professores alfabetizadores, com criticas pelo imobilismo, acomodacdo e
cristalizagéo das praticas obsoletas, entendidas como responsaveis pelo fracasso
da aprendizagem dos alunos.

As orientacOes aos professores, na época, basearam-se na divulgacéo de
textos e de algumas praticas de alfabetizacdo, diferenciadas para a época e
consideradas inovadoras, que pretendiam mostrar, ao conjunto dos professores,
as possibilidades de mudancas a partir de um trabalho com a escrita que dava
énfase a sua funcdo social. Todo o movimento em torno dessas idéias é
reconhecido, hoje, como inovador e transgressor para aquela época, porque
imbuido de forte argumentacdo tedrica com embasamento na teoria

construtivista de aprendizagem.

® No livro “Psicogénese da lingua escrita” (1985), amplamente divulgado e recomendado para os professores, as
autoras apresentam a teoria que demonstra como a crianga constroi diferentes hipoteses acerca da escrita, antes
de chegar a compreender a base do sistema alfabético.
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Rompia-se, assim, com a tradicédo cartilhesca que perdurou por mais de 60
anos em nossas escolas, porém comecgaram a surgir praticas inseguras — um
amalgama entre o ultrapassado e o inovador — proprias do processo pelo qual os
professores estavam passando, mas responsaveis pela ma formacéo leitora e
escritora de alguns alunos que concluiam o Ciclo Béasico sem o dominio da base
alfabética. Assistimos, assim, a um periodo de tentativas, experimentos e
ousadias dos professores em busca da compreensdo dos pressupostos de um
trabalho com leitura e escrita com énfase na sua funcéo social, com propostas de
atividades que tivessem mais significado e que, de fato, atendessem as
necessidades dos alunos.

Somente em 1988 era apresentada a rede a Proposta Preliminar de
Alfabetizacdo’, agora sim, organizada de forma que possibilitasse aos
professores uma analise mais aprofundada sobre seus fundamentos e principios e
que orientasse melhor o trabalho dos professores alfabetizadores. Além dessa
proposta, muitos outros materiais foram organizados e distribuidos a rede em
forma de subsidios para o trabalho pedagdgico, num periodo em que se
intensificaram as ac¢des de capacitacdo dos professores alfabetizadores.

Por conta da preocupacéo de se garantir a continuidade na implementacéo
das discussodes sobre alfabetizacdo, de 1992 a 1994 a Secretaria da Educacéo,
através da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo, desenvolveu o
Projeto Alfabetizacdo: Teoria e Prética®, que possibilitou um trabalho consistente
e de profundidade nas reflexdes sobre alfabetizacdo, porque contava com 0s
proprios quadros da rede — professores, coordenadores, monitores, supervisores,
que j& haviam passado por outras acfes de capacitacdo (com assessoria de
técnicos da propria SE/FDE e outros profissionais de universidades) e que

atuavam, agora, como ‘“capacitadores” — em ac¢des pontuais e continuas nas

" Marilia Claret Geraes DURAN, Proposta Preliminar de Alfabetizacdo no Ciclo Bésico, 1988.

8 O detalhamento deste projeto encontra-se na tese de doutorado de Marilia Claret Geraes Duran (ver
bibliografia) e, uma analise deste projeto, enquanto politica de capacitacdo continuada, na tese de doutorado de
Maria Leila Alves (ver bibliografia).
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préprias escolas, com seus pares, oportunizando a construcdo de uma parceria
legitima, porgque no contexto real — a escola.

O projeto propunha também uma sisteméatica de acompanhamento e
avaliacdo do desempenho dos capacitadores, do trabalho pratico dos professores
e analise das producdes escritas dos alunos, realizada através de um estudo
avaliativo (Duran, 1995), por amostragem, que comprovou significativas
mudancas na qualidade da producéo escrita dos alunos, bem como na alteracédo
da pratica dos professores em relacéo as intervengdes pedagogicas de qualidade
e na diversidade de materiais escritos aos quais as criangas estavam expostas.

Numa analise mais distanciada, e passados tantos anos, pode-se afirmar
que esse periodo, marcado por tantos acertos e desacertos em torno de uma
proposta de alfabetizacdo inovadora, para a totalidade de uma rede tdo imensa
como a do Estado de Sdo Paulo, sem duvida foi um marco em termos do
rompimento do imobilismo das praticas e do pensamento dos professores
alfabetizadores sobre como as criangas pensam e constroem seus
conhecimentos, bem como pelo empenho de organizar uma rede de ensino
através de projetos que se valeram dos saberes dos professores e outros agentes

do ensino publico

direcionando-se para o investimento na formacéo de quadros capacitadores
valorizando a experiéncia dos profissionais das diferentes regides do
estado, com vistas a organizacdo de redes de trabalho coletivo e de
“partilha” entre diversos atores educativos.(Duran, 1995, p. 135)

Vale ressaltar que 0S mesmos pressupostos e as mesmas diretrizes de
orientacdo do trabalho com leitura e escrita permanecem até hoje nas mais
recentes propostas governamentais, como exemplos o Projeto Classes de
Aceleracdo e os Parametros Curriculares Nacionais, que possuem, em Sseus
fundamentos, os principios ja postos e construidos na rede de ensino desde a
implantacéo do projeto Ciclo Basico, em 1983.

E importante destacar também, neste breve histdrico, que o contexto da

formulacdo da politica de implantacdo do Ciclo Basico diferencia-se pela
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participacdo efetiva dos professores e outros agentes educacionais da rede
publica, porque se abriu um canal de comunicagdo com esses profissionais,
consultando-os em relacdo as discussbes que realizavam sobre as propostas
feitas pela Secretaria da Educacdo, que as incorporava em suas acOes de
implementacao.

Além disso, fica evidente uma politica de capacitacdo diferenciada para a
época — ndo mais em forma de *“encontros” promovidos pelos 6rgdos centrais
para representantes das escolas — mas por meio de diversas ac6es de capacitacéo

que tiveram por objetivo

construir formas de atuagdo que garantissem a descentralizacdo, o
fortalecimento das regides e sua autonomia de trabalho, através de fomento
a estruturacdo de projetos em nivel de Delegacias de Ensino, hoje
Diretorias Regionais de Ensino e ainda nas escolas. 1sso representou
sedimentar na rede de ensino, a sisteméatica de formagdo permanente
criando nucleos autdbnomos nas préprias DEs, que funcionavam como pélos
de referéncia e atualizacdo permanente dos professores através dos
coordenadores de grupo. (Alves, 2000, p. 92-93)

Os estudos e pesquisas realizados por Duran (1995) e Alves (2000) em
relacdo a esse periodo, apontam também, para o fortalecimento das discussées
que aprofundaram questdes sobre a relacdo teoria-pratica em alfabetizagéo, o
que significou promover seguranga e competéncia profissionais — nos
professores, nos coordenadores, nos assistentes pedagdgicos e nos supervisores
de ensino — porque empenhados e articulados num trabalho intenso de reflexé@o
sobre a acdo pedagogica e subsidiados por acdes de capacitacdo e materiais de

apoio organizados e difundidos pela Secretaria da Educacéo.
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2. O Projeto Classes de Aceleracao (1996)

Em 1996, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (gestdo
Covas-PSDB), implantou na rede de ensino o Projeto Reorganizacdo da
Trajetdria Escolar — Classes de Aceleracdo (Parecer CEE n° 170/96) — com a
intencdo de recuperar o percurso escolar dos alunos em situacdo de defasagem
idade-série, especialmente os multirrepetentes do Ciclo Basico (13 e 2% séries)
a 42 série do Ensino Fundamental.

O agrupamento de alunos, para compor as Classes de Aceleracédo, seguia
critérios de defasagem idade/série, ou seja, as Classes de Aceleracdo | eram
formadas por alunos que estivessem com 10 anos de idade, ou mais, e que ainda
estavam cursando o Ciclo Basico (1% e 23 séries do Ensino Fundamental) e, as
Classes de Aceleracdo Il, eram formadas por alunos das 3% e/ou 43 séries que
estivessem com 11 anos de idade, ou mais. Estes alunos, ap0s um ano
freqlentando as Classes de Aceleracdo, dependendo do desempenho
apresentado, seriam encaminhados para as séries regulares do Ensino
Fundamental, ou seja, os alunos das Classes de Acelera¢do | poderiam ser
encaminhados para a 42, ou 52 série, ou Classe de Aceleracéo Il e, os alunos das

Classes de Aceleracdo 1, encaminhados para a 52 série:

A proposta era recuperar o percurso escolar dos alunos em situacdo de
defasagem idade-série, visando proporcionar melhores condi¢des para que
esses alunos, que ultrapassaram em 2 anos ou mais a idade regular prevista
para a série em que estavam matriculados, pudessem “avancar’ em sua
trajetdria escolar, passando a frequentar uma série mais compativel com o
seu grupo etario. (MEC, Brasilia, 1998 — Relatério de Acompanhamento do
Trabalho nas Classes de Aceleracao, p.8)

A idéia de aceleracdo da aprendizagem, ou correcdo do fluxo idade-série,
nos parece completamente equivocada a partir dos préprios critérios de
encaminhamentos de alunos para as Classes de Aceleracdo. Como podemos
observar, os alunos com 12 anos de idade, que estavam numa 42 série em 1995,

sdo colocados em Classes de Aceleracdo Il em 1996 e, no final deste ano, sdo
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encaminhados para a 52 série. Logo, ndo sé ndo “avancaram” como ficaram mais
um ano numa classe de aceleracdo, em 1996, fora do sistema regular de ensino,
que os devolve, em 1997, para a série subseqliente que normalmente seria
encaminhado, se ndo fosse reprovado — a 52 série.

A implantacdo deste Projeto contou com um programa de capacitacéo,
com duracdo de 120 horas anuais, para os professores e coordenadores destas
classes, bem como para o0s responsaveis pelo acompanhamento do mesmo nas
Delegacias de Ensino de todo o Estado, no caso, supervisores de ensino e

assistentes técnico-pedagogicos:

Para apoiar a aplicagdo do projeto em sala de aula, coube ao Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec) o
desenvolvimento de materiais didaticos especificos: um livro com quatro
mddulos para os alunos, outro, também com quatro modulos, para o
professor. O livro do professor contém atividades de aprendizagem, seus
objetivos, formas de organizacéo da classe, orientacGes para o trabalho nos
diversos componentes curriculares e indicagdes para a realizacdo de
avaliacdo, registro e acompanhamento da aprendizagem (Neubauer, 2000,
p.131).

Além desse material de apoio, somaram-se outros encaminhados as
escolas, como por exemplo, a assinatura de revistas e jornais, 10 titulos de livros
de carater pedagogico, 180 livros de literatura infanto-juvenil e um conjunto de
fitas de video para a discussao da pratica pedagdgica nas Classes de Aceleracéo.
Coube ao Cenpec também a organizacgéo de todo o trabalho de orientacdo a rede,
através de capacitadores contratados por ele, e que se deslocavam para diversos
“polos” formados pelas Delegacias de Ensino de todas as regides do Estado.

De 1996 a 1999, periodo de duracdo do Projeto Classes de Aceleracéo,
participaram 161.898 alunos: em 1996 — 9.950 alunos, em 1997 — 40.879 alunos,
em 1998 — 73.850 alunos e em 1999 — 37.219 alunos.

Analisando as publicacGes oficiais sobre este projeto, € unanime o
reconhecimento deste como um sucesso, especialmente porque contou com um
intenso programa de capacitacdo e acompanhamento; um numero reduzido de

alunos por classe — 25 alunos no maximo; com material de apoio para



54

professores e alunos; materiais pedagogicos; recursos didaticos e publicacbes
diversas.

Os poucos estudos realizados sobre o desempenho dos alunos egressos,
quando retornam as séries regulares, referem-se ao ano subsequente aquele que
estes alunos frequentaram as Classes de Aceleracdo. N&do hé estudos que tenham
analisado e acompanhado o desempenho destes ap6s 3 ou 4 anos do Projeto. Em
um deles, “Classes de Aceleracédo: Projeto Reorganizacdo da Trajetoria Escolar
— Relatorio de Avaliagdo — 1997”, publicado pela FDE/SE em 1998, os dados
apresentados indicam que em 1996, 10.350 alunos frequentaram as Classes de
Aceleracdo. Desse total, 4.172 alunos foram para a 52 série em 1997 (526 da
Aceleracdo | e 3.646 da Aceleracdo Il) e 2.369 alunos foram para a 42 série em
1997 (1.731 da Aceleracdo | e 638 da Aceleracdo I1). Se somarmos 0s nimeros
apresentados de alunos que foram para as 4% e 5% séries, temos um total de
6.541 alunos. Se subtrairmos estes alunos (6.541) dos 10.350 que fregiientaram
as Classes de Aceleracdo, temos um contingente de 3.809 alunos que néo
explicam onde estdo: Evadidos? Retidos nas proprias Classes de Aceleracdo? E
mais: os dados sobre os 6.541 alunos promovidos demonstram que apenas 2.257
efetivamente “aceleraram”, ou seja, 0s 526 da Aceleracédo | que foram para a 5?
série e 05 1.731 da Aceleracdo | que foram para a 42 série.

Este mesmo estudo pretendeu ainda um acompanhamento, em 1997, de
1.278 dos 10.350 alunos que participaram do projeto em 1996, ou seja, uma
amostra de 12,34% do total de alunos, por considerarem importante verificar o
desempenho destes quando recolocados no ensino regular. Solicitaram as
Delegacias de Ensino que enviassem o0s conceitos de todos os alunos,
bimestralmente, das classes de 4% e 5% series, onde houvesses egressos de

Classes de Aceleracdo em namero significativo (mais de 10%). Verificaram que:

os alunos egressos de Classes de Aceleracdo apresentaram um desempenho
abaixo daquele apresentado pelos alunos provenientes do ensino
regular(...). Essa diferenca nos indices de aprovacao, no caso dos alunos de
52 série, chegou a 6,33% e foi ainda mais significativa com os de 42 série,
chegando a 11,19% de desvantagem para os estudantes que vieram das



55

Classes de Aceleracdo. Embora esses indices indiqguem que os alunos de
Classes de Aceleragdo, quando recolocados no ensino regular, apresentam
maiores dificuldades que os demais estudantes, entendemos que, ainda
assim, essas Classes sdo extremamente positivas para eles, visto tratar-se
de alunos que estavam ha muitos anos “‘empacados™ no inicio do Ensino
Fundamental, na iminéncia de abandonar a escola. Depois de um ano
frequentando Classes de Aceleracdo e recolocados em uma série mais
compativel com sua idade, eles recuperaram a confianca em sua
capacidade de aprender e 87% deles conseguiram ser aprovados ao final de
um ano cursando o ensino regular, em companhia de estudantes de sua
idade. (cf. Relatorio, p.11-12).

A partir disto, duas questes podem ser colocadas:

- 0 que aconteceu com 0s 13% dos alunos egressos das Classes de
Aceleracdo que ndo foram aprovados?

- serd que a diferenca nos indices de aprovacdo apresentados neste relatério
entre egressos das Classes de Aceleracdo e alunos do ensino regular, ndo
se acentuou nos anos subsequentes?

As respostas a estas questdes nao sdo encontradas no relatério oficial.
Um outro material consultado intitutado “Estudo Avaliativo das Classes
de Aceleracdo na Rede Estadual Paulista” (Placco, André & Almeida, 1999)

refere-se a uma avaliacéo externa e apresenta

0s propdsitos, a metodologia e os resultados de um estudo avaliativo sobre
a implantacdo do Projeto das Classes de Aceleracdo no Estado de Séo
Paulo. A realizagdo de seis estudos de caso, em escolas nas quais a
implantacgéo foi considerada bem-sucedida (grifo meu), permitiu identificar
fatores de sucesso do projeto. (p.49)

A titulo de curiosidade, parece ingénuo supor que uma pesquisa realizada
em escolas que tiveram o reconhecimento da implantacdo do projeto como “bem
sucedidas”, apresentasse fatores de insucesso. Isto nos faz imaginar qual seria o
resultado deste mesmo estudo avaliativo em escolas que tiveram um
reconhecimento de “mal sucedidas” na implantacdo do Projeto Classes de
Aceleracdo. Apesar desta observagdo, que fica numa suposicdo, este estudo
apresenta dados muito interessantes, precisos e aprofundados, até porque deixa

claro que o objetivo era exatamente ressaltar os fatores de sucesso e:
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verificar em que medida os principios norteadores do projeto, no que se
refere as metodologias de ensino, avaliacdo, relacdo professor-aluno e
organizacdo do espaco pedagogico, foram incorporados pelos educadores
que dele participaram e ainda, verificar o impacto do projeto mediante a
analise do desempenho dos alunos egressos das Classes de Aceleracgdo, ora
cursando as 4% e 5% séries, comparando-os com os demais alunos do
ensino regular. (Placco, André & Almeida, 1999, p.50)

A pesquisa foi realizada em 1998 em seis escolas: duas na Capital, uma na
Grande Sé&o Paulo e trés no interior do Estado. Os procedimentos para a coleta
de dados foram variados, como visitas as salas para observacédo da organizagéo
do espaco, da rotina diaria, da interacdo professor-alunos e utilizacdo do
material; elaboracdo de um diario de campo com anotacGes sobre o processo de
aproximacdo a escola e dados de sua historia e de seu contexto; registros
fotogréaficos; coleta de materiais produzidos pelos alunos; entrevistas com
dirigentes, supervisores de ensino, diretores, coordenadores, professores, alunos
e pais. Além desses dados, outros foram coletados para: verificacdo do
rendimento dos alunos egressos, postura em classe, nivel de participacéo e auto-
estima.

De um modo geral, os resultados foram bastante satisfatorios e positivos
em relacdo a implantacdo do projeto: envolvimento dos alunos das Classes de
Aceleracdo com uma proposta especifica, aceitabilidade dos materiais
diversificados e de uma metodologia propria, boa relacdo entre os professores e
os alunos, como também com as familias dos alunos, comprometimento dos
professores em relagdo aos encontros de capacitacao, etc.

Porém, as divergéncias e impasses surgem no item especifico que analisou
as opinibes dos professores a respeito dos egressos e sua comparagdo com 0S
ndo egressos, o0 que se justifica, segundo o estudo, pelo nivel de conhecimento e

desconhecimento do projeto pelos professores:

entre professores que conhecem o projeto, as falas valorizam aspectos como
0 maior interesse, dedicacdo e participacdo dos egressos; sua ““postura
para a aprendizagem™, sua organiza¢do. Sao ““mais timidos, preocupados
em aprender”, “tém carisma e confianca no professor”. No entanto, 0s
professores reconhecem que esses alunos tém “mais dificuldades de leitura
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e interpretacdo”, “ndo gostam de calculo”, mas ““gostam muito de
geometria”, “ndo sabem tabuada”, “entendem a idéia, mas tém dificuldade
de escrever”, “muitos ndo sdo completamente alfabetizados e néo
conhecem as quatro operacdes”(...) Dentre os professores que nao
conhecem o projeto (...) as falas dos egressos sdo menos valorizadas e
exprimem uma expectativa de desempenho que parece ndo levar em conta a
realidade desses alunos (...) ““sdo um pouquinho mais fracos, aprendem
mais lentamente”, ““sdo fracos de aprendizagem e de escrita”, “nédo tém
interesse e ndo estudam”(...) (Placco, André & Almeida, 1999, p.73)

As consideragdes finais do estudo apontam que 0 sucesso desse Projeto se
justifica pela existéncia de véarios fatores que contribuiram para isso, ou seja, a
existéncia de um projeto politico-pedagogico que se organiza a partir de: classes
menores, material didatico pertinente aos fundamentos do projeto, atuacdo de
profissionais experientes acompanhados por acdes capacitadoras, presenca
atuante e comprometida do diretor e do coordenador, dentre outros fatores. Uma
preocupacdo revelada pelo estudo refere-se a insatisfacdo dos professores em
relacdo a freqliéncia irregular dos egressos:

constata-se um problema de assiduidade dos egressos, que, em algumas
escolas, parece nao estar sendo devidamente controlado, deixando duvidas
sobre o que efetivamente ocorre com os alunos ausentes: estdo cursando o
noturno, o supletivo ou abandonaram a escola? (Idem, p.77).

Em relacdo ao desempenho dos alunos egressos, estes tiveram notas
similares as dos alunos das 4% e 5% séries, nas provas de Portugués e
Matematica, e este dado ganha importancia considerando-se 0s atrasos destes
alunos e as historias de fracasso escolar que vivenciaram. Porém, o estudo faz

uma observacao importante sobre o fato de que os alunos ndo egressos também

tiveram um baixo desempenho (cf. p. 78), o que evidencia que as analises

comparativas sobre o desempenho entre egressos e ndo egressos estdo com
média abaixo do desejado em termos de competéncias adquiridas, e isto aponta
para a ma qualidade do nosso ensino.

E necessario, ainda, tecermos algumas consideragdes sobre o significado

de “aceleracdo da aprendizagem” e, para isto, recorro a analise de Miguel G.
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Arroyo (2000b) realizada no texto “Experiéncias de aceleracdo — estamos
inovando?”, onde este autor aprofunda a reflexdo sobre este tema comparando
varios projetos de diversas Secretarias de Estado, questionando inclusive se nao
estamos utilizando nova roupagem para velhos problemas, para velhas politicas
educacionais (p.125). Observa que o que vem ocorrendo € uma sensibilidade
maior para o enfrentamento do problema, especialmente entre professores e as
familias dos alunos.

Alerta também para a necessidade de se analisar o objetivo real de uma

proposta de aceleracdo da aprendizagem:

Facilitar ou melhorar o fluxo escolar para corrigir a defasagem entre
idade-série? Reduzir os custos porque € muito caro o aluno repetente?
Compensar as chamadas “caréncias culturais™ dos educandos pobres das
escolas publicas? Melhorar a qualidade da escola, elevando os indices de
aprovacao, diminuindo a vergonha da reprovacdo? Se 0s objetivos forem
estes, estamos enfrentando o gravissimo problema da defasagem de
maneira superficial. Nao saimos do lugar de sempre. (idem, p. 125)

Parece-nos que pelo menos um dos objetivos formulados por Arroyo esta
expresso na proposta das Classes de Aceleracdo — melhorar o fluxo escolar para
corrigir a defasagem entre idade-série — como anunciado nos documentos
oficiais da Secretaria da Educacao.

Este autor defende acgdes que propdem renovar as concepcdes de
ensino/aprendizagem, ou tentam tratar o educando como sujeito sociocultural,
sujeito de direitos, ou respeitar a idade de cada educando no seu processo de
desenvolvimento sociocultural, cognitivo, etc (idem, p. 125), porque entende que
assim h& uma verdadeira aproximacdo das raizes do problema. Neste sentido,
conclui que as experiéncias com aceleragcdo de aprendizagem ndo demonstram
que temos a mesma visdo do problema, nem coincidimos na intervencéo (idem,
p. 125), até porque acredita que a caracterizacdo das criancas e adolescentes que
devem se submeter as intervencdes de estudos acelerados, estd comprometida,
porgque marcada por estereotipos, valores, conceitos e preconceitos impregnados

na cultura politica e pedagdgica.
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Estas consideracfes foram necessarias para uma analise sobre as reais
intencOes desta proposta e nos fazem refletir sobre o objetivo desse projeto:
promover a inclusao e efetivamente corrigir o fluxo idade-série entre os alunos
defasados ou contribuir apenas para 0 mascaramento de uma situacdo de
“reclusdo de excluidos”? Apesar de garantir a permanéncia na escola de alguns
alunos estigmatizados pelo fracasso, parece ndo estar garantindo a qualidade da

aprendizagem destes.
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3. O Regime de Progresséo Continuada (1997)

A Deliberacdo CEE n° 09/97 instituiu no Sistema de Ensino do Estado de
Séo Paulo, o Regime de Progressdo Continuada no Ensino Fundamental,
adotado pela Secretaria de Estado da Educacao.

A Progressdo Continuada permite que a organizacgao escolar seriada seja
substituida por um ou mais ciclos de estudos, que tém por finalidade superar a
fragmentacéo do curriculo com vistas as caracteristicas dos alunos, favorecendo
a diminuigcdo dos indices de repeténcia e evasdo. A Secretaria da Educacao
adotou 0 Regime de Progressdo Continuada organizando o Ensino Fundamental
em dois ciclos: Ciclo | — da 12 a 42 série e Ciclo Il — da 52 a 82 serie.

Alterava-se assim, radicalmente, a forma de avaliacdo dos alunos que, ao
final de cada ano letivo, eram aprovados ou ndo para as séries subsequentes.
Agora, apenas ao final da ultima série de cada ciclo, na 42 ou 82 séries, o0 aluno
podia ser retido.

Essa medida requer uma avaliacdo continuada do processo de
aprendizagem dos alunos, durante as séries cursadas, garantindo-se medidas

para reparar possiveis defasagens:

O Regime de Progressao Continuada deve garantir a avaliagdo do processo
de ensino-aprendizagem, o qual deve ser objeto de recuperagdo continua e
paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario, no
final de cada periodo letivo (Pardgrafo 3° do Art. 1° da Deliberag&o).

A Deliberacdo prevé ainda, a organizacdo de mecanismos atrelados ao
projeto educacional de implantacdo deste regime, que possam assegurar:
. avaliacdo institucional (interna e externa);
. avaliacdo da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma
avaliacdo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a

permitir a apreciacdo de seu desempenho em todo o ciclo;
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. atividades de reforgo e de recuperagéo paralelas e continuas ao longo do
processo e, se necessario, ao final do ciclo ou nivel;

. Mmeios alternativos de adaptacdo, de reforco, de reclassificacdo, de avango,
de reconhecimento, de aproveitamento e de aceleracéo de estudos;

. Indicadores de desempenho;

. controle da freqliéncia dos alunos;

. continua melhoria do ensino;

. forma de implantacdo, implementacéo e avaliacdo do projeto;

. dispositivos regimentais adequados;

. articulacdo com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do
processo, fornecendo-lhes informacgdes sistematicas sobre frequéncia e

aproveitamento escolar.

Todas estas novas orientacdes a rede, sobre o sistema de avaliacdo dos
alunos, provocaram inquietacdes e reclamos, especialmente por parte dos
professores, porque promoveram uma revisdo necessaria do conceito de
avaliacdo que tinhamos até entdo, revestido de mecanismos controladores de
comportamentos e extremamente excludente.

Entender que esse sistema ndo prega a promoc¢do automatica e nem o
rebaixamento do ensino ndo tem sido tarefa facil. Equivocos em relacdo a
esséncia desta proposta, que € a de promover aprendizagens significativas por
meio de varios instrumentos e a¢des organizadas, vem promovendo atitudes de
descrenca em relacdo a eficacia deste sistema de avaliacdo, até porque outros
fatores contribuem também para o desacreditar deste.

Em pesquisa recente, Viriato (2001) analisa, através de entrevistas com
diretores de escolas e dirigentes de ensino, o impacto desta medida na rede de

ensino paulista. As conclusbes deste trabalho apresentam uma amostra das
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representagdes de professores, alunos e pais, pelo olhar dos sujeitos
entrevistados, e apresenta questdes importantes para serem refletidas:

(...) a tendéncia é a progressao continuada concorrer simplesmente para
melhorar os indices oficiais de repeténcia e evasdo escolar(...)Existe
também o entendimento por parte dos membros da Escola de que a
progressdo continuada, na realidade, ndo passa de uma promocao
automatica, dificultando o trabalho do professor (Viriato, 2001, p.128-129).

O estudo apresenta também um elenco de dificuldades, que precisam ser
superadas e que foram apontadas pelos sujeitos da investigacdo, que entendem
que as politicas ndo podem ser elaboradas sem considerar o cotidiano escolar
(p. 130). Séo elas:

e resisténcia dos professores e da populagéo;

e auséncia de espaco fisico para garantir, em outro periodo, a recuperacédo
dos alunos que néo estdo acompanhando o processo ensino-aprendizagem;

e implantacdo na rede de um sistema de avaliacdo diagnostica, preocupada
em verificar se 0 aluno aprendeu ou néo;

e integracdo do professor da sala de aula com o professor que ministra a
recuperacéo;

e compreensdo do professor de que ele ndo possui mais a sua “arma”: a
avaliacéo;

e compreensdo do professor e da populacdo de que a progressdo continuada
ndo € progressao automatica;

e implantacdo de uma ficha de acompanhamento do aluno.

Estes fatores apresentados retratam o conturbado momento que a rede
publica paulista vem vivenciando. Apesar das intencdes dos 6rgdos oficiais
estarem explicitas nos diversos documentos que justificam a importancia da
implantacdo do Sistema de Progressdo Continuada que visa concentrar todo o
empenho possivel e mobilizar todos os recursos disponiveis para levar cada

aluno a se beneficiar das atividades de ensino, de modo que possa se
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desenvolver afetiva, social e cognitivamente (SEE, Planejamento 98, p. 2), o
cenario atual vem apresentando uma distancia entre essas intencdes e 0 que
efetivamente ocorre no cotidiano escolar.

A compreenséo e assimilacdo dos pressupostos que regem uma forma de
avaliacdo inclusiva, continuada e progressiva, enfrenta a cristalizacdo de praticas
avaliativas excludentes que hd muito fazem parte do nosso sistema de ensino,
que tambem é seletivo, que cré nas classes homogéneas e que ainda prega uma
avaliacdo que premia ou castiga. Isso esta impregnado ndo sé nos professores,
mas nos préprios alunos, seus pais e na sociedade em geral.

Sem duvida, assistimos a um periodo de consolidacdo de uma *“cultura da
repeténcia”, porque a concepcdo de avaliacdo estava fortemente ligada a
punicdo, gerando sucessivas reprovacOes dos alunos, que eram obrigados a
cursarem a mesma série, revendo 0S mesmos conteudos, com a mesma
metodologia, 0 que contribuia para a desisténcia destes alunos da escola,
gerando evasdo/exclusédo do sistema de ensino.

A proposta de progressao continuada visa a ndo-exclusdo dos alunos do
sistema de ensino e propde mecanismos para que seja garantida a aprendizagem
destes — por meio de uma avaliacdo continuada, no processo, com acles de
reforco de estudos, etc — pois esté claro que o modelo de avaliacdo anterior, que
punia, reprovando os alunos, também ndo garantia uma aprendizagem eficiente e
de qualidade.

Porém, o que estamos observando com a entrada de uma proposta
diferenciada em relacdo & avaliacdo, é um rebaixamento do ensino®, muito
provavelmente porque as condigdes e equipamentos da rede ndo estdo
favorecendo um trabalho que assegure 0s principios da progressao continuada.

Além disto, o risco da implantacdo de um sistema de avaliagdo como este,

sem o devido preparo dos profissionais para a compreensdo dos fundamentos da

% Para ilustrar, 0 Anexo 6 apresenta algumas reportagens sobre a situacéo da educac&o no pais, de um modo geral
e, no Estado de S&o Paulo, sobre o sistema de ciclos e progressdo continuada.
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proposta, reside no fato de que a promoc¢éo dos alunos, para uma série posterior,
possa ocorrer sem o dominio necessario, ou compreensdo, de muitos conteddos
de ensino — e isto vem ocorrendo, como ja comentado.

Soma-se a isso a questdo em evidéncia sobre a auto-estima dos alunos,
que vem fazendo parte das discussfes mais recentes sobre a relacdo professor-
aluno e que pode prejudicar, ainda mais, a compreensao sobre 0 tempo
necessario, que cada educando tem de modo particular, para a construcdo de
conhecimentos e a incorporacédo de aprendizagens. Um aluno que € promovido —
quando se tem por tras desta decisdo o fator da preservacdo da auto-estima ou
mesmo de oportunizar uma permanéncia para que ele ndo desista da escola —
pode até se sentir valorizado, mas o desastre para com sua auto-estima se efetiva
quando percebe (e percebe, os alunos tém consciéncia disto) de que “nao sabe
nada”, “ndo aprendeu quase nada”, “néo sabe escrever e nem ler”.

Nossos alunos tém o direito de aprender, com competéncia, com respeito
e preservacdo do seu tempo e com o reconhecimento de seus saberes e
potencialidades, num processo que garanta novos conhecimentos e que
aperfeicoe sua capacidade de “saber pensar e agir” diante dos desafios postos
numa sociedade como a nossa.

As consideracOes feitas neste capitulo procuraram demonstrar a
diferenciacdo entre as condicdes de implantacdo e implementacdo de acOes
governamentais no combate ao fracasso escolar, de duas administragdes distintas
— a Proposta do Ciclo Basico (1983-PMDB) e os Projetos das Classes de
Aceleracdo e do Regime de Progressdo Continuada (1996/1997-PSDB).

Do ponto de vista das intengdes, entendemos que as agdes demonstraram
adequacdo, porque visavam a reversao do quadro desastroso em relacdo aos
indices de reprovacéo e evasdao que marcaram esses periodos; poréem, analisando
0s resultados destes projetos, em termos das respostas da rede — quer dos

professores e da comunidade, em geral, ou mesmo dos alunos, de forma mais
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especifica enquanto desempenho —, evidenciam-se pelo menos 03 questdes

importantes:

e a descontinuidade dos trabalhos e orientacbes a rede, causada pela
mudanca de administracdo (que normalmente se instalam
desconsiderando o que foi construido e elaborado pela anterior), promove
um periodo de desorientacdo e desorganizacdo nas escolas, especialmente
nos professores, que ficam no aguardo das “novas diretrizes” e dos
“novos projetos”, gerando normalmente uma suspensdo do envolvimento
dos professores em agdes que estavam sendo implementadas;

e a resisttncia ou mesmo o0 descontentamento por parte de muitos
professores frente as novas propostas de uma nova administracdo se
justificam, porque ndo se sentem respeitados enquanto profissionais que
poderiam ser consultados sobre suas necessidades e expectativas, ou
mesmo, sobre o trabalho que vinham desenvolvendo — nos parece que
ficam com a sensacdo de que o que estavam fazendo nédo era bom, certo
ou relevante, porque se fosse, ndo seria interrompido;

e a implantacdo do Regime de Progressdo Continuada sem o devido
envolvimento dos professores, alunos e comunidade para a apropriacdo
dos pressupostos sobre a avaliacdo dos alunos, muito provavelmente
contribuiu para as criticas negativas que a proposta vem recebendo,
porque h& equivocos ndo s6 na compreensdao dos fundamentos mas,
especialmente, na conducdo para que a mesma se consolide, tanto por
parte dos profissionais da escola quanto pelos agentes dos 6rgdos da

secretaria.

H& que se ter efetivas acbes educacionais que garantam um ensino de
qualidade por meio da permanéncia das criancas e jovens na escola, em sua

completude e ndo apenas para garantirem dados estatisticos mais favoraveis num
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mascaramento desumano das reais condi¢cOes de aprendizagem dos nossos

alunos.
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CAPITULO III

O ideal serd quando, ndo importa qual seja a politica da
administracdo, progressista ou reacionaria, as “professoras”

se definam sempre como “professoras”. O lamentavel é que
oscilem entre ser bem comportadamente “tias” em
administracdes autoritarias e rebeldemente “professoras”em
administracdes democraticas. Minha esperanca e que,

experimentando-se livremente em administragdes “abertas”
terminem por guardar o gosto da liberdade, do risco de
criar e se vao preparando para assumir-se plenamente como
“professoras”, como “profissionais”...

(Paulo Freire, 1997)
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Capitulo 11l — Diadema: um *“caso” para um estudo de
caso

A opc¢do por um estudo de caso ocorreu pela possibilidade de realizar,

através desta metodologia, uma observacdo detalhada do que pretendiamos
acompanhar: a trajetéria de alunos, no periodo de 1999 a 2001, de uma escola da
rede publica de ensino fundamental, participante do Projeto Classes de
Aceleracdo e a reinsercao destes alunos no ensino regular, organizado por ciclos,
em que prevalece um modelo de avaliacdo de Progressdo Continuada.

Com a intencéo de promover uma reflexéo sobre a eficacia desses projetos
propostos pela Secretaria de Estado da Educacéo, foi selecionada uma escola
estadual, da periferia do Municipio de Diadema, por possuir altos indices de
retencdo e evasdo de alunos. Além disso, exatamente por acreditar que ha ainda
muito a pesquisar, desvelar e denunciar sobre a questdo dos excluidos, decidi me
situar no ambito de uma escola, para me aproximar da realidade estudada,
especialmente numa regido de grande pobreza, como na periferia de Diadema,
até porque ha discussdes importantes sobre pobreza e educacdo, especialmente

as colocadas por Connel (1995) enfatizando que:

criancas vindas de familias pobres sdo, em geral, as que tém menos éxito,
se avaliadas através de procedimentos convencionais de medida e as mais
dificeis de serem ensinadas através dos métodos tradicionais. Elas sdo as
que tém menos poder na escola, sdo as menos capazes de fazer valer suas
reivindicacBes ou de insistir para que suas necessidades sejam satisfeitas,
mas sdo, por outro lado, as que mais dependem da escola para obter sua
educacao (p. 11).

A partir disso, podemos analisar as dificuldades, descrencas e frustragdes
dos que fracassam na escola, que sdo excluidos do sistema de ensino e como,
entdo, suas vidas se tornam precarias em termos de perspectivas de um futuro
mais promissor.

Diadema € um municipio da Regido da Grande S&o Paulo, com 32 km2 de

area, situado entre S&o Bernardo do Campo e S&o Paulo.
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Sua histdria™ inicia-se com o antigo povoado da Vila Conceicdo, que
pertencia ao territorio de Sdo Bernardo do Campo. Diadema foi se constituindo
como um timido nucleo habitacional, cuja finalidade era oferecer pousada aos
viajantes que transitavam do Embu ao Porto de Santos e também para atender as
pessoas atraidas pelas atividades da represa Billings, na década de 40. A Vila era
composta por pequenos sitios, algumas chacaras, olarias e um minimo comércio.

Em 24 de dezembro de 1948, passou de Vila a Distrito de S.B.Campo, ja
com o nome Diadema. Por muito tempo foi considerada “cidade dormitorio” por
conta da implantacdo do parque industrial automobilistico na regido, como uma
opcao periférica dos trabalhadores nordestinos e mineiros que ndo conseguiam
habitagdo em S.B.Campo. Passados 10 anos como Distrito, em 24 de dezembro
de 1958 foi declarada sua emancipacgdo e 0 novo Municipio foi instalado em 1°
de janeiro de 1960.

A partir dessa década, acelerou-se a procura por lotes residenciais mais
baratos, pela populacdo de menor renda, tendo em vista a valorizacdo das areas
proximas ao parque industrial do entorno da Via Anchieta. A populacdo de
Diadema passou de 3.023 habitantes em 1950 para 12.308 em 1960. Subiu de
228.660 em 1980 para 357.064 habitantes em 2000, com uma renda per capita
de R$ 609,88.

Essa expansdo populacional provocou na regido uma ocupacao
desorganizada, especialmente a partir da decada de 80, para atender a corrente
migratoria que se estabelecia precariamente em Diadema, em Vvarios loteamentos
clandestinos. Isso gerou sérios problemas estruturais relativos a auséncia de
saneamento basico, iluminacdo puablica e pavimentacdo, provocando uma
precariedade do ambiente urbano, além da falta de servigos publicos essenciais
como hospitais, postos de saude, escolas, creches, etc, o que contribuiu para a

elevacdo dos indices de violéncia e mortalidade infantil.

9 Os dados para a organizagdo deste historico foram extraidos do site www.stm.sp.gov.br, do Governo do
Estado de Sao Paulo e do site www.memoria.diadema.com.br, do Centro de Memodria de Diadema.
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Esse contexto tumultuado abriu espaco para lutas pela ampliagdo dos
direitos sociais como saude, educacdo, moradia, transporte, levando a populacéo
a organizacao de movimentos populares questionadores e politizadores, porem,
h& que se considerar que os limites do atendimento as reivindica¢des se ddo,
sobretudo, pela ascencéo dos partidos de oposicéo.

Para uma populagdo de 357.064 habitantes, os dados da Fundagao Sistema
Estadual de Anélise de Dados — SEADE (2000) apontam:

Educacéo

. taxa de analfabetismo em torno de 7%;

. 12.677 matriculas na Pré-Escola (estadual, municipal e particular);

. 67.209 matriculas no Ensino Fundamental (estadual, municipal e particular);
. 21.477 matriculas no Ensino Médio (estadual, municipal, particular);

. “fendmeno inexistente” matriculas no ensino superior (em 1999).

Trabalho

. 72.676 trabalhadores formais na Industria, Comércio e Servigos

Como se pode observar, apesar do pouco detalhamento do conjunto dos
dados, as condicOes de vida dos habitantes ndo parecem ser das melhores e
percebemos que a regido concentra uma populacdo de baixa renda, com
precarias condi¢bes de moradia e salide. Em relacdo a educacdo, pretendemos
desenvolver um estudo de caso em uma escola que, muito provavelmente,

represente a situacao de tantas outras da regiéo.
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1. Caracterizacao da Escola

A escola localiza-se no Bairro de Vila Paulina, no Municipio de Diadema,
e o nivel de ensino oferecido € o fundamental. Foi reorganizada em 2 ciclos: 1°
ciclo = 12 a 42 séries e 2° ciclo = 5% a 82 séries.

Em 1999, atendia aproximadamente 1.222 alunos (572 alunos no 1° ciclo
e 650 alunos no 2° ciclo) e contava com 32 professores, a maioria, 29
professores, eram ACTSs e apenas 3, efetivos.

A partir do ano 2000, a escola iniciou 0 processo de municipalizacdo
referente ao 1° ciclo, o que significou extinguir/diminuir as classes do 1° ciclo
(12 a 42 séries). A prioridade entdo passava a ser 0 atendimento ao 2° ciclo (5% a
82 séries). Logo, em 2001, atendia 990 alunos (250 alunos no 1° ciclo e 740
alunos no 2° ciclo) contando com 30 professores (2 efetivos e 28 ACTSs). Possuia
1 diretor, 1 vice-diretor e 1 coordenador.

Esta escola participou do Projeto Classes de Aceleracdo (CA) de 1996 até
1999, com uma classe de aceleracdo em 1996 e, a partir de 1997, com duas
turmas por ano (uma em cada periodo - manha e tarde) e o nivel de formacéo
das turmas — CA |, para alunos até 10 anos de idade e CA Il, para alunos com 11
anos ou mais — variou durante esses anos, percebendo-se uma maior freqiiéncia
na organizagéo de Classes de Aceleracdo II.

Um detalhe importante observado em 1999, quando realizei a primeira
entrada na escola, foi perceber, dentre outras coisas, as condicbes fisicas do
espaco escolar. As classes de aceleracdo funcionavam no "pior" espago possivel,
segundo o que observei e pelas palavras das professoras dessas classes e da
prépria coordenacdo do 1° ciclo. Apesar da turma contar com apenas 25 alunos
por periodo, o espaco era bastante reduzido, além das péssimas condi¢des do
mobiliario. Alias, a escola € muito precaria em termos da conservacao do prédio

e equipamentos — literalmente uma escola "pobre" para pobres.



72

Apesar disso, um dado saltava aos olhos: a quantidade de materiais de
apoio para os professores, guardados na sala da coordenacdo, mas a disposicéao
dos mesmos: livros tedricos (os mais variados), publicac6es oficiais subsidiarias
ao trabalho dos professores, livros de literatura (infantil e juvenil), fitas de video
(a escola possui tv e video), jogos pedagogicos, etc. (0 Anexo 1 apresenta
algumas fotos para ilustrar esta realidade).

Outro dado interessante refere-se a composicdo do numero de classes
organizadas por series e a insisténcia do flagrante em relacdo a retencdo e/ou
evasao de alunos, se observarmos o numero de salas, especialmente das 32s e 5%

séries, nos dois ciclos (isto, em 1999):

1°ciclo 2° ciclo

12 série —» 1 sala
22 série — 3 salas
32 série — 6 salas

42 série — 4 salas

52 série —» 5 salas
62 série — 4 salas
72 série — 4 salas

82 série — 3 salas

A partir do ano 2000, como ja mencionado, o numero de salas de aulas do
1° ciclo comecou a diminuir, tendo em vista o processo de municipalizacdo da

regido. Logo, em 2001 tinhamos:

1°ciclo
12série— O
2% série — 1 sala
32 série —» 1sala

42 série —» 3 salas

2° ciclo
5% serie — 6 salas
62 série — 5 salas
72 série — 5 salas

82 série —» 4 salas
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Esses dados, observados por trés anos (1999/2001), especialmente
referentes ao 2° ciclo, apontam uma pequena melhora em relagdo ao aumento do
numero de classes em todas as séries, ndo se observando mais 0 esvaziamento
do ndmero de alunos e, conseqiientemente, da reducdo do ndmero de classes,
como um efeito cascata e comum observado por muito tempo na maioria das
escolas, causado pela reprovacgédo/evasao dos alunos.

Tanto a direcdo quanto a coordenacdo da escola acreditam que essas
alteracOes, consideradas positivas, possam estar ocorrendo como resultado da
implantagdo do Regime de Progressdao Continuada entendendo que promove a
permanéncia dos alunos porgue ndo reprova e, nao reprovando, proporciona
auto-estima positiva, 0 que € um incentivo para a permanéncia na escola.

Porém, hd um efeito negativo que vem se consolidando em relacdo aos
indices de retencbGes nas 4% e 8% séries, que sd0 exatamente as séries que
possibilitam isto: no caso desta escola, a retencdo por desempenho insatisfatorio
vem ocorrendo num indice maior na 42 serie do que na 82 série, em que o indice
de retencéo se justifica pelo numero elevado de faltas que os alunos apresentam.

Esses dados podem significar que:

1. ainda permanece impregnada a cultura da repeténcia, que ja deveria ter
sido superada por acgdes efetivas de correcédo das dificuldades dos alunos

ao longo do 1° ciclo (12 a 42 serie) e,

2. as justificativas sobre a retencdo dos alunos da 82 série pelo numero
excessivo de faltas que cometem parecem demonstrar a ndo satisfacdo

dos alunos de freqlientarem a escola.
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2. O perfil dos professores

A maior dificuldade encontrada na pesquisa foi conseguir mobilizar e
sensibilizar os professores para participarem da mesma, ou seja, que
respondessem um questionario com dados pessoais, de formacéo e atualizacéo
profissionais, atuacdo na escola e opinides sobre o Projeto Classes de
Aceleracdo, o Regime de Progressdo Continuada e os Parametros Curriculares
Nacionais (0 modelo deste questionario encontra-se no Anexo 2).

Em 1999, dos 32 questionarios entregues para a pesquisa, apenas 7
retornaram respondidos, apesar dos 30 dias aguardados para a devolucdo dos
mesmos. As justificativas dos professores, que ndo colaboraram, giraram em
torno de ndo tenho interesse; ndo tenho tempo; 0 que vou ganhar com isso?

Apesar da amostra representar apenas 22% do ndmero de professores da
escola na época, os dados coletados favoreceram uma analise interessante, quer
em relacdo a formacdo, a atualizacdo e a atuacdo na escola, quer em relacdo as

opinides sobre os projetos citados e implantados.

2.1 Dados sobre formacao, atualizacéo e atuacéo na escola

Apenas 1 professor possui formacdo de nivel médio (magistério), os
demais (6) sdo graduados. Todos informam que ja participaram, e alguns ainda
estdo participando, das principais orientacdes fornecidas pela coordenacdo da
escola e/ou pela Delegacia de Ensino, especialmente as referentes aos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais) e ao Regime de Progressdao Continuada,
além da maioria ter participado do PEC (Programa de Educacdo Continuada).

Em relacdo aos fatores considerados facilitadores para a atuacgéo
profissional, as consideragdes feitas sao variadas, evidenciando-se:

e aimportancia das reunides com a coordenacao;

e apoio da direcao;
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e bom relacionamento com os alunos;

e autonomia em sala de aula.

Sobre os fatores dificultadores, referem-se a:
¢ indisciplina dos alunos;
¢ ndo envolvimento dos pais;
¢ falta de um trabalho mais integrado entre os professores;
e precérias condic¢bes do espaco fisico da escola;
o falta de materiais mais diversificados;

e numero excessivo de alunos em sala de aula.

2.2 Sobre o Projeto Classes de Aceleracéo

Todos os professores possuem informacgbes basicas sobre o Projeto
Classes de Aceleracdo, como a época em que foi implantado e com que objetivo.
Apenas 3 professores participaram de algum tipo de orientacdo sobre 0 mesmo,
fornecida pela coordenacao da escola ou pelos professores dessas classes .

As opinides apresentam divergéncias em relacdo ao desempenho dos
alunos que participaram deste projeto e que ja estdo no 2° ciclo (5% a 82 series).
Apenas 1 professor do 2° ciclo, que tem alunos em sua classe oriundos deste
projeto, opina que nao tem qualquer tipo de dificuldade para trabalhar com esses
alunos, especialmente porque possui 0 habito de trabalhar muito proximo de
cada aluno.

Para outros 3 professores, que tém alunos em suas salas que participaram
deste projeto, consideram 0s mesmos:

e extremamente atrasados;
e envergonhados perante a sala;

e continuam defasados;
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e SA0 pessimos;

e nao sabem ler nem escrever.

As opinides sobre este Projeto também apresentam distingcdes. Para 4
professores, 0 projeto:
e da oportunidade aos alunos que tém dificuldade na aprendizagem;
e ascriancas se sentem uteis e valorizadas;
o facilita a alfabetizacdo e diversifica a metodologia;

e corrige a idade-série defasada.

Porém, para 3 professores:

e este projeto deveria ser melhor trabalhado;

e 0s docentes destas classes sdo semi-analfabetos e rebeldes;

e no papel tudo fica muito bonito, mas na hora *“h” vocé depara se com
todos os tipos de dificuldades;

e & utopico, pois é um mascaramento do nosso ensino decadente e falho...
empurrar o aluno é engana-lo e ele sabe disso, acaba nos vendo como

grandes mentirosos, porque eles sabem da sua capacidade.

2.3 Sobre 0 Regime de Progresséo Continuada
A maioria dos professores (6) esta recebendo, ou recebeu, informacdes e
orientacOes sobre esta proposta e apenas 1 ndo tem nenhum tipo de informacéo
ou opinido sobre a mesma. As orientacbes sobre o Regime de Progresséo
Continuada ocorrem nos HTPCs (Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo),
semanalmente, fornecidas pela coordenacdo ou mesmo pela direcdo da escola.
As opinides sobre essa proposta de avaliagdo demonstram aprovacédo da

maioria dos professores (4) porque entendem que:
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e 0 aluno passou a ser mais valorizado;

e ¢ mais facil fazer uma analise das dificuldades reais dos alunos e por
onde comecar a sanar essas dificuldades;

e tenho uma melhor visdo de mim mesma e do meu trabalho com os alunos;

o flexibiliza e facilita a vida do aluno evitando a evasao;

e ¢ a aprendizagem progressiva através dos anos, sem interrupcoes,

proporcionado ao aluno melhor aproveitamento dos anos escolares.

Dois professores, ndo opinaram sobre esse sistema e, apenas 1, apresentou
criticas mais severas:

e Esta proposta € equivocada, pois 0 governo quer ter o objetivo de
retencdo zero. Mas a qualidade deixa a desejar muito. Pois seria
necessario um trabalho coletivo de fato responsavel para tal missdo que
mais uma vez o governo colocou nas maos do corpo docente, que muitas

vezes vem aplicando estas avaliacdes sem apoio técnico.

As opinides dos professores sobre "como os alunos receberam as
mudancas™ em relacdo a avaliacdo, séo as mais diversificadas; uns acham que os
alunos foram mal informados e isso vem provocando comportamentos
indesejados porque:

e agora pensam que todos passam de qualquer jeito;
e ndao precisam nem mais freqlentar as aulas porque fardo trabalhos para
compensar faltas;

e 0 respeito ao professor acabou.

Outros professores acreditam que:
e alguns alunos estdo achando a proposta interessante e outros alunos

acham que a proposta antiga é melhor;
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e 0s alunos gostaram, estdo mais tranquilos porgue néo tera mais rigidez;
e receberam as mudangas com estranheza e preocupacdo porque cada

professor age de uma forma.

2.4 Sobre os Parametros Curriculares Nacionais

Todos os professores conheceram 0s PCNs na escola, apenas 1 professor
tem seu proprio material. Dois professores afirmam que a escola tem o conjunto
de todos os volumes dos PCNs, os demais ndo sabem se a escola 0s possui.
Cinco professores receberam orientagdes sobre os PCNs atraves da coordenacgéo
e direcéo nas reunides de Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), e 2

ndo receberam nenhuma orientacdo. Trés professores estdo recebendo

orientacbes da coordenagcdo nos HTPCs, e 4 ndo estdo recebendo. Todos

afirmam que os PCNs foram incorporados no planejamento escolar.

Sobre o item "dificuldades para a aplicabilidade dos PCNs", a maioria
acredita que a dificuldade esta na resisténcia de alguns professores em mudar,
ou mesmo na falta de experiéncia em realizar um trabalho coletivo (em termos
das discussdes sobre os parametros).

O item "facilidades para a aplicabilidade dos PCNs", apresentou respostas
vagas ou nao respondidas (*"as vezes", "ndo", "ndo as vejo").

Sobre o aproveitamento das orientacdes e discussdes dos PCNs em sala de
aula ("O que mudou na sua pratica? E em relacdo aos alunos?"), alguns
acreditam que os alunos estdo expondo melhor suas dificuldades e que estéo

mais entusiasmados (2 professores ndo responderam esta questéo).
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2.5 Algumas consideracdes sobre os dados apresentados

Como podemos observar, esta escola apresenta algumas contradicoes,
tanto no que se refere as condicdes fisicas e materiais, quanto em relacdo as
opinides dos professores sobre varias questdes.

Apesar da precariedade do prédio escolar em termos das instalacdes, a
quantidade de material disponivel para professores e alunos chega a ser
surpreendente. Percebe-se, principalmente pelo contato que mantive com a
coordenacdo e com alguns professores, que ha efetivamente uma grande
preocupacao em proporcionar aos professores, atraves das reunides dos HTPCs
(Horario de Trabalho Pedagogico), todo apoio necessario em relacdo as
dificuldades sentidas em sala de aula, bem como grande interesse em promover
estudos sobre o mais novo material que chegou as escolas - 0s PCNs.

Ficou evidente o compromisso da coordenacdo e direcdo em relacdo ao
Projeto Classes de Aceleracdo, e mais recentemente, sobre as discussoes a
respeito do Regime de Progressdo Continuada, porque participam de todas as
reunibes ou orientacbes da Delegacia de Ensino de Diadema, além de
procurarem a mesma quando surgem outras questdes, davidas, problemas.

Em relacdo ao corpo docente, um dos dados que mais chama a atencéo
refere-se ao namero reduzido de professores efetivos e, discutindo um pouco
mais sobre isto, a coordenacdo menciona que esta € uma caracteristica na
maioria das escolas localizadas em regides de muita pobreza, afastadas, de
dificil acesso, como é o caso desta escola. Lamentavelmente, esse é mais um
fator que promove outro problema para a escola, ou seja, uma alta rotatividade
de professores que gera "pouco vinculo™ com os alunos, muitas faltas dos
docentes e isto €, sem duvida, um elemento desestabilizador das relagcfes intra-
escolares.

Em relacdo a formacdo, observamos a tendéncia da graduacdo para boa
parte dos professores, além de demonstrarem envolvimento e participacdo nas

orientacOes da Delegacia de Ensino e no Programa de Educacdo Continuada
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(PEC). Sao quase unanimes as colocacdes feitas sobre os fatores facilitadores
para a atuacdo profissional, quando se referem a importancia das reunides da
coordenacdo e apoio da direcdo, bem como ao bom relacionamento com o0s
alunos e autonomia na sala de aula, evidenciando-se assim, uma consciéncia
importante sobre um trabalho articulado com a equipe escolar.

Fica evidente também a preocupacdo em relacdo a disciplina nas salas de
aula e o numero excessivo de alunos por sala, o que, alias, pode ser um fator
desencadeador da indisciplina. S0 para exemplificar, uma das medidas mais
elogiadas do Projeto das Classes de Aceleracdo refere-se ao nimero maximo de
alunos por sala, 25. Talvez isso possa ter garantido um trabalho mais eficaz e
confortavel, tanto para professores, quanto para os alunos, pela oportunidade
que favorece em promover um atendimento mais individualizado aos alunos, o
que, sem duvida, ndo ocorre em classes com 45 ou 50 alunos.

Percebemos grande divergéncia nas opinides dos professores sobre o
desempenho dos alunos que participaram do projeto de aceleracdo e que estdo
em séries do 2° ciclo. A maioria os desclassifica, considerando-os atrasados e
sem condicdes de frequentarem este ciclo. Porém, as opiniGes dos professores
sobre esse projeto tendem a ser positivas para muitos, apesar das opinides de
outros serem contrarias. Na verdade, sente-se que para aqueles professores que
conhecem o projeto com mais profundidade (como é o caso dos proprios
professores das classes de aceleracao e dos professores das classes comuns de 12
a 42 séries), as opinides sao mais favoraveis pela compreensdo dos fundamentos
e, talvez, pela oportunidade que possuem de acompanhar mais de perto 0s
progressos dos alunos. Para os professores de 5% a 82 séries, as criticas sao mais
contundentes, agressivas, inclusive quando um deles menciona que os docentes
destas classes sdo semi-analfabetos e rebeldes, so para complementar. Além
disso, ha opinides que apontam esse projeto, bem como o Regime de Progressao
Continuada, como uma manipulacdo do governo em relacdo aos dados

estatisticos, e criticam que 0 mesmo promove a ndo aprendizagem ou a ndo
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qualidade do ensino. Porém, ha opinides positivas quando entendem que essa
proposta de avaliacdo promove a valorizacdo dos alunos, bem como um melhor
conhecimento sobre a prépria pratica.

E interessante notar as colocacBes feitas pelos professores sobre as
opinides dos alunos, que demonstram também muita contradi¢do: por um lado,
alguns alunos, mal informados, pensam que irdo passar de ano "de qualquer
jeito”, ou entdo que nem precisam mais freqlientar as aulas; por outro lado,
outros alunos, estdo achando a proposta interessante e estdo mais tranqilos em
relacdo as exigéncias. Ha ainda ponderacgdes sobre a proposta antiga ser melhor,
como também a preocupacdo dos alunos em relacdo a forma como cada
professor esté agindo.

Sobre os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), como se pode
observar, a maioria dos professores os conheceu na propria escola (apenas um
professor tem seu proprio material), o que comprova o0 "ndo prometido™ pelo
governo federal (e que tantos duvidaram mesmo), ou seja, que todos 0s
professores receberiam, em sua casa, esse material. Em relacdo ao contato com
esses materiais, apenas 2 professores dizem que a escola 0s possui e 0s demais
"ndo sabem", porém, a maioria dos professores afirma que recebeu orientacdes
sobre 0 mesmo, o que demonstra uma contradicdo em relacéo a escola possuir 0s
PCNs, até porque todos afirmam que os mesmos foram incorporados no
planejamento escolar.

Além disto, a fragilidade das ponderacdes sobre a utilizacdo dos PCNs
(sua aplicabilidade/aproveitamento) demonstra a pouca profundidade das
discussdes que deveriam ocorrer a partir do estudo desse material. Na verdade,
na época da aplicacdo desta sondagem, esse material estava "chegando as
escolas" e, hoje sabemos, que a compreensdo ou mesmo a apropriacdo dos
pressupostos e fundamentos dos PCNs requer muita leitura, muita discussao e

reflexao.
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3. As professoras das Classes de Aceleracado Il e a Coordenadora

Desde o inicio do Projeto Classes de Aceleracdo, em 1996, duas
professoras foram convidadas pela direcéo da escola para assumirem as salas e,
enquanto durou, até 1999, permaneceram nele. Segundo a coordenacdo da
escola, a escolha dessas profissionais levou em conta o perfil das mesmas:
paciéncia, disponibilidade, relacionamento carinhoso com os alunos,
experiéncia com salas de alfabetizacdo. As duas professoras sé aceitaram a
proposta porque tiveram a certeza de que contariam com todo o apoio da direcéo
e coordenacdo, além do trabalho de orientacdo e acompanhamento continuos da
Secretaria da Educacédo através dos chamados "capacitadores” do projeto, que
desenvolveram acgOes de orientacdo aos professores das classes de aceleracao.
Apesar da inseguranca que sentiram, por se tratar de um novo projeto e da dificil
tarefa de recuperar as defasagens de aprendizagem de alunos multirrepetentes,
aceitaram o desafio.

Por entender que o projeto, desde o inicio, contou com um trabalho
integrado entre essas duas professoras e a coordenadora da escola, foram
realizadas entrevistas gravadas em audio, em 1999, com essas trés profissionais,
quando puderam relatar, em forma de depoimento: as dificuldades iniciais e as
que ainda permaneciam; 0s avangos observados em relagdo aos alunos; 0s
preconceitos; o crescimento profissional; a relacgdo com os alunos, etc.
Acreditamos ter sido essa a melhor forma de expressarem o0 compromisso, 0S
sentimentos e a paixdo com que desenvolveram o trabalho.

A partir da transcri¢do desse material (Anexo 3), foram organizados textos
em formato de “depoimentos”, considerando a forma pouco interessante, para
leitura, dos textos transcritos integralmente das entrevistas gravadas, bem como
a extensdo dos mesmos. Os depoimentos apresentados a seguir, procuram

transmitir a esséncia da experiéncia que tiveram com as Classes de Aceleracgéo.
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3.1 Depoimento da Professora da CA Il - periodo da manha

No inicio do ano de 1996, no momento da atribuicédo de sala, o diretor me
apresentou a proposta do Projeto Classes de Aceleracdo. De imediato eu nédo
gostei, tive muito medo. Mas, quando falaram que teriamos muito apoio, resolvi
ler a proposta para entendé-la melhor.

Tinha muita experiéncia em trabalhar com adolescentes problematicos,
com dificuldades na alfabetizacdo, porque sempre me incomodou muito o fato
de que uns aprendem e outros ndo. Minha vontade sempre foi a de tirar um "raio
x" da mente destes alunos para saber o que os impede de aprender.

Acreditei nesta proposta porque me respondeu algumas coisas... foi como
um "encanto”...

Creio que alguns fatores ajudaram para o sucesso deste trabalho: nimero
reduzido de alunos por sala (25); bom programa de capacitacdo que tivemos;
materiais de primeira com uma sequéncia importante em relacdo as atividades e
projetos para serem desenvolvidos; compromisso dos professores e muito, muito
amor para com os alunos.

Nos quatro anos que atuei como professora destas classes, sempre iniciei
o trabalho do ano com uma reunido de pais para explicar sobre este projeto,
procurando valorizar a participacdo dos mesmos e ressaltando a importancia do
envolvimento na vida escolar dos filhos.

Hoje avalio 0 meu trabalho muito mais com sucessos em relacdo aos
avangos dos alunos do que com fracassos. Tive apenas um aluno que néo
acompanhou, ndo avancou o suficiente para ser promovido para séries mais
avancadas, mas se compararmos como ele "chegou™ e como "saiu", muito
conseguiu, especialmente em relacéo a sua auto-estima.

Considero que o item primordial para esta proposta dar certo é a relacéo
de confianca que se estabelece entre os alunos e o professor. Enquanto néo

houver confianca, nada acontece, até porque eles ja "levaram” muito 14 atrés, ja
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foram muito desmotivados e essa clientela é desconfiada e sabem bem a posicéo
deles, onde a sociedade os colocou.

Por exemplo, quando estamos trabalhando com o tema "moradia” (e o
sonho do homem ainda é a sua casa), eles dizem que ndo tém casa, que tém
barraco. Mas por que ndo é uma casa? Quem falou que barraco ndo pode ser um
lar? E pode ser mais importante pra vocé do que a minha casa, porque é a "tua"
casa...

Hoje eu ja ndo sinto tanta preocupacdo em relacdo ao primeiro contato
com uma classe, logo no inicio do ano, porque a gente nunca sabe como sera o
grupo, o respeito, a organizacdo dos trabalhos... mas ja foi motivo de muita
preocupacao, porque € muito importante o controle do grupo classe.

Eu sempre trabalhei voltada para o aluno e acho que o meu perfil foi
tirado por essa maneira de me aproximar desse ser humano em transformacao.

Além de ser professora da classe de aceleracdo, sou também professora de
histdria e geografia para as classes de 52 a 82 séries, e estou tendo a oportunidade
de acompanhar alunos que foram das classes de aceleracao.

Tenho um aluno que foi da minha primeira turma da aceleracdo e que esta
concluindo a 8?2 séerie agora. Foi um dos melhores a se reclassificar e esta indo
muito bem... é respeitado pelos outros professores, porque ele tem que mostrar
que € bom.

Os professores, principalmente os de portugués, querem que os alunos
saiam da 42 série escrevendo 100% certo, coisa que nem os professores sabem...
a gente vé que muitos, ao fazerem uma ata, ou qualquer outra coisa, escrevem
ou falam muita "bobeira", muitos absurdos, e cobram muito dos alunos.

Uma falha que eu aponto nesta proposta € o encaminhamento de alunos
que néo estdo bem, para a 5% série comum, ou melhor, mesmo para o0s que véo
bem, acredito que a 52 série deveria ser como uma continuacdo da aceleracdo,

com professores mais preparados para receberem estes alunos.
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Outra coisa que eu considero muito dificil, até hoje, € o registro da
evolucdo dos alunos. O caminhar deles depende do meu registro, para 0s outros
professores verem 0s progressos.

Tenho um aluno™, com uns 12 anos, que se manteve na aceleracdo por
mais de um ano, porque tem muita dificuldade. No final de 1998, nédo atingiu
as competéncias exigidas, e este ano esta refazendo a aceleracdo. Se analisarmos
como “estava” e como "esta" agora, notamos avangos, mas nédo suficientes, além
disto ele falta muito na escola e isso o0 prejudica, porque é sempre um recomego
quando ele volta. N&o h& mais chances de recupera-lo também este ano...

Esta proposta foi feita para um ano ou dois, para se corrigir o fluxo, mas
ainda tem muita gente produzindo esses alunos com defasagem.

N&o acho que a proposta tem que continuar mais, 0 que acho é que
deveriamos ter equipes na escola para atender esse povo de janeiro a janeiro,
porgue isto aqui é produto da escola, ela é responsavel por isto.

Veja o caso daquele aluno que comentei ha pouco, que falta muito... logo,
logo, ele vai sair da escola, vai desistir... ele ainda esta acreditando na escola,
apesar de vir pouco, ele ainda acredita, a familia acredita.

Tive um outro caso, de um aluno que fez aceleracdo e foi reclassificado
para a 52 série. O diretor da escola, pediu para que ndo se fosse comentado que
ele tinha sido da aceleracdo, sO para ver no que ia dar. Hoje, ele é o melhor da
turma, e isso pude acompanhar de perto porque fui professora dele na 52 série.

Meu ponto de partida ndo é o que estd no programa, no contedo, mas o
que eles sabem, que conhecimento eles tém, que € o ponto de partida para

qualquer objetivo.

1 Este aluno freqgiientou as Classes de Aceleracdo por dois anos e, em 2001, ainda estava na 42 série regular. Este
aluno (Aluno MA) e mais trés desta mesma classe (Alunos AD, AL e MI) serdo acompanhados com mais detalhe
nos préximos itens deste estudo, porque permaneceram numa “mesma série” durante 4 anos.
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3.2 Depoimento da Professora da CA |1 - periodo da tarde

Estou nesta escola desde 1989 e sempre lecionei para as classes de Ciclo
Basico. Ha 3 anos, o diretor me fez o convite para atuar no projeto aceleracéo.
Tive muito receio na época, fiqguei com medo porque era uma coisa muito nova
e eu ndo sabia se ia conseguir ou ndo, mas tudo é um desafio... Foi muito bom
porque eu aprendi muito.

No meu primeiro ano no projeto (1997), recebi uma turma muito dificil,
bem dificil em relacdo a disciplina. Em relacdo a aprendizagem, a maioria era
totalmente analfabeta. Tive um apoio muito grande da coordenacdo, direcdo e da
outra professora da aceleracdo, que iniciou o trabalho um ano antes de mim, em
1996. Além disso, recebi boas orientacBes nas reunides de capacitacdo do
projeto e aprendi muito.

Tudo isso me ajudou, por exemplo, a mudar o meu olhar em relacéo a
esses alunos, porque muitas vezes podemos até bloguea-los quando trabalhamos
com o metodo tradicional.

Antes de conhecer este projeto, eu era muito resistente as mudancas,
sempre fui muito resistente por falta mesmo de conhecimento. Na época da
proposta de trabalho com o Ciclo Bésico, a partir dos trabalhos de Ferreiro, eu
via que néo estava funcionando, que a proposta era boa, mas que as pessoas ndo
estavam entendendo, o aluno fazia o que queria e estava certo. Eu achava que
nédo era por ai... porque tem que haver uma disciplina, uma ordem para que as
coisas funcionem.

Quando comecei a conhecer melhor a proposta das classes de aceleragéo,
a participar das capacitacdes e a dar aulas nestas classes, mudei muito, porque
comecei a adquirir conhecimento junto com o trabalho. O projeto € riquissimo, é
belissimo, porque atende as criangas que mais precisam, que tém muita
dificuldade, e se vocé trabalha "dentro" do projeto, vocé e os alunos tém mais

facilidade de aprendizagem.
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O material que subsidia o trabalho ¢ muito interessante. Os modulos dos
alunos e dos professores ddo um apoio muito grande, assim como as orientacdes
nas capacitacdes, 0 apoio da coordenacao e da supervisao da delegacia.

Aqui em Diadema, as supervisoras ajudam muito porque quando ha
qualquer duvida, ha orientacdo. O material das classes de aceleracdo poderia ser
para todas as séries, porque € muito bom. Os jogos e outros materiais que
acompanham os mdédulos, como por exemplo, as letras moveis, tintas, papeis
diversos etc, foram mandados s6 no primeiro ano, agora ja acabaram e isso
prejudica o nosso trabalho.

Quanto a mim, acredito que mudei bastante. A gente até precisa de muita
"psicologia” para trabalhar com estes alunos, porque eles ndo tém nenhuma
estrutura familiar, ndo conhecem valores... as vezes vocé comeca a conversar
com um aluno e fica perplexa com os problemas que ele enfrenta. Imagino como
fica tudo isso na cabecinha de uma crianca, isto &€ muito ruim! Muitas vezes, ate
os alunos que tém uma familia "certinha", se desestruturam diante de algum
problema... imagine entdo o que ocorre com aqueles que ja tém tudo
desestruturado. Eu me sensibilizo muito com alunos que, por exemplo, as 3
horas da tarde passam mal porque estdo com fome...

Tudo isso também tem muito a ver com o compromisso do professor,
porgue o governo esta dando apoio a educacdo. De uns 4 anos para ca, acho que
0 governo estd dando demais, em termos de projetos e capacitacdo, e também
materiais para os alunos, e isto esta fazendo com que os pais ndo tenham tanta
responsabilidade como antes... tudo de graca... e eles ndo estdo dando valor, por
mais que VOCé 0s conscientize.

Volto para uma época em que 0s pais tinham que comprar uniforme,
comprar livros e cadernos, porque ai davam mais valor, porque cobravam mais
dos filhos para ndo estragarem estes materiais. Hoje, pode jogar fora, pode

quebrar porque nédo saiu do bolso deles, e ndo dao valor por isto.
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Em relacdo aos meus alunos que foram da aceleracdo e hoje estdo no 2°
ciclo, tento acompanha-los. Alguns ndo estdo mais nesta escola, mas sei que
estdo na 62 ou 72 series.

Tive alunos "de rua", da Praca da Sé, que me deram muito trabalho.
Foram recolhidos por um casal de noruegueses que faz este trabalho por aqui em
Diadema. Eles recolhem criangas de rua, abrigam numa casa e 0s acompanham
nas escolas. Um "fugiu”, mas os outros dois ndo... fizeram aceleracdo comigo e
hoje estdo numa outra escola. S&0 meninos que conseguiram resgatar a sua
dignidade, sua auto-estima. Foi muito bonito este trabalho que fiz com eles,
muito gratificante, porque eram meninos de rua, com todos 0s vicios terriveis e
todos os sofrimentos que a rua causa.

Teve até uma passagem com um deles, em sala de aula, bastante
constrangedora. Era muito violento... e no dia do aniversario dele, estavamos
realizando um trabalho em grupos e, de uma hora pra outra, ele colocou o pénis
pra fora... percebi que ninguém havia notado o gesto e, assim que pude, chamei-
0 num canto pra conversar um pouco com ele, sobre a atitude nada correta em
sala de aula. Ele ficou muito sem graca, na hora, e me pediu desculpas e,
conversando mais um pouco, fiquei sabendo que ele tinha vivido em "mocés",
casas abandonadas, foi estuprado, usava drogas... conversamos muito. Hoje, esta
na 72 série e sempre me telefona para conversarmos.

Em relacdo a outros alunos, tenho varios que hoje estdo na 52, outros na 62
e tento acompanha-los. Alguns estdo tendo dificuldades, porque estdo
acostumados com um tipo de trabalho na aceleracédo e, quando véo pra 5% muda
tudo. E um contingente maior de alunos, varios professores, ndo ha atendimento
individualizado. Alguns alunos se juntam com outros que foram da aceleragéo e
ficam apaticos, perdidos... e, quando me encontram, falam sobre as dificuldades
que estdo tendo.

Alguns professores do 2° ciclo, que conhecem o projeto, trabalham melhor

com estes alunos, ai da mais certo.
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Neste ano, estou muito feliz com a minha classe de aceleracdo. H& muitos
problemas em relacdo a indisciplina, mas estou conseguindo controla-los.
Jamais mandei um aluno pra secretaria ou para o diretor... eu ndo fago esse tipo
de coisa, porque temos que resolver os problemas na sala de aula. As vezes
chego a separar 3 ou 4 brigas na sala, num dia so!

Venho observando que, a cada ano que passa, percebemos aumento na
violéncia. Creio que tudo isso seja um problema social, ndo deixa de ser... e da
falta de estrutura familiar também. Ha criancas que ndo estdo com os pais,
porque os pais estdo presos (0 pai e a mée), e entdo acredito que essa violéncia
toda que existe na sala de aula é resultado dos problemas de casa, problemas que
eles vivem.

Muitos dizem que ndo devemos ser "maezona" de aluno, mas muitas
vezes a gente tem que ser, porque eles ndo tém carinho nenhum... comeca uma
briga, vocé separa... depois converso, as vezes sentam no meu colo... quando
tenho que ser mais enérgica, sou. Quando tenho que falar um pouco mais duro,
também falo, mas quando tenho que pedir desculpas, também peco, porque
reconheco que as vezes fui bruta.

Voltando a classe neste ano... eles estdo muito bem, acompanhando tudo,
h& um aluno com um pouco mais de dificuldade, e estou dando o maior apoio.
Eles desenvolvem bem os trabalhos, sabem trabalhar em equipe, porque é muito
dificil vocé fazer com que entendam que "uma andorinha s6 ndo faz verdo", que
tem que se trabalhar em equipe, que no mundo ninguém faz nada sozinho, que
eles tém que se preparar para um futuro, para um mercado de trabalho, que este
mercado de trabalho ai fora é exigente e que se eles trabalharem unidos, véo
conquistar o espaco deles.

Além disto, a importancia de se adquirir cultura... Eu tenho um aluno que
me deixa admirada: a mée da dinheiro prd ele comprar alguma coisa... ele
compra jornal, e todos os dias ele leva o jornal pra sala de aula e eu estou

maravilhada com este aluno, que Ié... Ié... e eu o incentivo muito, assim como
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todos os outros, a lerem tudo, jornais, revistas, tudo o que aparecer, qualquer
pedaco de papel, qualquer pedaco de jornal, porque € com isso que eles véo
adquirindo conhecimento do mundo ai fora.

Hoje em dia, com a evolugdo que estamos observando, o avangco da
tecnologia, temos gque ser uma pessoa gque tem um pouco de cultura atual, do que
esta acontecendo, saber sobre tudo o que esta acontecendo no mundo para que as
portas ndo se fechem pra voce.

Eu os incentivo muito, eles estdo muito bem, acompanham tudo. Me dé&o
muito trabalho por causa da indisciplina, mas com relacdo a aprendizagem,

gracas a Deus, eu estou conseguindo, e isto € muito bom.

3.3 Depoimento da Coordenadora da Escola

No inicio do projeto, houve toda uma assessoria. lamos para Sdo Paulo
para participarmos das orientacdes aléem de mandarem o material de apoio para
as classes. Esta proposta ndo € nova, esta na rede desde 86 quando discutiamos
sobre o Ciclo Baésico.

Na minha opinido, a falha deste projeto esta na forma pela qual temos que
encaminhar alunos para a 5% série, apos terem freqlentado, no maximo, dois
anos de aceleracdo. Por exemplo, quando um aluno freqiientou, em um ano, a
classe de aceleracdo | e, no outro ano, a aceleracdo Il. H4 casos de alunos que
néo estdo em condicgdes de irem para a 52 série, mas a legislacdo manda que Va...
O que ocorre? Os professores da 52 série, cruzam os bragcos! Por mais que a
gente converse com estes professores, comentando sobre como eram trabalhados
na aceleracgéo, poucos se envolvem.

H& uma professora de portugués, do periodo da tarde, que esta ajudando
muitos alunos, inclusive vem trabalhando bem com um aluno que comegou a
faltar muito porque ndo estava indo bem, mas com o interesse e preocupacao

que esta professora demonstra, ele esta mudando. Mas ainda a maior dificuldade
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se encontra neste 2° ciclo (5% a 82 séries), porque os professores querem 0s
alunos "prontos”, e os alunos da aceleracdo ndo saem "prontos”.

Penso que poderia haver um encaminhamento diferente para alguns casos,
como por exemplo, para aqueles alunos que avangaram, mas ndo o suficiente,
porgue tudo é registrado, tudo € acompanhado em relacdo aos progressos dos
alunos, mas ha& casos em que ndo é suficiente, apesar dos avancos que
demonstram. Neste caso, sdo encaminhados para as classes regulares, porque
ndo podem ficar na aceleracdo por mais de dois anos... mas foram trabalhados de
uma outra forma, com outra visdo, e isso pode ter ajudado no progresso deles,
mas ndo "aceleraram™, ndo podem ir para séries mais avancgadas.

Eu nem penso nesta questdo da retencdo. O que eu penso é que falam
tanto da autonomia da escola, dos professores e, quando vocé tem uma
documentacéo, no caso o material dos alunos com suas atividades e progressos,
mas ainda sem condicGes de irem para as séries mais adiantadas, ndo adianta... e
ainda falam tanto da auto-estima dos alunos que, neste caso, vai tudo por agua
abaixo porque o aluno "sabe" que ndo esta em condicdes de ir para uma 52 série
por exemplo, e vai... tem que ir... e eu acho que ele vai retroceder.

Eu acredito que a preocupacao toda do projeto foi a de tirar aqueles alunos
que estavam "encostados"” na sala de aula, sem serem trabalhados, sem nada...
Vem este projeto, trabalha com este aluno por dois anos no maximo, e ele e
mandado pra 52 série... e vai ficar encostado de novo, porque vao comegar com 0
"vocé ndo sabe", "como vocé conseguiu chegar na 52 série?".

Trabalhamos com pessoas que tém idéias diferentes umas das outras, é
muito dificil... imagine pra cabeca de uma crianca que tem l& seus 12 ou 13
anos, que vai pra 5% serie encontrar um trabalho totalmente diferente da
aceleracédo, varios professores, cada um com uma metodologia, com um jeito
diferente de dar aula... isso bagunca toda a cabecinha de novo!

Mas ha os que estdo bem, ja na 72 série, e mesmo que tenham alguma

defasagem, estdo conseguindo ir adiante, porque "estdo na escola™, sdo poucos
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0S que desistiram, porgue ainda estdo se interessando, ndo sdo muito faltosos. O
projeto em si € muito bom, eu o adorei, 0 abracei... alids, tive uma classe em
1996, as capacitacdes eram excelentes, s6 que tudo tem o lado bom e o lado
ruim.

Estou na rede de ensino desde 1980 e, naquela época, 0 que existia era
aquela coisa de um aluno ideal e, se vocé ndo chegasse até este aluno ideal, vocé
reprovava, tinha aquela cultura da repeténcia... eu mesma quando estava na 62
série, fui retida duas vezes, numa delas por 1 ponto em histéria, entdo isso ai
também era um absurdo.

Hoje, com todas estas mudancas, com todos os estudos que a gente tem,
acho que a escola estd criando um certo desenvolvimento para estar vendo
realmente se aquele aluno tem condicdo ou ndo de passar de ano, com todos 0s
registros que antigamente néo existiam, porque era a palavra do professor...

Mas ha casos de alunos que ndo conseguem, talvez por problemas
psicologicos (e a gente ndo € médico, nem nada, pra estar avaliando), mas vocé
percebe que tem alguma coisinha naquele aluno que néo vai... seja familiar, seja
social, tem alguma coisa que deixa ele ali sem ter aquele desenvolvimento
pleno. E vocé faz o qué com ele? Nao pode reter? Manda pra 52 serie? Mas € a
progressao continuada... ele vai continuar progredindo. Se a gente realmente
continuar nesse processo, pode até caminhar, mas vocé sabe que tem aquele que
néo vai.

Tem criangas que, por mais que vocé faca, por mais que estimule, o
progresso é muito lento, tem uns que pegam rapidinho, outros que néo, tem que
voltar, retomar duas ou trés vezes pra conseguir que ele aprenda metade do que
um outro aprendeu.

Entdo, essa progressdo continuada, ndo sei... € uma boa se o professor esta
realmente trabalhando com as dificuldades dos alunos. Mas veja, nos temos

classes com 45 alunos... da pra ser feito? Da, mas € muito lento.
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Aqui na escola, a gente comenta que os professores de 12 a 42 séries sao
como mées para 0s alunos... se preocupam se 0s alunos vieram pré escola sujos,
se estdo chorando, querem saber o porqué. Agora, com os da 5% a 82 séries isso
ndo acontece. Se ele veio sujo, é porque € porco... S80 poucos 0S que Se
preocupam de fato, que vao pro lado mais afetivo, que vao perguntar o que
aconteceu para ver se 0 aluno estd com algum problema. As vezes a crianga nio
tem com quem falar e se apega aos professores. Sinto que a relagdo com estes
professores € mais mecanica... ndo sei... eles pegam 2 aulas aqui, 2 aulas ali... e

hd os que faltam muito porque "s6 vao perder 2 aulas..."”, acho que falta
compromisso, ndo ha vinculos.

Os alunos que sentem que o professor tem compromisso, estdo la na sala,
ndo faltam... e quando sentem que ndo se preocupam, o0s alunos nao assistem as

aulas, fogem, reclamam do professor.

3.4 Algumas consideracdes sobre 0s depoimentos

Os depoimentos apresentados revelam a forma como estas profissionais se
envolveram com o projeto Classes de Aceleracdo e apontam para um amalgama
de sentimentos: medo, inseguran¢a, otimismo, amor, confianga, esperanga,
coragem, seriedade.

Ficou evidente o compromisso assumido, porque acreditavam na
capacidade dos alunos, tratando-os de forma bastante carinhosa e acolhedora. A
sensibilidade "do olhar" em relacdo a vida destas criangas e jovens, no que se
referia, especialmente, aos problemas e dificuldades que enfrentavam, nos faz
pensar que talvez seja isso que faca a diferenca para um relacionamento mais
aproximado, e afetivo, com os alunos.

Essa compreensdo da dureza da vida e das experiéncias negativas em
relacdo a escola, a familia e a sociedade demonstram uma caracteristica do "ser

professor”, tdo bem defendida por Freire (1997), quando afirma que:
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é preciso juntar a humildade com que a professora atua e se relaciona com
seus alunos, uma outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu trabalho
perde o significado. E amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao proprio
processo de ensinar. Devo confessar que, sem nenhuma cavilagdo, néao
acredito que, sem uma especie de '‘amor armado’, como diria 0 poeta Tiago
de Melo, educadora e educador possam sobreviver as negatividades de seu
que-fazer. As injusticas, ao descaso do poder publico, expresso na sem-
vergonhice dos salérios... (p.57).

H& que considerarmos, ainda, o interesse pelo entendimento dos
fundamentos e pressupostos do projeto das Classes de Aceleracdo, porque se
envolveram com as orientagcOes realizadas e teceram elogios sobre o apoio da
coordenacéo e direcdo da escola, e da supervisdo da delegacia.

A seguranca que demonstraram em relacdo ao trabalho que estavam
desenvolvendo, além da avaliacdo positiva sobre o desempenho de alguns
alunos, pode ser produto deste trabalho articulado e acompanhado
sistematicamente.

E grande a preocupacdo com os alunos concluintes da aceleragdo e que
passam para o 2° ciclo, especialmente em relagdo aos alunos que néo atingiram
as competéncias necessarias. Sentem inseguranca, também, em relacdo ao
tratamento dado por alguns professores, de 52 a 82 séries, para estes alunos.

Apontam para a importancia desses professores compreenderem melhor
essa proposta, para que seja garantida uma forma diferenciada de trabalho com
alguns alunos, como que em continuidade ao que estava sendo feito, porque ha

casos de alunos que talvez precisem de mais tempo para se recuperarem.
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4. ""Onde estéo as criancas?"’ - A trajetoria dos alunos

O acompanhamento do percurso dos alunos nas séries escolares, centrou-
se nas duas Classes de Aceleracdo Il a partir de 1999 — Gltimo ano do Projeto na
escola — até o final do ano de 2001.

O objetivo do estudo foi o de analisar a movimentacao destes alunos em 3
anos, a partir da série de origem e os devidos encaminhamentos a que se
submeteram, tanto a partir da avaliagdo do desempenho nas Classes de
Aceleracdo Il (CAII), quanto em relacdo a avaliagdo nas séries regulares.

Em 1999, a CAIl do periodo da manh& foi formada com 24 alunos e a
CAIl do periodo da tarde, com 22 alunos. A turma da manhd teve 3
transferéncias, o que significou concluir o ano com 21 alunos. O numero de
transferéncias na classe da tarde foi maior, 5 alunos, além de um abandono. Em
julho, contava com apenas 16 alunos e isso possibilitou que a escola realizasse
matriculas adicionais, aceitando mais 6 alunos, e a classe concluiu 0 ano com 22

alunos.

4.1 Os encaminhamentos dos alunos em 3 anos

Para uma analise mais detalhada acerca da "correcdo do fluxo idade/série"”
dos alunos das Classes de Aceleracdo I, foi necessario recuperar, de cada aluno,
a idade e a série de origem a partir da incluséo destes nestas classes.

Para uma melhor visualizacdo desses dados, o quadro a seguir apresenta o
nimero de alunos de cada Classe de Aceleracdo (manha e tarde), a partir de
1999, com a idade dos alunos nesse ano; a série de procedéncia referente ao ano
de 1998; os encaminhamentos nos anos de 2000 e 2001 com as idades dos

alunos e as ocorréncias do tipo "transferéncia"”, "abandono", “retido por faltas”,

“retido por insuficiéncia na aprendizagem” e “reclassificado”.
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CLASSE DE ACELERACAO Il - PERIODO DA MANHA

Idade /99 Série de Encaminha- Encaminha-

Alunos na CA Il | Procedéncia /98 mento/00 mento/01 - Idade Ocorréncias
Ne 01 12 anos 48 42 48 - 14 anos Ret.p/insuf./00
N° 02 11 anos 38 48 48 - 13 anos Ret p/insuf./00
N° 03 12 anos 42 52 62 - 14 anos -

N° 04 11 anos 32 5a 62 - 13 anos -

N° 05 12 anos CAIl - - Transferéncia/99
N° 06 12 anos 38 - - Transferéncia/99
N° 07 10 anos 32 52 62 - 12 anos -

N° 08 12 anos 32 - - Transferéncia/99
N° 09 11 anos 32 52 62 - 13 anos -

N° 10 11 anos 42 5a 62 - 13 anos Transferéncia/01
N° 11 11 anos CAIl 42 42 - 13 anos Ret.p/faltas/00
N° 12 12 anos 48 52 62 - 14 anos Transferéncia/01
N° 13 11 anos 38 48 42 - 13 anos Ret.p/insuf./00
N° 14 16 anos 32 52 62 - 18 anos Transferéncia/01
N° 15 11 anos 42 52 62 - 13 anos -

N° 16 12 anos 42 5a 62 - 14 anos Transferéncia/01
N° 17 12 anos 42 5a 62 - 14 anos -

N° 18 12 anos 42 5a 62 - 14 anos -

N° 19 11 anos 3 - - Transferéncia/99
N° 20 11 anos 3 52 62 - 13 anos -

Ne 21 13 anos 42 58 - Abandono/00
Ne° 22 14 anos 42 5a - Transferéncia/00
N° 23 11 anos 32 5a 6% - 13 anos -

N° 24 11 anos 38 52 - Transferéncia/00




Quadro de Movimentacéo dos alunos da
Classe de Aceleracéo Il — Periodo da Tarde
1.999 a 2.001

CLASSE DE ACELERACAO Il - PERIODO DA TARDE

Idade /99 Série de Encaminha- Encaminha-

Alunos | na CA Il | Procedéncia /98 mento/00 mento/01 - Idade QOcorréncias
N° 01 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 02 11 anos 42 5a 62 - 13 anos -

N° 03 12 anos 42 5a - Transferéncia/00
N° 04 11 anos 42 54 62 - 13 anos -

N° 05 12 anos 42 52 62 - 14 anos -

N° 06 11 anos 42 58 6% - 13 anos Transferéncia/01
Ne° 07 11 anos 42 5a 62 - 13 anos -

N° 08 12 anos 42 5a - Transferéncia/00
N° 09 15 anos 48 - - Transferéncia/99
N° 10 11 anos 42 54 62 - 13 anos -

N° 11 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 12 11 anos 42 52 6% - 13 anos Transferéncia/01
N° 13 12 anos 42 52 - Transferéncia/00
N° 14 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 15 12 anos 42 58 62 - 14 anos -

N° 16 12 anos 48 - - Transferéncia/99
N° 17 12 anos 42 58 6% - 14 anos Abandono/01
N° 18 12 anos 42 52 62 - 14 anos Transferéncia/01
N° 19 12 anos 42 52 62 - 14 anos Transferéncia/01
N° 20 11 anos 42 5a 52 - 13 anos Ret. falt — Tr./01
N° 21 11 anos 48 - - Abandono/99
N° 22 13 anos 42 52 7% - 15 anos Reclas. p/ 75.
N° 23 12 anos 32 52 62 - 14 anos -

Ne° 24 11 anos 42 52 62 - 13 anos Abandono/01
N° 25 15 anos 42 5a 6% - 17 anos -

N° 26 12 anos 32 5a 62 - 14 anos Transferéncia/01
Ne° 27 12 anos 38 52 62 - 14 anos Transferéncia/01
N° 28 14 anos 42 58 6% - 16 anos Transferéncia/01
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Como se pode observar, dos 52 alunos matriculados em 1999, somente 22
alunos (42,3%) continuavam na escola até o final de 2001, ou seja, 30 alunos
(57,6%) sairam dela, ou em situacdo de transferéncia (26 alunos — 50%) ou em
situacdo de abandono (4 alunos — 7,6%).

Outros dados merecem anélise, especialmente os que se referem a
verificacdo da efetiva correcdo do fluxo idade/série, ja que este foi o principal
objetivo deste projeto da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo.

Para melhor leitura dos resultados organizei uma tabela com dados para

posterior analise:

52 alunos das Classes de Aceleracdo Il (Manha e Tarde) — 1.999

Procedéncia — 1.998 Encaminhamentos Encaminhamentos
N° de alunos Classe para 2.000 para 2.001
01 aluno para 42 série Retido na 42 série
02 CAll

01 aluno transferido -

02 alunos para 4@ série Retidos na 42 série

01 retido na 52 série
15 32 série 10 alunos para 5% série 02 transferidos
07 para 62 série

03 alunos transferidos -

01 aluno para 42 série Retido na 42 série

03 transferidos
23 para 62 série
28 alunos para 52 série 01 para 72 série
35 42 série 01 abandono

05 alunos transferidos -

01 abandono -
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Analisando todos os dados sobre 0s encaminhamentos, a partir das séries
de procedéncia (1998) dos alunos nas CA Il em 1999 até o final de 2001, os
mesmos demonstram que, do ponto de vista da "correcdo de fluxo idade/serie™,
somente um aluno se beneficiou em relacéo a serie de origem (ver o aluno n°
10 no Quadro de Movimentacdo da CA 11 do Periodo da Manhd).

Para melhor demonstracdo, apresento seis diferentes situagdes da
movimentacdo dos 52 alunos das duas classes de aceleracdo, de 1999 a 2001,

considerando inclusive a série de origem em 1998:

gifererltes 1.998 1.999 2,000 2,001
|tua(;oes

Situagao 1 CAIl CAll 40 40
Situagio 2 38 CAIl 52 6
Situagio 3 4 CAll 40 40
Situagao 4 4 CAll 52 52
Situagio 5 40 CAIl 52 62
Situacgéo 6 42 CAlIl 52 72

Como se pode observar, e revendo os quadros de movimentacdo dos
alunos, especialmente na coluna dos “Encaminhamentos de 2001 — ldade”,
exceto no caso do aluno de n® 10 j& citado, nenhuma outra situagao
demonstra avanco, correcdo ou progressdo em relacdo a idade/série. Pelo
contrario, as situacbes 2 e 6 comprovam que da serie de origem a série
correspondente ao ano de 2001, os alunos cursaram 4 séries em 4 anos e, o pior,
as situacdes 1, 3, 4 e 5 comprovam a “retencdo” de alunos — as situacdes 1 e 3
demonstram casos de alunos que estdo ha 4 anos na mesma seérie.

Diante destes dados, o Projeto Classes de Aceleracdo, nesta escola, foi
relevante porque demonstrou que garantiu a permanéncia dos alunos na

escola (houve apenas 4 casos de abandono nos trés anos observados), conforme
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a avaliacdo dos professores e da coordenacéo, até porque o numero de casos de
abandono poderia ter sido maior (observacdo feita pela coordenadora da
escola), se comparados os dados anteriores a 1999.

Ainda assim fica a incerteza sobre duas questoes:

e 0 destino dos 26 alunos que foram transferidos em trés anos — um nimero
surpreendente, que corresponde a 50% dos alunos investigados — e se 0s
mesmos continuam matriculados em outras escolas,

e se 0s alunos que conseguiram permanecer por mais tempo na escola,
porque ndo sdo mais alvos das constantes reprovacdes, estdo
demonstrando desempenho escolar satisfatorio — esta € a discussdo do

proximo item.

4.2 Um olhar mais atento sobre alguns alunos

Apbs as constatacdes apresentadas no item anterior, surgiu a necessidade
de aprofundarmos um pouco mais a investigacao, especialmente em relacdo aos
4 alunos que participaram do Projeto Classes de Aceleracdo e que
permaneceram por 4 anos na mesma serie.

Outras questbes também foram consideradas importantes de serem
investigadas, como por exemplo, a recepcdo dos professores do 2° ciclo (5% a 82
série) em relacdo aos egressos das classes de aceleracéo e os sentimentos destes
alunos em relacdo a escola, aos professores e demais colegas.

Assim, foram realizadas entrevistas, nos meses de outubro e
novembro/2001, com uma amostra de 11 alunos (50%), dos 22 que
permaneceram na escola até o final de 2.001, como também com as respectivas
professoras, a saber:

e Com os 4 alunos que permaneceram na 42 série e suas professoras;
e Com 6 alunos que cursavam a 62 série;

e Com o unico aluno que foi reclassificado para a 72 serie;
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e Com as professoras de Portugués, Matematica, Historia, Ciéncias e do
Reforco Escolar, do 2° ciclo (52 a 82 séries);

e Com a coordenadora.

As entrevistas foram realizadas em trés etapas:

1. com os quatro alunos que permaneceram por 4 anos na mesma série, ou
seja, ainda cursavam a 42 série em 2001;

2. com uma amostra de seis alunos que fregiientavam a 62 série e com 0
unico aluno que foi reclassificado da 62 para a 72 série em 2001;

3. com as professoras (numa reunido de HTPC) e com a coordenadora

(individualmente).

Pretendendo preservar a identidade dos alunos, serdo utilizadas
abreviaturas dos nomes dos entrevistados:
- 4 alunos da 42 série: AD, AL, MA e MI
- 6 alunos da 62 série: RO, CL, LU, EV, ISe AN

- 1 aluno da 72 série: WI

As entrevistas com os alunos seguiram o seguinte roteiro:

e (quais as maiores dificuldades e as maiores facilidades encontradas
durantes as series cursadas;

e como avaliam as turmas/classes sobre o relacionamento como um todo:
dos alunos com os professores e alunos-alunos;

e 0 que precisa melhorar na escola e/ou na classe e o que tem de melhor;

e como é arelagdo com a coordenacéo e a direcdo da escola;

e como avaliam o préprio desempenho e o do professor;

e quais os planos para o futuro.
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Da mesma forma, nas entrevistas com as professoras — que foram
realizadas individualmente com as professoras da 42 série e a coordenadora e,
coletivamente, com as professoras de 5% a 82 séries, em uma reunido de HTPC —
as questdes centraram-se na avaliacdo dos alunos, tanto em relacdo ao
desempenho nas diversas disciplinas, quanto a forma como se relacionam com
as professoras e demais alunos.

No caso das professoras, a identificacdo serd feita também pela
abreviatura dos nomes ou pela disciplina que ministram.

Todas as entrevistas realizadas foram gravadas e transcritas em forma de
depoimento, preservando-se as idéias e/ou opinibes transmitidas, que séo

apresentadas a seguir:

Alunos da 42 série B: AD e AL, ambos com 13 anos, alunos da Prof2d LU

Aluno AD: Gosto de jogar bola na escola e de escrevé, de 1€ de vez em quando.
Tenho muitos amigos e amigas, gosto de todos. N&do gosto da comida e da agua
da escola. T6 ha 3 anos aqui nesta escola e os professores que mais gostei foi a
da Classe de Aceleracéo e desta agora, a L. Ela é mais legal, pega mais no pe.
A classe € muito bagunceira. Os moleque néo respeita e a gente ndo pode fazer
nada. Eu baguncava também, mas agora parei. Tinha até dor de cabeca na
escola e minha mae até falava pra eu para de bagunca ai eu e uns moleque
paramu. As menina, umas trés ou quatro sao terrivel, pra classe ndo € bom. No
comego do ano eu ndo gostava da Prof L, ficava com raiva dela, xingava ela,
brigava. Agora ta melhor, ndo t6 xingano. To fazendo licdo... Tenho pai e mae,
0 pai ndo anda porgue teve derrame e tenho dois irmdo, sou 0 mais novo. Um
irmao trabalha, o outro, ndo. A méae cuida do pai. Nao sei ainda o que quero
ser, 0 que quero estuda. N&o sei se vou pra 52 serie... t6 mais ou menos, na 5?

tomara que néo caia com a Prof? S, que é muito chata. Todo mundo gosta dela e
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eu ndo gosto dela e ela ndo gosta de mim. Por causa disso uns 50 alunos queria

me bate, porque eu ndo gosto dela...

Aluno AL -N&o lembro quanto tempo t6 nessa escola. Gosto de estuda e
aprendé e td estudano e aprendeno mais ou menos. Sé tenho trés amigo na
classe e quatro amiga. A classe € a maid bagunca, € muito dificil, eu apronto
mais ou menos. Gosto de baguncé e de corré, 0s menino corre e empurra,
confusdo... Gosto da professora,é mais ou menos boa professora, a que mais
gostei foi a Prof® F do ano passado. Esta, a L, fica com raiva dos aluno, fica
nervosa e passa mal. PGe o nome na lousa, manda fala com a coordenadora.
Faco as tarefas da escola, gosto das licdo. N&o sei 0 que vou ser, se vou
estuda...

(obs.: a entrevista com este aluno foi muito dificil porque 0 mesmo é
extremamente inibido e, segundo informacdes da coordenadora, talvez isto
ocorra porque o aluno ndo possui 0 “céu da boca” — nasceu com esta deficiéncia,

e fala com muita dificuldade e num tom muito baixo)

Profd LU: Comecei nesta escola neste ano, 5 anos antes, em outras escolas
daqui da regido. O aluno AD foi muito dificil comigo, cismou, queria mostrar
uma coisa, se mostrar, muitos palavrdes, comecei a ignorar. Hoje, voltando, se
ele tivesse iniciado com aquela vontade ele teria progredido mais ainda, falta
muito. No inicio baguncava muito, saia da sala. No inicio eu ia atras... depois
larguei. Porqgue ele vinha com muitos palavrdes. Agora, mudou completamente.
Voltando das férias ele comecgou a reagir melhor, ndo grita mais como aquele
menino rebelde. De uns dois meses pra ca, fica mais na sala. Eu sinto que se ele
tivesse iniciado na escola assim, ele tava bem. Tem dificuldade na leitura, 1&
pausadamente... & assim que fala? Com aquele soquinho. Conhece as letras e
escreve com alguns erros, mas é como falei, se tivesse iniciado com vontade, do

jeito que ele t4 agora... Tentei, programava tanta coisa, mas na hora nao
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conseguia passar. Agora ele td bem, conversei, com a coordenadora também,
sei que alguém deve ter conversado e ele mudou bastante. Quer dizer, o
interesse que ele devia ter iniciado, veio agora, acordando agora. O aluno AL,
tem como ““lua’ no comportamento. Tento segura, mas sabe... tento mudar. Tem
dia que ele ta um amor, faz tudo. Aquele dia pra mim é bom. Progrediu um
pouquinho. Semana passada ele fez bastante coisa e eu t6 arquivando. Até o
caderninho novo que dei pra ele, eu t0 pegando, pra ele ndo dar fim, e as
folhinhas também. N&o sei se comecei com falha por ndo conhecé ele, quando a
gente vai engatando, acaba o ano. O AL ndo ta vindo no reforgo, seria bom...
quando ele vem tento segura mas escapa um pouco. As vezes conversava com
ele, comecei a pedir pra fazer frases... ele escreve, sabe 0 qué escreve, mas eu
ndo. Coloquei na lousa... ele vem e ““0 professora...”” comecei a separa, quer
dizer, ele juntava tudo, junto, escrito ndo corretamente, mas juntava uma frase
s0. Ao ler, comecei a separar na lousa pra ele observar... ele pegou. Na prova
ele ja perguntou ““é assim?”, ja faz separado, sO que contém erro. Sobre a
classe como um todo, o que é mais dificil é a indisciplina... e a vontade, eles
terem vontade. As meninas é muito dificil, ndo param, falam muito palavroes, se
xingam, se falo eles também falam. As meninas mudaram um pouco. Eu domino
a sala...ha alguns que me enfrentam, tem um limite. Meninos e meninas sao
dificil. Ha uns dez muito levados. O proprio AD disse pra mim que eu néo sei de
onde eles vieram, o ambiente, ele falou pra mim... Tudo isso aqui, a bagunca...
porque eu fiquei agressiva 14, gritando... Ele falou que isso é como no meio
deles, d& pra perceber que é muito dificil. Eles estdo soltos, nem conheco as
maes... O AD sera promovido, com dificuldade. O AL n&o da... precisa de mais
tempo™%. Do meio do ano pra cé os dois mudaram, no inicio do ano eles ndo me
aceitavam... AD disse que eu era uma professora ruim, no inicio. Acho que a

indisciplina atrapalha muito... derrubam cadeiras... essas coisas.

120 Anexo 4 apresenta uma amostra de atividades realizadas em classe pelos alunos AD e AL, no 2° sem/2001.
Os dois alunos foram promovidos para a 5° série.
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Alunos da 42 série C: Ml e MA, ambos com 13 anos, alunos da Prof2 LE

Aluna MI: O que mais gosto na escola ¢é de fazé licdo. A classe tem um pouco
de bagunca... s6 tenho uns cinco amigos. A professora é legal, da licédo, as vezes
é dificil fazé licdo, as vezes ela ajuda, no inicio do ano a professora era mais
dificil. T6 na escola ha muito tempo e a professora que mais gostei foi a R, da
Classe de Aceleracéo... agora td lendo e escrevendo mais ou menos. Quero i

pra 52... quero ser médica.

Aluno MA: T6 ha muito tempo nessa escola e 0 que gosto mais € estuda. Nao
gosto dos moleque que bagunca. Ndo adianta mandé fica quieto, eles ndo para,
me da dor de cabeca... Eu tenho trés irmao, sou o mais novo. Dos professor,
gostei mais da R, da Classe de Aceleracéo, a desse ano € boa tamem, pega no
pé. Faco as tarefa e a professora ajuda. A classe é baguncada, s6 tenho quatro

amigo. T6 indo bem na escola, ndo vou falta mais. Vou querer ser da policia.

Prof? LE: O aluno MA chegou na sala ndo sabia as palavra, so letras. Fiz um
diagnostico no inicio do ano, individual e em grupo, para os mais forte ajudar
0s mais fraco, e elaboramos o planejamento da classe. Verificamos contas, € 0
aluno MA s¢ fazia soma, ele sé conhece letras e falta muito na escola, foi pra
acompanhamento pra tirar as faltas (reposicdo). Ele obedece na sala, fora da
sala, ndo. Cabula muito, tenho que chamar a mée... mas ndo adianta muito. A
aluna MI ja estd mais avancada, ja acompanha os outros alunos, ndo falta e
ndo é indisciplinada. A sala como um todo € boa, eles querem mais e mais...
Tenho que cuida dos mais fraco também. Trabalho com producédo de texto,
estamos trabalhando com a dengue, eles fazem o texto deles mesmo, néo é
copiado da lousa. Tiram perguntas do proprio texto. Quem ta4 mais avancado
quer mais... tem uns que tdo além, passo redacéo, trabalho e os que tem mais

dificuldade, tenho que cuida também. Na sala ndo tem muita indisciplina nem
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muita confusdo. O aluno MA néo tem condicdo de passar de ano, vou ter que

fazer um relatério, ja a aluna M1 vai passar de ano™.

Alunos da 62 série: RO (14 anos), CL, LU, EV,AN (13 anos) e IS (12 anos)

Aluno RO: Me sentia bem na 52, foi tudo bem... na 62 também ta bom. Falto um

pouco, ndo muito e faco a licdo. Os professor ndo sdo os mesmo da 5?2 para a 6°.
Gostava da Classe de Aceleracdo, era legal. Esse ano ta bom. O que é mais
dificil é os professor substituto, eles enchem o saco... ndo sabem nada... Gosto
mais de Portugués e Matematica, de Ciéncias t0 indo bem também, fago todos
0s tema, gosto das histéria do corpo humano, a professora de Ciéncias ensina
bem, de Histdria e Inglés ndo gosto muito. Tenho poucos amigo, 0 grupo da
classe é mais ou menos, meu comportamento é regular. Gosto muito da escola e
da Professora SO, de Portugués porque explica tudo. Me sinto bem na escola.

Vou querer ser policial mais tarde...

Aluno CL: No ano passado fui bem na 5% o comeco foi dificil mas depois
acostumei. Nesse no gosto de Portugués e Matematica porque vou bem nas
duas, de Matemética tenho mais dificuldade, ta ficano cada ano mais dificil.
Tenho muito amigo na escola, a classe é baguncada porque os professor néao
toma atitude. T6 nessa escola desde a 22 série... ndo gosto dela porque é

pequena e nao tem espaco pra fazé nada. Nao sei 0 que vou estuda ou trabalha.

Aluno LU: Eu senti dificuldade da 52 pra 62 série e da Aceleracdo pra cé, por
causa dos professor que era tudo diferente e Matematica é dificil, mas gostava
de Matematica na 5% Na 62 gosto de Portugués, mas num vo bem, e gosto de
Matematica que v6 bem. Tenho pouco amigos na escola e a classe tem um

pouco de bagunca, atrapalha, os professor toma providéncia, chama atencéo

3 0 Anexo 5 apresenta uma amostra de atividades realizadas em classe pelos alunos MA e MI, no 2° sem/2001.
Os dois alunos foram promovidos para a 5° série.
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mas ndo adianta, podia melhora é que falta os aluno para de fazé bagunca e
fazé licdo, e os professor tém que parar de s6 briga com os aluno. Gosto da

escola e quero continua estudano, sé ndo sei a profissdo que vou fazé.

Aluno EV: Da 52 pra 62 ficou dificil, gosto de Portugués e acho Matematica a
mais dificil. To aqui na escola desde a 3% e gosto daqui. Tenho poucos amigo
porque a classe € a maid bagunca. Eu ndo fagco bagunca, fazia... mas ja parei.
Os professor com os aluno é muito ruim, s6 gritaria. Gosto muito da professora
de Portugués porque tem paciéncia, explica tudo e ndo gosto da de Inglés. Nao
gosto dessa escola, a outra era melhor e ndo sei o que essa tem de bom... todo
mundo sé fica brigano, agora € as menina que faz mais bagunca. De profissédo

quero ser jogador (de bola).

Aluna AN: Da Aceleracdo pra cé foi meio diferente. Na Aceleracdo a gente
aprendia mais. Agora na 52 e na 62 eu ndo consigo aprende, s6 em Portugués
que sou boa, gosto, tenho pouca dificuldade. Na Aceleracédo aprendia mais
porque a professora ensina contas e coisas de portugués, agora na 5% e 62 €
bagunca, pra mim é a pior sala, ano passado mudei de sala. Devia sair uns
professor, porque tem professor que ndo controlam a sala e tem uma, que
controla bem, a de Portugués. Tenho amigos, alguns fazem bagunca e
atrapalham. T6 aqui ha muito tempo, desde a 12 serie e ndo gosto da escola, ndo
presta, a gente ndo aprende quase nada, s6 ndo mudo porque a gente ndo tem
condicdo, sendo mudava. A Professora de Portugués é meio metida, mas
aprendo com ela e tenho muita dificuldade em Matematica e Historia, do resto

t6 indo mais ou menos. Quero ser méedica.

Aluna IS: Da Aceleracdo pra ca foi bom pra mim, ano passado fui bem,
gostava de Portugués e Ciéncias, mas Matematica era dificil. Esse ano 0s

professor mudaram, é ruim, mas td bem de Portugués e do resto... e Ciéncias é o
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que mais gosto, mas € mais dificil. Nao tenho muito amigo... a classe €
bagunceira e os professor ficam doido. Tem que té mais ordem, o professor tem
que falar mais duro pra melhora. Os professor sdo legais e a coordenadora e 0

diretor tambem. N&o sei ainda 0 que quero ser mas vou continué estudando.

Aluno reclassificado para a 72 série: W1 (15 anos)

Aluno WI: De quando fiz a Aceleracéo, pra mim foi bom, eu tava atrasado pela
idade, ainda t6 atrasado, mas menos, t4 bom, se ndo tivesse eu ainda tava na 52
série. Pra mim ta bom. Gosto muito dos professor porque eles ajuda bastante,
mas o que nao gosto é da escola, do jeito que ela ta, feia... Na classe os alunos
sdo bom, tenho amigos, ajudam a gente, mas sempre tem 0s que gosta de fazé
bagunca, eu sou mais quieto. TO indo bem esse ano, nas notas, ndo trabalho
ainda e tenho hora pra estuda, chego em casa, almogo, brinco um pouco e la
pelas 6h vou estuda e fago meus trabalho. Gosto de estuda porque é um futuro
mais tarde. Tenho 8 irmao, sou acima do cagula, todos casados, menos eu e 0
cacula. Moro com meus pais e todos meus irmao estudaram. Quero ser
motorista e quero fazer um curso de torneiro-mecanico, mas esse ano nao vai

dar ainda.

Sintese'* da reunido com as professoras de 5% a 82 séries — Portugués,
Matematica, Historia, Ciéncias e de Reforco Escolar:

Inicialmente a conversa centrou-se no tema indisciplina, porque este tem
sido o maior problema que enfrentam. A maioria acredita que todos estdo

desorientados: alunos, pais e professores.

¥ A organizacdo de uma “sintese” da entrevista realizada com estas professoras, numa reunido de HTPC em
novembro/2001, se justifica pela dificuldade encontrada para se transcrever as “falas” de cada uma pois, como o
namero de participantes era grande e o clima bastante descontraido, nem sempre era obedecida uma ordem, o
gue ocasionou certa “quebra” na sequiéncia das colocag@es. O texto-sintese procurou preservar as colocagdes
feitas, numa forma mais ordenada.
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O nivel de agressividade nas salas de aulas, e na escola como um todo,
chega a ser considerado assustador, pois se sentem ameacados e intimidados por
alguns alunos.

Foi abordada a questdo das drogas e dos traficantes que, sem duavida, €
considerado um fator que contribui para se acentuar a dificuldade da situacdo em
que se encontram. Acreditam que isso possa estar contribuindo para a descrenga,
ou mesmo falta de perspectiva, que percebem em alguns alunos, em termos de
um futuro melhor,

A maioria acha que a desvalorizagdo da escola ou dos estudos, por boa
parte dos alunos, deve-se ao fato de conseguirem ganhar mais dinheiro fazendo
uma venda de drogas do que investindo no estudo e numa profissdo — o dinheiro
vem facil. Além disto, as precarias condi¢des de vida dos alunos, em termos de
moradia, alimentacédo, lazer, relacdo com o0s pais, mostra um cenario também
desolador e sem muita saida.

Em relacdo a avaliacdo de desempenho dos alunos que frequentaram as
Classes de Aceleracdo, ndo sentem que ha distincdo entre estes alunos e 0s
outros das séries regulares; ha alunos que estdo indo bem, e h4 o0s que nédo estdo
indo bem, independentemente da origem.

Outro problema que encontram refere-se a frequéncia nas aulas de
reforgo. Alguns alunos entendem este encaminhamento como um castigo, e
muitas vezes ndo ha como convencé-los da importancia destas aulas.

Além disso, criticam alguns professores que trabalham com classes de
reforco, porque ndo estdo preparados e ndo tém muita experiéncia.

Muitas professoras entendem que os alunos vém para a escola ndo porque
gostam dela e querem estudar, mas porque nao ha outra opcdo de lugares para
irem, como um clube, um parque ou mesmo para ficarem em casa (porque 0
ambiente de casa também ndo é bom).

Com base nas conversas que as professoras tém com seus alunos,

acreditam que a relagdo de muitos alunos com os pais € lamentével, porque ndo
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recebem a atencdo devida, sdo tratados com muita agressividade, 0s pais SO
trabalham e ndo tém tempo de olhar ou mesmo falar com os filhos, e muito
menos de darem apoio para alguma tarefa da escola.

Outras colocagdes foram feitas sobre as dificuldades que enfrentam, como
por exemplo, a alta rotatividade entre os professores — que provoca inseguranca
nos alunos e desarticulacdo entre os contetdos — e também 0 nUmero excessivo
de aulas que acabam assumindo — devido aos baixos saléarios — e a sobrecarga de
trabalho em que isso implica, que prejudica inclusive na avaliacdo que realizam
com os alunos, porque sao muitos alunos e ndo conseguem realizar nem um bom
planejamento e organizacdo de materiais para as aulas, nem um sistema de
avaliacdo com mais eficiéncia.

Algumas professoras observaram que, o que falta também, € um trabalho
coletivo mais intenso e articulado, com mais discussdes e estudos que busquem

saidas para as dificuldades que enfrentam.

Depoimento da Coordenadora

A situacdo da maioria dos alunos, em relacdo ao desempenho escolar,
ndo é das melhores, estou falando tanto em relacdo aos alunos que foram das
Classes de Aceleragao quanto os das classes regulares.

Temos professores que se envolvem, uma minoria, que estdo estudando,
ndo faltam as reunides de HTPC; mas a maioria ndo ta comprometida, nao se
envolve e, assim, o trabalho fica desarticulado.

Os alunos trazem muitos problemas de casa e ndo sabem como resolvé-
los. Ha casos de alunos que nao tém esperanca alguma com o futuro, estdo sem
perspectivas. Os alunos que dao mais trabalho, séo os que mais frequentam a
escola, quase ndo faltam. Parece que sentem a escola como um porto seguro,

porgue sabem gue estamos aqui.
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Muitos professores ndo entendem a atencdo que os alunos precisam,
estdo esgotados e cansados também, e os embates ocorrem, os conflitos, o
desrespeito.

Veja o reforgo escolar, os encaminhamentos sdo feitos, as classes sédo
formadas pelas dificuldades que os alunos apresentam, mas a atribuicdo destas
aulas é de outros professores indicados pela delegacia de ensino. O ideal seria
que este trabalho fosse realizado pelos préprios professores da escola, mas nao
ha disponibilidade de horarios.

Os quatro alunos que estdo na mesma serie ha 4 anos, a situacdo é
desesperadora... AD e MI apresentaram progresso, ndo suficiente, mas ndo ha
mais como segurar... irdo para a 52 serie. MA, provavelmente ficara retido por
faltas, e AL, ira para a 5% série mas sem condi¢ao alguma de cursar. A reuniao
de final de ano pra analisar estes casos sera muito complicada e a delegacia de
ensino também vai ser consultada.

Sobre o trabalho das professoras destes alunos da 42 série, uma delas
trabalhou melhor, procurando fazer intervengbes adequadas em relacdo as
dificuldades que os alunos apresentam.

A outra professora, justamente dos alunos AD e AL, teve um desempenho
muito complicado, a comecar pelo relacionamento dificil que teve com a
maioria dos alunos. Ndo é atualizada em leituras e cursos e, 0 pior, apresenta
muitas limitacOes e resisténcias... ndo é dinamica e diferente em sala de aula —
como eram o0s antigos professores das Classes de Aceleracdo, que nem estdo
mais aqui, que estudavam muito, participavam de todos os cursos de
capacitacao e trocavam idéias entre si e comigo.

Com os professores do 2° ciclo (5% a 82 séries) a situacdo tambem néo é
melhor. Apenas dois ou trés sdo diferentes com os alunos e do jeito que dao
aulas. A maioria ndo demonstra vinculos ou compromisso. Participam das
reunibes de HTPC por obrigacdo, alias a maioria falta porque guardam as

faltas abonadas para estas reunides.
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Muitos tém posicdo de comodismo porque acham que os problemas sdo

muitos e todos os culpam pelos problemas da escola. Fazem o minimo

necessario para se manterem no emprego, Como se estivessem de passagem por

aqui.

Sobre os alunos que ficam de recuperagdo, ou porque ndo vao bem ou

porgue tém muita falta, a gente chama os pais quando eles ndo aparecem para

0 reforgo, isso quando o pai ou a mae vem na escola... mas ndo adianta em

muitos casos... essas crianga, muitas, estdo soltas, sem orientacdo... eles tém

muitos problemas.

Os depoimentos apresentados neste item, dos alunos, dos professores e da

coordenadora, revelam questdes importantes de serem pontuadas:

a maioria dos alunos reclama da falta de respeito, por parte de alguns
alunos, para com os professores e da “bagunca” que se generaliza nas
classes. Curiosamente, muitos se posicionam em relacdo a “o que poderia
ser feito” sobre isto. Demonstram gostar da escola, de estudar e muitos
tém planos para o futuro. Alguns alunos relembraram do periodo em que
freqientaram as Classes de Aceleracdo e, o elogio aos professores, foi
unénime. Relatam as dificuldades sentidas na passagem do 1° para o 2°
ciclo, queixando-se da relacdo, ou forma de tratamento, por parte de
alguns professores. N&o medem as palavras ou sentimentos (falando
muito errado o portugués), sdo espontaneos, porém, nem todos se
sentiram a vontade no momento da entrevista.

0 que mais chamou a atencéo nas entrevistas com as duas professoras das
4% séries, dos quatro alunos multirrepetentes, foi a forma errada como
falam o portugués e, talvez por isto, escrevam errado algumas comandas
das atividades dos alunos, ou mesmo, ndo corrijam adequadamente as
escritas produzidas pelos alunos, como se pode comprovar nos Anexos 4 e

5. Outro detalhe, revendo estes anexos, refere-se ao tratamento dado ao
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trabalho com a escrita, demonstrando uma pratica e atividades ha muito
criticadas — proposta de atividade para formacédo de frases soltas e sem
significado; atividade de producdo de texto com figuras
descontextualizadas e inicio do texto dado; correcdo das palavras com
varias repeticdes para fixacdo da forma correta; exercicios de juncdo de
silabas para formacdo de palavras etc. Em relacdo a avaliacdo dos alunos,
realizaram-na de forma muito superficial e acredito que isto tenha
ocorrido pelo desconforto demonstrado quando da solicitagdo feita para
colaborarem com esta pesquisa (ndo estavam muito a vontade).

as colocacdes feitas pelos professores do 2° ciclo (52 a 8?2 séries) deixam
evidente a insatisfacdo, e preocupacdo, com as questdes sobre:
indisciplina dos alunos; proximidade dos alunos com as drogas; relacdes
familiares pouco interessantes. Um dado positivo € que ndo sentem que ha
distingdo no tratamento dado aos egressos das Classes de Aceleracdo e os
alunos das séries regulares, porque ha alunos que estdo indo bem e ha os
que ndo estdo indo bem, independentemente da origem (0 que contradiz
os dados apresentados no item 2.2 deste trabalho, que apresenta a opinido
dos professores sobre o Projeto Classes de Aceleragéo).

0 depoimento da coordenadora evidencia uma grande preocupacgdo em
relacdo ao desempenho dos alunos, considerado insatisfatorio. Demonstra
também um desconforto em relagdo a falta de envolvimento e
compromisso da maioria dos professores (apesar de compreender as
dificuldades pelas quais passam também). Suas colocacdes parecem mais
um desabafo sobre o dia-a-dia na escola — os problemas dos alunos, de

seus familiares, dos professores, etc.
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5. As avaliag6es dos alunos nas 43s, 63s e 72 series em 2001

Com a intencdo de analisarmos o desempenho dos alunos que
participaram do Projeto Classes de Aceleracdo em 1999 e que em 2001 ainda
permaneciam na escola, foi necessario realizarmos um levantamento para
localizé-los nas diversas turmas. Os 22 alunos localizados estavam assim
distribuidos na escola, pelas classes, em 2001

e 2 alunos na 42 série B

e 2 alunos na 42 série C

e 1 aluno na 62 série A,

e 4 alunos na 62 série B,

e 2 alunos na 62 série C,

e 8alunos na 62 série D,

e 2 alunos na 62 série E (noturno)
e 1aluno na 72série C

Os alunos recebem conceitos a cada bimestre, a partir do desempenho que
demonstram nas disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Educacéo Fisica, Educacdo Artistica e Inglés (exceto para os alunos
das 4% séries). Estes conceitos podem ser:

PS — Plenamente Satisfatorio,
S — Satisfatério,
NS — Né&o Satisfatorio.
A seguir, um quadro com a evolucdo dos conceitos recebidos pelos 22

alunos, nos 4 bimestres de 2001 e os encaminhamentos para 2002:
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Avaliacdo dos alunos em 2001 e encaminhamentos para 2002.

as Identif. . Disciplinas Encaminhamentos
Slale do aluno Bim. - - - para 2002
L.P. | Mat. | Cien | Hist. | Geo. | Ingl. | Ed. Art. | Ed. Fis.
1° NS NS NS NS NS - S S
20 S S S S S - S S
42B AD
3° S S S S S - S S
4° S S S S S - S S Promovido
10 NS NS NS NS NS - S S
20 NS NS NS NS NS - S S
42B AL
3° NS NS NS NS NS - S S
4° NS NS NS NS NS - S S Promovido
10 NS NS NS NS NS - S S
20 NS NS NS NS NS - S S
42C M A
3° NS NS NS NS NS - S S
40 NS NS NS NS NS - S S Promovido
1° S S S S S - S S
20 S S S S S - S S
42C M I
3° S S S S S - S S
40 S S S S S - S S Promovido
10 NS NS NS NS NS S S S
20 S S S NS S S S S
6% A RO
3° NS NS S S NS S S NS
40 NS NS S S NS S S S Promovido
10 PS S S S S S PS PS
20 PS S PS S S S PS S
6°B CL
3° PS S PS S S S S S
4° PS S PS S S S S S Promovido
10 NS NS S S S NS S S
20 NS NS S NS NS S S S
6°B CLA
3° NS NS PS S S S S S
40 NS NS S S S S S S Promovido
1° S S S S S S PS PS
6B IS 20 S S PS S S S PS PS
3° PS S PS S S S PS PS
40 S S S S S S PS PS Promovido
10 S S S S S S PS S
20 S S S S S S S S
6°B RO
3° S NS PS S S S S S
40 S S S S S S S S Promovido
10 S S S NS S S PS PS
20 NS S PS NS S S S S
62 C LU
3° NS S PS S S S S S
4° NS S PS S S S S S Promovido
10 S NS PS NS S NS S PS
20 S S PS NS S S S PS
62 C AN
3° S S PS NS S S S S
40 S S PS NS S S S S Promovido

(Continua)
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Série Identif. Bim Disciplinas Encaminhamentos
do aluno ’ - - - para 2002
L.P. | Mat. | Cien | Hist. | Geo. | Ingl. | Ed. Art. | Ed. Fis.
10 NS NS S NS S NS S S
20 S S NS S S NS S S
6°D A NG
3° S PS S NS S NS S S
40 S S S NS S NS S S Promovido
1° S NS S NS NS NS S PS
20 NS NS NS NS NS NS S S
62D ANT
3° NS NS NS NS S NS S NS
40 NS NS NS NS S NS S NS Promovido
10 NS NS NS NS NS NS S PS
20 S S NS NS NS NS S PS
62D EV
3° S S S NS S NS S NS
4° S S S NS S NS S S Promovido
1° S S PS S S S PS PS
20 S PS S S S S S PS
62D AM
3° S PS S S PS S PS S
40 S PS S S S S PS S Promovido
10 S S S S S S S PS
20 S S PS NS S S PS PS
6% D CR
3° S S PS S S S PS S
40 S S S S S S PS S Promovido
10 S PS S S S S PS PS
20 S PS S S S S PS S
62D RA
3° S PS PS NS PS S S S
4° S PS PS S PS S S S Promovido
10 S S S NS S S PS PS
20 S S PS S S S PS S
62D RU
3° S S S NS S S S S
40 S S S NS S S S S Promovido
1° NS S NS S S S S S
20 S S S S S S S S
62D RE
3° NS NS S NS S S S S
40 S NS S S S S S S Promovido
1° S S S S S S S S
63 E TH 20 NS NS NS NS NS NS S NS
3° NS NS NS NS NS NS NS NS
40 NS NS NS NS NS NS NS NS Promovido
10 S S S S S S S S
20 PS PS PS S S PS PS S
6% E EN
3° S S S S S S PS S
40 S S S S S S PS S Promovido
10 S S S S S S S S
20 S NS S NS S S S S
7?C Wi
3° S S S S S NS S S
4° S S S S S S S S Promovido
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Como se pode observar, os alunos das 4% séries, AL (4°B) e MA (4°C),
tiveram desempenho insatisfatorio durante todo o ano, apesar de terem sido
encaminhados para as aulas de refor¢co. Mesmo assim, foram promovidos para a
52 serie como o0s outros dois alunos, AD (4%B) e MI (42C), que demonstraram
melhor desempenho, inclusive com recuperacdo de conceitos durante oS
bimestres.

Em relacdo aos conceitos recebidos pelo conjunto dos alunos das 63 e 72
séries, grande parte apresentou maior dificuldade em Historia, seguida por
Matemaética e Portugués. Este dado refere-se ao nimero de conceitos NS (N&o
Satisfatorio) recebidos durante o ano, porém, percebe-se uma melhora
significativa deste conceito para S (Satisfatério) ou PS (Plenamente
Satisfatorio), na sequiéncia dos bimestres que, segundo informacdes da
coordenadora, deve-se ao fato da participacdo destes alunos no periodo de
reforgo escolar.

Alguns alunos — RO da 6%A, CLA da 6B, ANT da 62D e TH da 6%E —
demonstraram comprometimento nas avaliagbes bimestrais, persistindo o0s
conceitos NS em muitas disciplinas. A justificativa para estes casos refere-se ao
nimero excessivo de faltas, nas aulas regulares, como também a néo
participacdo nas aulas de reforco propostas.

Ao final deste ano, 2001, todos os alunos das séries apresentadas neste
estudo (egressos das Classes de Aceleracdo) e demais alunos (regulares), foram
promovidos para as series subsequentes.

De um modo geral, o desempenho dos alunos egressos das Classes de
Aceleracdo se equiparou ao desempenho dos alunos regulares’™ e este fato
confirma as colocacOes feitas pelos professores, nas entrevistas, sobre a nao

distingdo destes em relacdo aos demais, porque demonstraram o0 mesmo nivel, e

15 N&o consideramos necessario apresentar as avaliacdes bimestrais de todos os alunos (egressos e regulares) das
séries apresentadas, tendo em vista 0 nimero excessivo de dados que teriam que ser demonstrados, e também
porque o objetivo era verificar a evolucdo dos conceitos dos egressos. A analise comparativa dos conceitos de
todos os alunos, foi realizada com a propria Coordenacdo, que demonstrou 0 mesmo nivel de desempenho, mas
considerado insatisfatério, tanto pela coordenagdo quanto pela maioria dos professores.



118

isto, por si s, é bastante positivo. Porém, este nivel de aprendizagem nédo é
considerado, pela coordenadora e professores, o desejado ou mesmo suficiente
para alunos destas séries, porque observam que os alunos escrevem e [éem muito
mal, falam muito errado, ndo produzem textos com coeréncia e coesdo e,
muitos, ndo interpretam adequadamente as informacgfes de um texto escrito,
mesmo depois de participarem, com assiduidade, das aulas de reforco.

Procurando desvendar as razbes provaveis para esta avaliacdo sobre o
desempenho dos alunos, pouco positiva, nos parece que alguns fatores véem
contribuindo para justificar este quadro:

e ha alunos que ndo frequentam as aulas regulares e as de reforco com
assiduidade — apesar das constantes conversas (orientacdes) da
coordenadora com os alunos e 0s pais;

e 0 professor que assume as aulas de refor¢o, nem sempre é um profissional
com experiéncia e preparo diferenciado para o enfrentamento dos
problemas que os alunos apresentam e, normalmente, ndo sdo professores
da escola — as aulas sdo atribuidas para professores (freqiientemente
estagiarios ou eventuais) indicados pela delegacia de ensino;

e 0 agrupamento dos alunos, para as aulas de reforco, ndo segue o melhor
criterio — varios alunos (aproximadamente 25 ou 30), com diferentes
dificuldades, de diferentes classes, sdo colocados numa mesma sala — e,
ainda, ndo é feita uma orientacdo adequada, dos professores destes alunos
para o professor das aulas de reforco, sobre os problemas que os alunos
apresentam;

e as aulas de reforco sdo oferecidas no periodo normal de aulas e em
horarios complementares, durante 2 meses no 1° bimestre e 3 meses no 2°
bimestre: 3h/a semanais (normalmente 1h e % por dia), consideradas
insuficientes para a realizagdo de um atendimento mais individualizado

para um namero elevado de alunos por classe.
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e especificamente em relacdo aos alunos multirrepetentes que ainda
estavam na 42 série em 2001, parece que ndo contaram com intervencdes

adequadas dos professores (conforme demonstrado no item anterior)

Mas, entdo, porque estes alunos sdo promovidos para as Seéries
subseqlientes? Porque ndo é possivel corrigir todas as dificuldades que os
alunos trazem consigo, de forma satisfatoria, porque a defasagem e grande, vao
se acumulando ano apds ano e, além disto, ndo podemos reter os alunos... entdo
vao passando do jeito que estdo... nos tentamos... aulas de reforgo, chamamos
0s pais, fazemos reunibes com o0s professores... mas nem tudo sai como
queremos, é desesperador, talvez tivéssemos que comecar com os alunos tudo
de novo, desde a alfabetizacdo.... (Coordenadora da Escola).

Estas consideracdes sdo importantes porque demonstram preocupacéo e
consciéncia por parte da equipe escolar, sobre os problemas e dificuldades que
enfrentam no cotidiano escolar, mas o que ndo observamos sdo medidas efetivas
que possam corrigir estes problemas:

e por que alguns professores sdo mantidos na fungdo, mesmo demonstrando
descompromisso e despreparo?

e por que os professores das aulas de reforgo escolar ndo sdo 0s mais
preparados para desempenharem tal funcéo?

e por que o agrupamento dos alunos para as aulas de refor¢o, ndo possui 0
melhor critério?

e por que os professores das classes regulares ndo se comunicam
adequadamente com os professores das aulas de reforgo escolar?

e por que alguns alunos continuam faltando muito as aulas regulares e de
reforco, mesmo sendo chamados pela coordenacéo, inclusive os pais?

e por que ha alunos que se recuperam com as aulas de reforco escolar e

outros nao?
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Estas perguntas ndo nos parecem faceis de serem respondidas e, alguns
problemas, ndo tao faceis de serem resolvidos, persistem, impossibilitando uma
melhor articulacéo e eficiéncia do trabalho na escola.

Ha& que se considerar outras variaveis:

e (uestdes administrativas e reguladoras do funcionamento do sistema de
ensino nem sempre sao as mais adequadas;

e a falta de agOes efetivas por parte da SE, de apoio, acompanhamento e
subsidios ao trabalho pedagogico;

e 0s recursos (humanos e materiais) e a estrutura organizacional da escola
muitas vezes S0 precarios;

e investimentos para a formacdo continuada dos professores as vezes sdo
insuficientes ou ndo existem;

e 0 modelo de gestdo escolar existente pode ndo ser o mais adequado;

e arelacdo da escola com a comunidade pode estar comprometida;

e inexisténcia da articulacdo entre o trabalho desenvolvido pelos

professores do Ciclo I com os professores do Ciclo I1.

Ha tantos outros fatores, que podem estar contribuindo para o
descompasso entre a escola que desejamos e em que acreditamos e aquela que
temos e de que ndo gostamos.

Algumas consideracdes feitas pela coordenacdo e professores, e também
pelo que pudemos observar e analisar sobre o desempenho de alguns alunos,
chega a ser desalentador.

Ficamos com a sensacdo de que muitos continuam seus estudos, e ate
concluem um nivel de ensino, como que “por acaso”, sem a garantia da
aquisicdo de saberes e da constru¢do de conhecimentos — ndo estdo incluidos
efetivamente num sistema que tem o dever de dar-lhes competéncias — e isto
confirma a reclusdo dos excluidos, como um aprisionamento no sistema de

ensino, que Ihes nega seus direitos e os mantém excluidos.
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A escola ndo pode se responsabilizar ou mesmo resolver, sozinha, o
problema da exclusdo dos individuos, mas pelo menos pode dar conta de nédo
amplia-lo.

Se as politicas educacionais ndo estiverem articuladas com politicas
sociais mais amplas, corremos o risco de ficarmos andando em circulos sem

resolvermos esta questdo num contexto mais amplo da sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto nao se oferecer educagéo melhor
aos que menos tém, e se assegurar uma
educacéo igualitaria a homens e mulheres,
dificilmente poderemos avancar na meta

de conquistar eqtiidade na educacao,

e sem equidade na educacéo dificilmente
avangaremos na conquista da justica social.

(Pronunciamento Latino-Americano no Forum Mundial da Educacdo, Dacar, 2000)
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Consideracoes finais

O objetivo deste estudo foi o de analisar as politicas publicas da Secretaria
da Educacédo do Estado de S&o Paulo para o enfrentamento do fracasso escolar,
especialmente as mais recentes — 0 Projeto das Classes de Aceleracdo (1996) e o
Regime de Progressdo Continuada (1997) — e seus desdobramentos na rede de
ensino, tanto em relacdo a implantacdo destas medidas, numa escola do
Municipio de Diadema (objeto de nosso estudo) e seus efeitos para 0s
profissionais que nela atuavam, quanto em relacdo ao resultado destas acdes,
referente ao desempenho escolar de 52 alunos desta escola, que participaram das
Classes de Aceleragdo em 1999 e, em 2000 e 2001, frequentaram classes
regulares.

Realizamos algumas discussdes sobre fracasso escolar, exclusdo escolar,
exclusdo social e os efeitos de uma politica neo-liberal, necessarias para a
compreensdo do contexto social e econdmico em que se inserem estas medidas
governamentais, de modo especifico, e a populacdo, de um modo geral.

A nossa hipdtese inicial era a de que as atuais acdes propostas pela
Secretaria da Educagdo ndo estariam garantindo, efetivamente, a qualidade de
ensino que acreditamos ser necessaria para contribuir com a formacdo de
cidaddos autbnomos e aptos para enfrentarem uma sociedade e um mercado
altamente excludentes; cidaddos estes, nossos alunos, que vinham sendo
marcados por um ensino também excludente, por meio de sucessivas
retencOes/reprovacles nas séries que cursavam e, que agora, se submeteriam a
propostas formuladas especialmente para combaterem o fracasso escolar.

Mas, o que analisamos e observamos refere-se muito mais a promocéao de
uma reclusdo dos excluidos e ndo de uma inclusdo destes no sistema de ensino,

que se comprovou nas discussdes apresentadas.
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Retomando o que discutimos neste estudo, ficou evidente a esséncia dos
principios reguladores das politicas educacionais a que estamos assistindo,
principalmente nesta ultima administracdo (PSDB), marcada por uma politica
neo-liberal excludente.

Diferentemente deste contexto, o periodo de implantacdo do Ciclo Basico
(1983) — que também pretendeu combater o fracasso escolar e, ainda, implantou
um sistema diferenciado de capacitacdo e atualizacdo dos professores
alfabetizadores, com acompanhamento e avaliagdo do trabalho destes -,
promoveu uma aproximacao entre os orgaos oficiais e a rede, por meio de uma
interlocucdo que buscava o atendimento das necessidades reais que eram
colocadas na época, pelos professores, que analisavam as propostas e enviavam
suas criticas e sugestdes para os 0rgdos oficiais.

Muitas idéias foram incorporadas nos documentos oficiais — 0 movimento
de ir-e-vir (no periodo de 1985 a 1989) das propostas curriculares da SE para a
rede, € uma prova disto, bem como o estudo avaliativo feito em relacdo a
proposta de alfabetizacédo — e, outras, definiram agdes que se faziam necessarias
— a organizacao de cursos intensivos para a tematizacao da pratica alfabetizadora
e, posteriormente, a implantacdo do Projeto Alfabetizacdo: Teoria e Prética,
também provam este efeito do atendimento aos reclamos da rede.

Muito provavelmente, este processo respeitoso de darmos a voz e
ouvirmos os professores, tenha contribuido para minimizar as resisténcias
iniciais observadas, por ocasido da implantacdo do Ciclo Béasico, mas ndo so
isso; foram-lhes oportunizados, também, um tempo, espaco e acdes efetivas para
a compreensdo dos fundamentos e principios que alteravam as praticas
alfabetizadoras o que, consequentemente, possibilitou verificarmos avangos
significativos na qualidade da producéo escrita e competéncia leitora dos nossos
alunos (cf. Duran, 1995).

Atualmente, ndo observamos mais a continuidade dessa interlocucéo,

necessaria para o estreitamento das relacbes entre os 6rgdos oficiais e 0s
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professores da rede, que nem sdo mais consultados para e sobre as ac0es

propostas — que pregam a inclusdo dos alunos, a qualidade do ensino, o respeito
a diversidade, a qualificacdo e o compromisso dos professores — ha um
descompasso na comunicacédo e, provavelmente, esse fato promova um maior
grau de rejeicdo ao que esta vindo “de cima para baixo”, gerando a conhecida
“resisténcia” dos professores, que criticam as propostas e se sentem meio que
impotentes diante de tantos problemas apontados neste trabalho.

A rede vivencia, assim, altos e baixos, avangos e retrocessos. Sente
confianca e desconfianca, consideracdo e desconsideracdo - muito
provavelmente pela descontinuidade dos programas implantados pelos 6rgaos
centrais, que obedecem as diretrizes dos diferentes governos e que provocam
uma desmobilizacdo das experiéncias e saberes que vao sendo construidos pelos
professores — ndo é a toa que cansamos de ouvir, dos professores, expressoes do
tipo: uma hora temos que fazer de um jeito, que ¢é diferente do que eu fazia e
logo em seguida ndo é nem de um jeito, nem de outro, é outra coisa...

Apesar destas consideracfes, ndo podemos negar, ainda, as tendéncias e
0s rumos de nosso sistema de ensino na direcdo e obediéncia as diretrizes
impostas pelas instituicdes financeiras internacionais — especialmente o Fundo
Monetario Internacional, o Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — que, alem de dirigirem as a¢des educacionais, vém definindo
também o quadro econémico da nossa sociedade, especialmente neste Gltimo
governo e discutido no Capitulo 1. E, aqui, acrescento uma observacéo feita por
Viriato (2001), em seu estudo sobre o contexto da reforma educacional no
Estado de S&o Paulo, quando discute os objetivos das politicas educacionais em

dois periodos distintos e as consequéncias destes:

Se nos anos oitenta as politicas educacionais tinham como eixo a
democratizacdo da Escola, a universalizagdo do acesso e a gestdo
democratica, nos anos noventa a énfase recai na qualidade entendida como
produtividade, na busca pela eficiéncia e eficacia. E a materializacdo de
interesses privatistas nas politicas educacionais estabelecidas para o Brasil
que estdo tomando corpo. (p. 25)
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Na verdade, ndo ha uma efetiva preocupacéo e investimento suficientes de
combate a excluséo social, que atinge a maioria da nossa populacdo. Como bem
lembra Arroyo (2000c):

N&o adianta querer uma infancia na escola, uma infancia escolarizada,
mantendo a infancia sem moradia, com fome, dormindo na rua, ou
dormindo amontoados em casa, uma infancia sem carinho. Uma infancia
sem infancia. Nao adianta ser pedagogos de uma infancia sem infancia.
Porque ser pedagogo é ser condutor de infancia. E a infancia nédo é
construida na escola, mas esta se construindo e destruindo na dinamica
social mais ampla (p. 272).

Assim, € evidente que, a tdo almejada universalizacdo da educacdo béasica
— que prega a inclusdo dos alunos na escola via competéncias garantidas e
adquiridas; a qualidade do ensino; a qualificacdo e a competéncia dos
profissionais do ensino e etc. — fica comprometida se 0s projetos que se
organizarem para esta universalizagcdo néo estiverem atrelados a projetos sociais
mais amplos que garantam também a qualidade de vida da populacdo — salde,
moradia, distribui¢do de renda mais justa — e a igualdade de direitos.

Contudo, sabemos que a escola comporta uma contradicdo, importante de
ser lembrada: é reprodutora das injusticas sociais, mas também é um espaco
legitimo de inovacdo. Recorro a Cortella (1998), e sua discussdo sobre as
diferentes concepcdes da relacdo entre Escola e Sociedade, especialmente aquela
que melhor representa o valor que a escola deve ter — que ele intitula otimismo

critico — e que nos aponta a contradi¢do acima referida:

Esta concepcdo deseja apontar a natureza contraditoria das instituicoes
sociais e, ai, a possibilidade de mudancas; a Educacdo, dessa maneira,
teria uma funcéo conservadora e uma fungéo inovadora ao mesmo tempo. A
Escola pode, sim, servir para reproduzir as injusticas mas,
concomitantemente, é também capaz de funcionar como instrumento para
mudancas; as elites a utilizam para garantir seu poder mas, por ndo ser
asseptica, ela também serve para enfrenta-las. As elites controlam o sistema
educacional, controlando salarios, condicdes de trabalho, burocracia etc.,
estruturando, com isso, a conservagao; porém, mesmo que nao queira, a
Educacdo por elas permitida contém espacos de inovacdo a partir das
contradi¢cdes sociais. Ndo é casual que as elites evitem ao maximo a
universalizacédo qualitativa da Escola em nosso pais. (p.135-136)
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Esta reflexdo reforca o importante papel que os professores possuem,
especialmente se tiverem consciéncia desta possibilidade para a mudanca e
inovagao, por meio de suas acgdes e intervengdes no cotidiano da sala de aula,
com seus alunos, e nas relagdes com os demais profissionais, na escola como um
todo. Aflige-nos observarmos um certo imobilismo, ou conformismo, na postura
de alguns profissionais, que parecem cansados, desencantados, pessimistas e
que, ndo créem mais, nas possibilidades concretas de uma atuacdo mais politica
e socialmente comprometida.

O que pudemos extrair das consideracGes feitas pelo conjunto de
professores e coordenadora da escola estudada também comporta algumas
distingoes:

Em primeiro lugar, ha professores mais envolvidos e comprometidos do
que outros, com a situacdo de muitos alunos, marcados pelo fracasso escolar:
procuram entendé-los em suas dificuldades, sdo mais tolerantes em relagdo aos
comportamentos inadequados de alguns alunos — porque justificam que isto
ocorre por conta das precarias condicdes de vida que tém e conflitos familiares —
demonstram uma afetividade auténtica que se manifesta, especialmente, na
forma como relatam o relacionamento com os alunos (e isto péde ser observado
também na relacdo dos alunos com alguns professores) e, expressam o prazer
que sentem em fazer o que fazem — sdo professores.

As avaliacOes positivas que estes professores realizaram sobre alguns
alunos que ndo foram, necessariamente, bem avaliados por outros professores,
nos confundem e levantam questdes importantes sobre os critérios destas
avaliacdes: o que muda? o olhar do professor em relagdo aos alunos? por que um
professor difere tanto de outro em relacédo a avaliacdo do desempenho de alguns
alunos? por que um aluno aprendeu mais com um do que com outro professor?

Estas questbes, que também ndo sdo faceis de serem respondidas, ficam

registradas muito mais para constatarmos as inimeras variaveis que perpassam
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as relagdes no interior das escolas e que temos, ainda, muito que desvendar, mas

comportam algumas possibilidades:

A busca do prazer e do gostar do que esta fazendo integra prioritariamente
0 universo discente e o universo da criatividade. (...) a criacdo e recriacdo
do Conhecimento na escola ndo esta apenas em falar sobre coisas
prazerosas, mas, principalmente, em falar prazerosamente sobre as coisas;
ou seja, quando o educador exala gosto pelo que esta ensinando, ele
interessa nisso também o aluno. N&o necessariamente o aluno vai
apaixonar-se por aquilo, mas aprender o gosto é parte fundamental para
passar a gostar. (Cortella, 1998, p. 124)

e, talvez isto, faca alguma diferenca.

Em segundo lugar, ha professores que demonstraram muita descrenca na
capacidade de alguns alunos (inclusive daqueles avaliados positivamente por
outros professores) e isto causa uma tensdo na propria relacdo entre 0s
professores, que muitas vezes nao reconhecem o trabalho desenvolvido — alguns
acusam seus pares da pouca seriedade dos critérios de avaliacdo adotados, e se
justificam apontando, por exemplo, casos de alunos que chegam as 6% ou 72s
séries semi-analfabetos.

N&o acreditam que os problemas que sentem na escola em relacdo ao
péssimo desempenho de alguns alunos, a questao da indisciplina na sala de aula
e, principalmente, a falta de respeito dos alunos para com os professores,
possam ser resolvidos com as agOes e propostas que observam chegarem dos
6rgdos oficiais. Como também, ndo créem na melhoria de vida da populacédo de
baixa renda, porque os danos ja estdo cravados nas relacfes dos alunos com seus
familiares e seu meio — falta de respeito uns com os outros, falta de afeto,
descompromisso dos pais em relacédo a vida escolar dos filhos, envolvimento dos
alunos com drogas ou com traficantes.

Essa desesperanca preocupa € provoca uma relacdo pouco interessante
desses professores com outros; com a coordenacdo, direcdo e outros
funcionéarios da escola; com os alunos e seus pais ou responsaveis, enfim, do

professor com ele mesmo — porque esta insatisfeito, descrente, desestimulado.
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Mas, ndo abandonam a profissdo, continuam ocupando um espaco que as
vezes ndo se preenche. Muitos, por conta destes sentimentos, adotam uma
postura de indiferenca: chegam na escola e ddo suas aulas de qualquer jeito,
avaliam os alunos de qualquer forma, ndo se envolvem com as discussoes postas
nas reunides de professores com a coordenagao — porgue ndo tem jeito mesmo...
os alunos vao passar de ano de qualquer maneira... cansei de conversar com 0s
alunos e os pais... ja tentei de tudo... ndo da pra consertar agora coisas que
deveriam ter sido corrigidas quando os alunos estavam na 12 série... ninguém
quer nada com nada... — e acabam por contribuir com a manutencdo de uma
situacdo nada interessante para os alunos, que continuardo excluidos dos saberes
e conhecimentos, que ndo serdo absorvidos pelo mercado de trabalho, que nédo
encontrardo reconhecimento de seus familiares sobre seus progressos escolares.

Estas consideracdes, que nos intrigam, apontam para um descompasso no
interior da escola, que se refere a inquietude dos professores, em relacdo ao
regime de progressdo continuada — que os obrigou a reverem suas opinifes e
posicdes frente a reprovacdo escolar. Parece-nos que estdo “convencidos” de
que reprovar um aluno ndo garante a aprendizagem, porque vivenciaram esta
situacdo e puderam constatar que alunos que sdo reprovados, sucessivamente,
ndo aprenderam satisfatoriamente, da mesma forma que néo estdo aprendendo,
também, quando passam para uma série subseqliente — 0 que provoca, em
muitos professores a indignacgédo de assistirem aos alunos chegando ao final das
séries do ensino fundamental sem saberem quase nada. Paro (2001), em seu
recente estudo sobre reprovacédo escolar, retrata bem este efeito provocado pela

organizacdo da escola em ciclos, com a progresséao continuada:

Quando se fala no perigo de o aluno “passar de ano sem ter aprendido”,
em virtude da inovagéo introduzida (passar de ano), parece que o problema
€ muito mais, ou exclusivamente, que ele passe de ano e ndo que ele ndo
aprenda. Isto aparece claramente na argumentagdo (altamente recorrente
entre 0s contrarios a promocao) de que, com a progressao continuada, o
aluno tem chegado (ou pode chegar) a oitava série sem nada saber. Até
aqui, parece nao considerarem, essas pessoas, que o grave de um aluno
chegar a oitava série sem aprender seja o fato de ele ““ndo ter aprendido”,
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ndo o fato de ele *““chegar a oitava série”; e que isto € uma questdo
“pedagdgica”, ndo mera questdo de passar ou ndo passar de ano. A
inversdo légica que se faz a respeito é imputar a progressao continuada a
ma qualidade do ensino, como se, com a reprovacao, o ensino fosse melhor.
(Paro, 2001, p. 113)

Percebemos, assim, o0 quanto é necessario que a escola promova
discussdes intensas sobre a avalia¢do, porque nos parece ser esta a grande Vvild,
ou heroina, desta historia — ha que lutarmos por um processo avaliativo nédo
punitivo, ndo excludente, e que marca profundamente o destino de milhares de
alunos de nossas escolas, os excluidos.

Mas néo so isso, mudar a avaliacdo implica em mudar o ensino, mudar a
relacdo dos professores com os alunos — porque, qual a concepgcdo que o
professor tem sobre como as criangas aprendem? —, mudar a relacdo dos

professores com eles mesmos, para ndo cairmos

no circulo vicioso de que, assim como s6 tem sentido mudar a avaliacdo
depois de mudancas nos métodos de ensino e nas condi¢des de trabalho que
a exigem, por sua vez, sO tem sentido mudar esses métodos e condigdes a
partir de mudancas na avaliacdo que os determina. Trata-se, em vez disso,
de reconhecer que “tanto” a avaliagcdo ““quanto™ o ensino precisam ser
mudados e, como ambos estdo inter-relacionados, qualquer mudanca em
um deles deve obrigatoriamente levar em conta essa mutua dependéncia.
(idem, p.49)

O risco de ndo se compreender a relacdo intrinseca entre ensino e
avaliacdo pode estar gerando aquilo que pudemos observar na escola estudada:
0s professores estdo “obedecendo” as novas orientagfes sobre a promocao dos
alunos para as séries subsequentes — alguns acreditando ser bom para a auto-
estima dos alunos, outros criticando a medida e indignados com o nivel de
aprendizagem dos mesmos — mas, ndo observamos alteracdes significativas em
relacdo a aprendizagem dos alunos, que € considerada insatisfatdria, como
vimos no Capitulo Ill, e apresentamos casos de alguns alunos que foram
promovidos para a 5% série, com um nivel de escrita bastante comprometido
(Anexos 4 e 5).
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A implantacdo das duas acOes propostas pela SE - as Classes de
Aceleracdo e o Regime de Progressdo Continuada — apresentam, nas suas
intencdes, 0 objetivo de combater a defasagem idade-série e o fracasso escolar.
Porém, o que pudemos constatar, na escola que acompanhamos, foi que estas
acdes ndo combateram nem uma, nem outra coisa €, 0 que € pior, a quase
inexisténcia de acOes de acompanhamento e avaliacdo destas propostas, por
parte dos 6rgdos centrais, deixou a escola a deriva.

Pudemos sentir a angustia da coordenacdo e de alguns professores que
ndo sabem mais o que fazer, especialmente em relacdo aos alunos que ndo
conseguem aprender e que vao seguindo pelas séries do ensino fundamental.

Alguns professores, especialmente os das Classes de Aceleracéo,
conseguem enxergar algo de positivo nisto tudo, quando apontam a elevacéo da
auto-estima dos alunos, porque ndo estdo mais sendo reprovados. Este & um
outro perigo que se descortina porque, na ansia de minimizarem as mazelas da
vida de muitos alunos e do proprio estigma do fracasso, promovem um
reconhecimento dos avancgos observados em relacdo a aprendizagem dos alunos,
mas que ainda ndo sdo suficientes para corrigir a defasagem que muitos

apresentam.

(...) a énfase na “promocdo da auto-estima’™ pode ter desviado mais uma
vez a atencdo dos educadores do papel da escola na socializacdo
competente de ““‘conhecimentos” e fez da “melhora da auto-estima™ o
ualtimo grito do discurso educacional hegemonico. Nao sem a percepcao,
pelos destinatarios desta politica, do engodo que o ato de “queimar etapas”
escolares pode conter, destituidos que ficam dos pré-requisitos exigidos nas
séries mais adiantadas, cujos professores podem sequer ter ouvido falar do
Projeto. (Patto, 2000, p. 195)

Parece-nos que estas duas propostas — Classes de Aceleracdo e Progressédo
Continuada — estdo na contra-mdo de uma via que pretendemos percorrer de
combate a exclusdo, e que desejamos que se concretize por meio da
democratizacdo da escola publica, porque entendemos a importancia das ac¢oes

que assegurem uma educacgédo de melhor qualidade para todos os cidadédos. Mas,
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as consideracdes apresentadas, nos apontam a distancia entre as intengdes destas

acoes e 0 que efetivamente estdo garantindo:

(...) democratizar a escola significa, nessas reformas, muito mais por em
andamento a marcha pelos sucessivos graus escolares, sem reprovacdes, do
que oferecer uma boa formagdo intelectual. Na concepcdo dos
planejadores, democratizar a escola tem sido principalmente abrir a porta
trancada das séries subsequentes, importando pouco a qualidade do ensino
oferecido. (Patto, 2000, p. 195)

A implantacdo destas propostas (da forma como ocorreu), O
acompanhamento (que ndo ocorreu como deveria) e os efeitos que estamos
observando (que ndo deveriam ocorrer), nos levam a acreditar, mais ainda,
naquilo que ja foi discutido e que é necessario marcarmos pontualmente: a
exclusdo permanece na escola; os alunos estdo inseridos, mas nao pertencem a
ela; a escola ndo estd se mostrando democréatica em relacdo a aquisicdo dos
saberes necessarios.

Precisamos reconhecer que a escola esta impregnada de uma cultura
profissional, que tem memoria e € historica: a formagdo dos professores; suas
experiéncias em diferentes contextos; as relacdes com as diversas politicas
educacionais; as formas diferenciadas de relacionamento com os alunos e a
comunidade; suas crencas e valores; as subjetividades — isto constitui a
individualidade e a coletividade profissionais. Parece ingénuo supor que seja
tranqlilo alterar préaticas, concepcBes e valores educacionais por meio de

projetos governamentais. Mais do que isto,

nos pensamos que o oficio de mestre € algo que se muda tao facil como se
pinta ou despinta uma casa. N&o, eu insisto muito, o educador termina
internalizando dimensGes que sdo muito mais permanentes no fazer
educativo do que nds pensamos e que ndo sdo faceis de trocar nem pela
quantidade de politicas que pretendem mudé-la. (...) Ha uma cultura
publica profissional e popular que as politicas publicas, as politicas de
formacdo e de treinamento, ou as politicas de curriculos ndo conseguem
modificar com facilidade. A capacidade de transformar o cotidiano da
escola através das politicas publicas é muito mais limitado do que nos
pensamos. (Arroyo, 2000c, p.274-275).
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Contudo, ndo podemos acreditar em impossibilidades, apesar das
inimeras dificuldades que o cotidiano de muitas escolas nos apresenta.

Precisamos, sim, compreender cada vez mais a realidade da nossa escola
publica, inserida num contexto social mais amplo, e prestarmos mais atencédo
nas politicas educacionais que surgem — que nem sempre consideram a historia e
a memodria de nossas escolas — e que provocam, muitas vezes, uma
desarticulacdo e descontinuidade dos projetos pedagdgicos que vinham sendo
desenvolvidos pelos professores e, ainda, uma desmobilizacdo do conjunto dos

profissionais e da propria organizacéo e estrutura da escola.
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ANEXO 2

Modelo de questionarios para
professores e coordenador




PUC - Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo: Curriculo
Orientador: Prof. Dr. Mario Sergio Cortella
Doutoranda: Norinés Panicacci Bahia

Identificacéo e Perfil dos Professores

Sexo: Feminino ( ) Masculino ()
o To [

Grau de Escolaridade:
2°grau ( ) Magistério( ) 3°grau( ) Poés-Graduacdo ()

H& quanto tempo vocé atua como professor?:
la2anos( ) 3adanos( ) 5a9anos( ) 10anosoumais( )
Nesta Escola, hd quantos anos?.......... Em que série(s) este ano?......................

Atualizacdo profissional:

Vocé esta frequentando algum curso atualmente? Sim () Néo ()

QUE CUISO? oottt ONAE? ..o,
Voceé esta participando de alguma orientacédo técnica da DE?

Sim( ) Nao( )

Com que frequéncia? ........cccccceevvveeveevineennn.

SODIE O QUE? ..ottt
Vocé ja participou de algum curso? Sim () Nao ( )

Qual curso e em que ano? (0S MAIS rECENTES) ....ccvveviveeeriieeerireerireesree e

Sobre sua atuacdo nesta escola:
Qual(is) fator(es) vocé considera como facilitador(es) para sua atuagéo
PrOFISSIONAI?......eeeiec e

Quial(is) fator(es) vocé considera como dificultador(es) para sua atuagéo
PrOFISSIONAI? ..o



Sobre o Projeto Classes de Aceleragao:
Vocé sabe em que ano foi implantado na rede publica? ............c.ccc.c........

VOCE sabe COM qUE ODJELIVO? ......eoiieiiiecie e

Vocé é professor de Classe de Aceleracdo? Sim( ) Né&o( )
De um modo geral, como esta o desempenho destes alunos? ...................

Vocé tém (ou teve) alunos que participaram deste Projeto?Sim () Nao( )
De um modo geral, como sdo (ou eram) esses alunos em termos de
AESEMPENNOT ...

Vocé participa de orientagdes sobre este Projeto? Sim () Nao ( )
Com qUE TrEQUENCIA? ....eveeveeciie e
Quem faz as OrieNtagOES? .......covvereeriieieree e

Vocé participou de orientagcOes sobre este Projeto? Sim( ) Né&o ( )
QUANAO? ...
Quem fez as Orientagies? ........cceevveveeiieesie e ce e

Qual a sua opinido sobre este Projeto? .........ccccevvveviieiieeiieecie e



Sobre 0 Regime de Progressao Continuada e Avalia¢cdo em Processo:

Voceé recebeu orientagbes? Sim( ) Né&o( )
Quando? ........ccceeeeieeeieeeee
Quem deu as OrentaglieS? .......ccvevvveereeiiieree e

Voceé esta recebendo orientagdes? Sim ( ) Nao ( )
Com que freqUENCIA? ......cccvevieeiieecie e,
Quem estd dando estas orientaGies? ........cccocveveeeieesiveeieesneeriee s

Qual a sua opiniéo sobre esta Proposta de Avaliagdo?



Sobre os Parametros Curriculares Nacionais:

Como chegaram até vocé? (recebeu em casa, conheceu-os na Escola, outras
(0] 0 T2 TS PRSP

Voceé tém o Kit com os PCNs? Sim () Na&o ( )
Quantos Kits a Escola possui? .........cccccoevvevieeiieeninnn,

Voceé recebeu orientagcGes sobre a sua utilizagao?
QUANAO?......eeeeeiieiecee e,
Quem deu as OreNtACOES?.......ueiuieriie et

Vocé esté recebendo orientacGes sobre a sua utilizagdo?
COoM QUE TrEQUENCIA?.......ccveeieecie e
Quem estd dando as OreNtaChES? ........cccveeiveeiieeeree e

Vocé esta discutindo o conteddo dos mesmos nas HTPCs ou de outra forma?

Os PCNs foram incorporados no planejamento escolar? Sim( ) N&o ( )

Ha dificuldades para a aplicabilidade dos mesmos? ...........cccccceeveevieennen,

No caso de vocé estar usando as orientacdes dos PCNs, o que mudou na sua
pratica? E em relacao aos alunNOS? .........ccoovvviieieeieeiesie e



PUC - Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo: Curriculo
Orientador: Prof. Dr. Mario Sergio Cortella
Doutoranda: Norinés Panicacci Bahia

Identificacéo e Perfil do Coordenador

Sexo: Feminino ( ) Masculino ()
o To [

Grau de Escolaridade:
2°grau ( ) Magistério( ) 3°grau( ) Poés-Graduacdo ()

Ha quanto tempo vocé atua como coordenador?:
la2anos( ) 3adanos( ) 5a9anos( ) 10anosoumais( )
Nesta Escola, ha quantos anos?..........

Atualizacdo profissional:

Vocé esta frequentando algum curso atualmente? Sim () Néo ()

QUE CUISO? oottt ONAE? ..o,
Voceé esta participando de alguma orientacédo técnica da DE?

Sim( ) Nao( )

Com que frequéncia? ........cccccceevvveeveevineennn.

SODIE O QUE? ..ottt
Vocé ja participou de algum curso? Sim () Nao ( )

Qual curso e em que ano? (0S MAIS rECENTES) ....ccvveviveeeriieeerireerireesree e

Sobre sua atuacdo nesta escola:
Qual(is) fator(es) vocé considera como facilitador(es) para sua atuagéo
PrOFISSIONAI?......eeeiec e

Quial(is) fator(es) vocé considera como dificultador(es) para sua atuagéo
PrOFISSIONAI? ..o



Sobre o Projeto Classes de Aceleracao:
Vocé sabe em que ano foi implantado na rede publica? ............c.ccc.c........
VOCE sabe COM QUE ODJELIVO? ......eviiieiiece e

De um modo geral, como esta o desempenho dos alunos que estdo participando
deste Projeto eSte an0? ........cccccveeveevieeie e

E os alunos que ja participaram deste projeto e estdo nas séries regulares. Como
voceé avalia 0 desempenho destes?.........cccevvveeviieevee v,

Voceé participa( ) ou participou( ) de orientacdes sobre este Projeto?
QUANAO? ...
COomM QUE TrEQUENCIA? ....veeeeeeiieciie e
Quem fez ou faz as Orientagies? .......cccvvvvereerieesie e
Vocé fez ( ) ou faz( )orientagcOes aos professores sobre este Projeto?
QUANAO? ... e
COM QUE TrEQUENCIA?.......cceieeieee e ciie e siee e
Como é feito 0o acompanhamento deste projeto, via DE( ) ou SE( ):
QUEM € 0 IESPONSAVEI? ..ot
Qual 0 ProCcedimeNntO? .......cccccveiiieiie e



Sobre 0 Regime de Progressao Continuada e Avalia¢cdo em Processo:

Voceé recebeu orientagbes? Sim( ) Né&o( )
Quando? ........ccceeeeieeeieeeee
Quem deu as OrentaglieS? .......ccvevvveereeiiieree e

Voceé esta recebendo orientagdes? Sim ( ) Nao ( )
Com que freqUENCIA? ......cccuvevireiieecie e,
Quem estd dando estas orientagies? ........cccccveveeeieesieeeieesreesiee s

Qual a sua opiniéo sobre esta Proposta de Avaliagdo?



Sobre os Parametros Curriculares Nacionais:

Como chegaram até vocé? (recebeu em casa, conheceu-os na Escola, outras
(0] 0 T2 TS PRSP

Voceé tém o Kit com os PCNs? Sim () Na&o ( )
Quantos Kits a Escola possui? .........cccccoevvevieeiieeninnn,

Voceé recebeu orientagcGes sobre a sua utilizagao?
QUANAO?......eeeeeiieiecee e,
Quem deu as OreNtACOES?.......ueiuieriie et

Vocé esté recebendo orientacGes sobre a sua utilizagdo?
COoM QUE TrEQUENCIA?.......ccveeieecie e
Quem estd dando as OreNtaChES? ........cccveeiveeiieeeree e

Vocé esta discutindo o conteddo dos mesmos nas HTPCs ou de outra forma?

Os PCNs foram incorporados no planejamento escolar? Sim( ) N&o ( )

Ha dificuldades para a aplicabilidade dos mesmos? ...........cccccceeveevieennen,

Como os professores receberam os PCNs? Estdo incorporando-o0s? Estédo
estudando-0s? O que acham SODbre? ...



ANEXO 3

Transcricao das entrevistas realizadas
com as Professoras das CAIll e com
a Coordenadora —em 1999




Transcricao da entrevista com a Profa. R (CAIll - Manha)

Nori (entrevistadora): Hoje, dia 18/10/99, estamos na Escola , as
12h. Vou conversar com a profa. R que vai contar um pouco como foi o inicio
do seu trabalho, desde 96, no Projeto CA... em relacdo a tudo: capacitacao,
dificuldades com o projeto, materiais, a relacdo com as criancas...

R (entrevistada): Bom... no inicio do ano, no momento da atribuicdo de sala (em
96), meu diretor me apresentou esta proposta. De imediato eu ndo gostei... tive
muito medo. Mas quando falaram que a gente ia ter muito apoio entdo falei pra
me dar a proposta pra ler, pra ver como é que é. E por qué ele me ofereceu?
Isso... a propria formacdo dessa equipe pedia professor que tivesse perfil com
que iria trabalhar, e acho que me encaixei, mas um pouco receosa...

Nori: R, vocé era professora de CB ou de 32 e 42 série?

R: Eu ja tinha 16 anos de trabalho voltado mais para adolescente... alfabetizar
mas alfabetizacdo de 3? e 42 série e me dou muito bem com essa clientela
desajustada... porque sempre me perguntava por qué uns alunos aprenderam, por
qué 15 foram pra 42 e esses ndo foram?... me incomodava. Eu até brincava e
falava que queria tirar um raio-x da mente dessas criancas, 0 que é que impede?
O qué acontece ai dentro... E essa proposta acho que deu resposta... e acreditel,
muito receosa porque era tudo novo... foi um encanto da minha vida, de
profissional, foi a aceleracdo: o n° de alunos bem reduzido ajuda 100%, ai que
estd o x da proposta dar certo, uma boa capacitacdo que nos tivemos, materiais
de primeira, sO que este material € uma riqueza: se vocé ndo entender e comecar
do comeco este material ndo tem nenhum valor, fica perdido... € uma sequéncia
ndo da prd estar no modulo 1 e tentar desenvolver atividade de um outro
modulo, é uma sequéncia. As proprias criancas observam, elas percebem. E 0
compromisso do professor com esta sala € compromisso mesmo, vocé tem que
nutrir amor, amor e amor, porque de violéncia a gente ta cheio... e eles se
encantam porque o professor € um espelho (...) porque pra agua chegar na
torneira, de boa qualidade, se tiver com ferrugem, ela vai chegar de boa
qualidade... entdo essa gota d’agua tem que ser boa, tem que ser potavel. No
nosso primeiro encontro eu sempre faco com os pais e explico que é um trabalho
diferente, valorizo... porque a proposta valoriza a participacdo dos pais, esta
histdria, este resgate... porque esta proposta foi feita por pessoas que estava
dentro disto e falou: "espera ai, isso tem jeito..."

Nori: ... e em relagdo, ndo s6 em 96 quando vocé comecgou... ndo sei como era a
sua classe, mas dos alunos que passaram por vocé, eles tiveram avangos
significativos ou tiveram que permanecer na Aceleracdo Il... teve mais sucessos
ou nao...



R: Mais sucessos... eu s tive um aluno que ndo acompanhava, mas veja bem,
ndo deu para acompanhar "em termos"”, que foi um aluno que ha 5 anos fazia
acompanhamento de consultorio e durante esse ano da aceleracdo ele foi
desligado do consultorio, quer dizer que ele recebeu auto-estima, que era o
motivo dele estar fazendo acompanhamento, estava bloqueando. Agora ele
acompanhou, ele evoluiu? Como evoluiu! ja pensou o0 que € uma crianga estar
fazendo acompanhamento ha 5 anos e num momento ¢é desligado? Foi a auto-
estima trabalhada que é o que a proposta primeiro trabalha. O resgate desta
auto-estima... porque nds professores inconscientemente esta destruindo esta
auto-estima, com a questdo das retencdes, a propria individualidade ndo é
respeitada, porque eles chegam com todo carinho: "Olha professor o que eu
fiz..." Esse € o momento dele...

Nori: eu estou entendendo, pelo que vocé esta falando, que esse professor, quer
dizer, ndo sei se esse professor pré classe de aceleracdo, mas acredito que vocé
acredita que o professor deveria entdo ter um outro olhar e ter uma relacdo mais
afetiva, com uma maior compreensao, € isso?

R: Eu considero o item primordial para esta proposta de aceleracédo, essa inter-
relacdo entre eu/ele e ele/eu, € a seiva, é onde ele confia... enquanto vocé néo
tentar e ele perceber que vocé esté ali pra ajuda-lo, ndo adianta vocé desenvolver
nenhuma atividade enquanto ele ndo sentir essa confianca, porque ele ja levou
muito 4 atras, ele ja foi muito desmotivado e o aluno sabe...

Nori: com certeza, e sdo desconfiados, porque acho eles tém um quadro assim
de que foram maltratados, de que estavam jogados...

R: essa nossa clientela sabe em que posicao eles estéo
Nori: onde os colocaram...

R: e o0 que fizeram com a gente deles, eles tém consciéncia disto, eles ndo falam
pra voce...

Nori: agora, dificil é vocé resgatar essa confianca, porque estdo machucados...

R: Por vérios fatores, veja bem, a propria sociedade... quando vocé esta
trabalhando a moradia, o sonho do homem ainda é a casa, e eles dizem que nao
tém casa, tém barraco. Mas porque ndo é casa? quem falou que barraco nao
pode ser um lar? Mas é um lar, e pode ser mais importante pra vocé do que a
minha casa, porque € a tua casa (...)



Nori: e em relacdo as dificuldades, o que vocé acha, o que vocé considera
passados estes 3 anos como professora de CA, quais as maiores dificuldades que
vocé encontra, em relacdo ao material em si, & proposta ou em relacdo aos
alunos, o que voceé considera que € complicado...

R: O primeiro encontro... cada ano, e ndo € porgue eu estou com 3 ou 4 anos, €
dificil... sempre € novo, porque € gente, porque sao grupos diferentes. De fato o
homem dificulta muito, porque de momento eu ja consegui... a confianca, a
auto-estima e no outro eu ndo sei se conseguiria... isso que é dificil, o primeiro
encontro, esse conhecer, essa bagagem... € muito dificil, e o préprio trabalho em
grupo. Hoje eu ja ndo sinto mais tanta preocupacao e ndo é mais um fator que
chegue a dificultar o meu trabalho, mas ja foi... o trabalhno em grupo muito
dificil, organizar e manter e respeitar... aconteceu um fato muito interessante e
eu ndo posso deixar de falar: no primeiro ano eu tinha um pessoal muito dificil,
eu tinha um mestre de capoeira, tinha grupo com 2 ou 3 lideres de time de
futebol e antes da aceleracdo, antes de eu conhecer a proposta eu trabalhava em
grupo assim pra naquele dia ser tipico pra grupo, e trabalho especifico pra
grupo, na minha cabeca... depois eu vi que no grupo, quando eu comecei a
aprender eu deixei que aquela conversa sobre futebol, que era um jogo que ia ter
ai no Pacaembu, no Morumbbi, sei la do Sdo Paulo e ndo deu certo, a Globo
tirou do ar... e eu fiquei sabendo atraves deles... tem que deixar fluir, para que
cada um do grupo chegue a uma concluséo do que aconteceu... "a Globo néo sei
0 qué... ela tinha interesse em passar outra coisa...", € uma leitura muito critica...

Nori: e que as vezes os professores ndo se ddo conta ou ndo relevam o que essas
criangas tém pra dizer...

R: que era 0 meu caso antes da Aceleracdo, s6 que eu sempre trabalhei voltada
para o aluno, eu acho que o meu perfil foi tirado por essa maneira de eu me
aproximar desse ser humano, desse pinguinho de gente ai em transformacéo, eu
sempre trabalhei ombro-a-ombro...

Nori: (...) me conta um pouco como é que esses alunos que passam por suas
méaos durante um ano, com um trabalho completamente diferente do que eles
viram até entdo... porque eram reprovados/retidos e ficavam encostados em
qualquer canto... de repente eles vem pré essa classe, vocé retoma com eles toda
uma valorizacdo da pessoa, do ser humano, que sdo inteligentes, quer dizer,
ganha a confianca... e ai ele sai da tua mao e vai la pra uma 52 série... vocé tem
noticias de como é a passagem desses seus alunos la na 5%, na 62... porque volta
para o sistema regular... como € isso?

R: por destino, eu acompanho essas criangas, porque dou aulas na 5? na 62, na 72
e na 8%, dou aulas de historia e geografia, e me dou muito bem com eles, vamos



respeitando e eu cobro... dd a impressdo gque essa proposta é pra vocé deixar...
ndo é! Vocé vai mas vocé volta cobrando... € um semeador, vocé ndo tem uma
colheita? Vocé tem que soltar pra vocé saber o que € que passa ou repassa, €
hoje eu tenho alunos da minha primeira turma que esta fechando o ginasio
agora, na 82, ele foi reclassificado, foi um dos melhores a se reclassificar e esta
na 82 e esta muito bem... e me perguntando assim: "professora, porque la deu
certo (nas CA) e aqui ndo da?"... Agora, € respeitado pelos outros professores,
porgue ele tem que mostrar que € bom. Ele tem que mostrar na Aceleracdo que é
6timo...

Nori: ...até porgue eu sei, tenho algumas informacg6es de que muitos professores
de 5% a 82 ndo os recebem com bons olhos, ndo aceitam algumas dificuldades
que eles tém...

R: ... o professor, principalmente o professor de portugués, ele quer que o aluno
saia da 42 série escrevendo 100%... letrado... coisa que nem o professor &, e esse
aluno além de ser 100% letrado, tem que estar hiper alfabetizado, com o idioma
dele, porque acho que a nossa lingua € um no...

Nori: n6s ndo damos conta entdo como € que um aluno com toda essa historia,
com todo esse quadro...

R: ...e a gente vé que o proprio professor, fazendo uma ata... escrevendo cada
bobeira, falando cada absurdo! E ai ele vem e diz: "vocé ndo sabe disso
fulaninho?!" E fécil cobrar dele... ¢ muito facil! E chega numa leitura, tem uma
palavrinha que ndo ¢é do seu vocabulario e fica "ai, mas isso™, como se isso (...)
ou finge que ta entendendo... e ndo tem aquela humildade, que meu aluno tem,
que o professor da Aceleragdo tem que dizer: "Epa! Roda a fita! Volta, o que foi
mesmo?"

Nori: R, vocé fala com tanto orgulho dos que deram certo... mas vocé tem
noticias de alunos que ndo estdo bem?

R: Olha, uma das falhas que eu aponto nesta proposta € o encaminhamento
destes alunos que néo estdo bem, mas tem condicgdes de ir... € melhor ele ter uma
outra saida, dele ndo ir para uma 5% e isso eu estou falando de um aluno da
Aceleracdo trabalhado. Olha sé, quando cair esta obrigatoriedade do professor
ter um perfil, a qualidade esta ai...

Nori: R, eu estou entendendo que é assim: um aluno, se ele ndo atingiu as tais
das competéncias... ele teria assim, que avangar mas ndo necessariamente numa
52 nos moldes que ela é mas ele continuaria para ser adaptado?



R: ... ser uma 52 série sim, mas uma 52 série voltada... ou seja, uma continuacao
da Aceleracdo, mesmo que ndo seja na lei, mas que tivesse um grupo de
professores, um grupo de profissionais voltado para esse querer (...) Outra coisa
que eu achei muito dificil e que ainda hoje pede-se é o registro...

Nori: ...que € ele que vai garantir toda a analise da evolucéo desse aluno préa ser
encaminhado no final do ano.

R: O caminhar dele depende do meu registro, para 0s outros verem, para a
propria equipe da Delegacia, porque tem um pessoal, tem um suporte ai.

Nori: A M (coordenadora) estava comentando comigo exatamente assim, como
ela também questiona um pouco a "forcacdo" de barra em alguns
encaminhamentos que apesar do registro...

R: mas eu acho que foi um mal entendimento dessas promogdes
(aqui ela para para mostrar material de um aluno com muita dificuldade)

Nori: ..entdo R, fale um pouco do M: € um aluno deste ano que vocé vé varios
problemas...

R: € um aluno que por estes problemas ele j& € um aluno que se manteve na
Aceleracdo, ele era aluno da Aceleracdo em 98 e estd comigo agora, estou
fazendo este trabalho, agora... ja era Aceleracédo I, mas ele ndo atingiu... e tem a
lei para estes casos excepcionais...

Nori: quantos anos ele tem?

R: 14 anos... mas isto ai a mae diz: "Nossa professora, M ja sabe ler..." diante do
que era, evoluiu... mas isto aqui tem muito a fazer... e ai ele falta e falta... mas
ndo é todo o meu trabalho perdido, mas todas as vezes que 0 M volta é um
recomego...

Nori: e ai fica dificil porque no final do ano como €é que vai ser?

R: E eu tenho que estar registrando como € que € a proposta... retirei as letras
moveis porque ele ndo queria mais pensar, ele so ficava: "é essa, € essa...?", no
chute... ai ele ndo tinha mais hipotese, ndo sabia mais qual era a dele, ndo sabia
mais, eu me perdi porque como ele estava muito ausente... € olha aqui ja tem
alguma (...) intencdo... olha a comanda: vocé faz uma lista de nomes de pessoas.
"Pode ser o de gente, né professora?". Ai quem ele pde? Rodrigo, Paulo, Rita,
Marilda, Sérgio, Vanusa e Genildo... a gente t& vendo que tem uma intencéo (...)
quando ele 1€ diz "é fulano"...



Nori: Agora R, no caso dele, do M, o que vai acontecer com ele no final do ano,
ja estamos em outubro... 0 que vocé acha que vai acontecer? Ele vai ter que
fazer de novo?

R: Ndo, ele ndo tem mais chance... 0 aluno queima essas etapas, ele ta queimado
até fechar a Aceleracéo...

Nori: ...até porque a gente sabe que esse € o ultimo ano mesmo...

R: A proposta, eu e a M ajudamos no parto, eles ficaram gravidos (...) e essa
proposta ela foi feita para um ano ou dois que era préa corrigir o fluxo... e ainda
tem muita gente produzindo esses alunos com defasagem.

Nori: Entdo teria que continuar mais um pouco... (0 projeto)

R: Eu acho que néo teria, ndo... chegou a hora... veja 0 M... a escola teria que
estar aberta para esse menino

Nori: e ela esta, R, 0 que vai acontecer?

R: porque esse apoio individual? Esse refor¢co individual? (...) porque ndo faz
uma equipe pré estar atendendo esse povo de janeiro a janeiro?

Nori: Eu entendo que o projeto das CA veio exatamente pra corrigir a
defasagem idade-série dos alunos... ele tem que acabar... até porque é isso que
vocé esta falando, é hora da escola, dos professores trabalharem e nédo
produzirem mais isto ou, ainda temos que trabalhar com eles

R: porque isto aqui € produto mesmo e a escola é responsavel por isto... e 0
professor tem que tirar 0 né desses alunos, ndo tem nenhuma secretaria que
produziu isto, nenhum governo... e a familia...

Nori: mas, R, isso € duro o que vocé esta falando... vocé fala com essa
tranquilidade porque quem estad com eles e entende agora esse aluno porque sabe
0 gue aconteceu... porque vocé se envolveu no trabalho. Agora, e 0s outros
professores?

R: Nd&o vao trabalhar com eles e é onde eu volto... é preciso haver,
urgentemente... € que eu nao tenho onde falar prd& me ouvirem... eu ndo tenho
onde falar pra que me oucam! Me deixem falar, abram o espaco, porque com
isso aqui, um trabalho destes na escola tem varios marcos, nao é so ele, ta? E foi
produzido, e ai?



Nori: Quem é que embala o0 nené agora... toma que esse filho é teu! Quem € que
vai assumir isso aqui...

R: E logo, logo, ele vai sair da escola, vai desistir... ele ainda esta acreditando
na escola, por isso que, apesar de vir pouco, ele ainda acredita, a familia
acredita: "Olha, M ja sabe ler"... Outro dia tava lendo jornal: "M, o que vocé
tem na m&o?". "Jornal..". "Vocé sabe ler?". "Sei...". E sabe... "esse aqui € 0
Fernando Henrique", ndo é uma leitura? "Olha os camel6s... Olha o que o Pita ta
fazendo™... € uma leitura, ele esta critico, e dificil, mas eu acredito na crianca.
Eu tive um aluno do CB, o F, que fez Aceleracéo e foi pra 52 e se destacou e 0
Sérgio (diretor), pediu pra nao dizer que ele era da Aceleracéo, pra ver no que é
que da... e ele € o melhor da turma.

Nori: ...e 0s professores ndo sabiam que ele era da Aceleracdo?

R: N&o... e por acaso eu estava trabalhando com ele, na época a professora de
Ciéncias estava de licenca e dei aula préa ele... e ele foi brilhante, s6 que eu ndo
podia falar isso préa ele, porque ele ja sabia: "Olha, professora, pensam que sou
bobo". Esse ano eu ndo ia pegar Aceleracdo, veja bem, eu sou preocupada com
a educacdo, ai eu voltei a fazer faculdade que a minha licenciatura era a curta
(...) O dificil é o professor estar sempre inovando esse conhecimento,
transformando... a bonequinha esta feia? Sujou? Da uma lavada, pde uma roupa
e apresenta a mesma bonequinha, porque eles vao saber que roupa vao usar...
N&o adianta vocé estar cheia de conhecimento e estar distante...

Nori: ...como é que vocé transforma conteudos, objetivos que vocé tem em
relacdo a sua disciplina... como vocé transforma isso no mais préximo possivel
da realidade deles... quer dizer, vocé ndo fica so teorizando, como é que vocé
trabalha com esses sujeitos, primeiro, reconhecendo o conhecimento que eles
tém...

R: ...se ndo acontecer fica s6 no falando... meu ponto de partida ndo € o que esta
no conteddo, mas o0 que eles sabem, é o conhecimento que ele tem, e ndo ficar so
no conhecimento que ele tem. O conhecimento dele é o ponto de partida pra
qualquer objetivo...

Nori: ...pra vocé trabalhar com os contetdos mais elaborados socialmente,
reconhecidos...

R: ...e é muito gostoso, quando vocé menos espera, olha, hoje ja é o que? 18?
Acabou! E outra coisa, sabe 0 que é interessante? "Hoje ¢é aula de educacgéo
artistica”, o que € i1sso? Vocé nao pode trabalhar as borboletas?



Transcricao da Entrevista realizada com a Profé L (CA Il - tarde)

Nori (entrevistadora): Hoje, dia 13/09/99, as 12hs, estamos na Escola

, em Diadema, com a Professora L, da CA Il. L vai contar um
pouco como foi a entrada dela no projeto desde o inicio da implantacdo, como
trabalhou com seus alunos, como esta hoje, sobre as facilidades e dificuldades
do projeto.

L (entrevistada): Eu estou nesta escola desde 1989, sempre lecionei para as
classes de CB, 22 série e h4 3 anos atras o diretor me fez o convite para conhecer
0 projeto aceleracdo, né? E pegar as aulas deste projeto. Eu tive muito receio na
época, fiquei com medo até porque era uma coisa muito nova e eu nao sabia se
ia conseguir ou ndo, mas tudo é um desafio e eu gosto de desafio, né?... foi
muito bom porque eu aprendi muito. No 1° ano, ha 3 anos atrés, em 97, logo
que eu ingressei na sala de aceleracdo, que eu comecei a dar aula na aceleracao,
eu tinha uma turma dificil, bem dificil, em relacdo a disciplina, com relacéo a
aprendizagem mesmo, o0s alunos, na maioria, eram totalmente analfabetos, né, e
eu tive um apoio muito grande tanto da dire¢cdo como da coordenacao, e da profd
R que ja estava no projeto. Entdo ela me deu muito apoio e, com relacdo as
capacitacdes também eu aprendi muito. Isso me ajudou muito a mudar o meu
olhar com relacdo a esses alunos né, porque muitas vezes, sem querer, Vocé pode
até bloquea-los, quando vocé trabalha muito naquele tradicional. E antes, antes
de eu entrar pra aceleracdo, eu era muito resistente a mudanca, sempre fui muito
resistente por falta mesmo de conhecimento, né porque antes eu ndo tinha feito
cursos, ndo tive oportunidade de ir nas OTs e logo que foi implantado, bem
antes do projeto de aceleracdo, que foi implantado... que comecou as
modificacbes, né, e foi implantado aquele... a da Emilia Ferreiro... 0
construtivismo, eu era muito resistente a ele porgue eu via assim gue néo tava
funcionando... que as pessoas... que 0 projeto era bom mas que as pessoas ndo
tavam entendendo, tavam fazendo... sabe, aluno fazia o que queria e tava certo.
Eu acho que ndo é por ai, né, porque tem que ter uma disciplina, uma ordem
para que funcione e realmente depois de um determinado tempo viram que nédo
tava correto mesmo e onde ta4 havendo varias mudangas com relacéo a isso. E
depois que eu comecei a conhecer o0 projeto, comecei a fazer os cursos e
comecei a dar aula nas CA, eu mudei muito, porque vocé vai adquirindo
conhecimento e vocé vai trabalhando... porque o projeto € riquissimo, é
belissimo e ele atende aquelas pessoas carentes, as criancas que precisam, 0S
alunos que precisam realmente, né, aqueles alunos que tém muita dificuldade... e
trabalhar com o projeto, se vocé trabalha dentro do projeto vocé tem mais
facilidade e eles tem mais facilidade de aprendizagem também.

Nori: e o material, o material que subsidia o seu trabalho com as classes de
aceleracdo, como vocé considera, tanto aqueles que te orientam quanto os dos



alunos. Vocé acha que eles sdo interessantes, as criangas trabalham bem, como
é?

L: S&o muito, muito interessantes porque, ndo sé os médulos dos alunos como o
do professor também, que € um apoio muito grande para a gente como as
capacitacdes, porque ndo adianta, se vocé ndo tiver capacitacdo vocé se perde
um pouco também, entdo vocé tem que ter as trés coisas juntas... e 0 apoio da
coordenacdo e o apoio da supervisdo também. Aqui em Diadema, por exemplo,
as supervisoras, o pessoal da equipe, eles te ajudam muito, qualquer davida que
vocé tem, vocé vai até eles, eles explicam, eles te orientam, entdo isso € muito
bom... E com relacdo aos alunos, todo o material de CA, pena que ndo €
estendido a todas as séries sem ser sO de aceleracdo, € muito bom. As letrinhas
moveis, por exemplo, antes nds ndo tinhamos... e eu tive varios alunos que se
alfabetizaram com as letrinhas moveis e, como nas classes de acelera¢do vocé
tem um contingente menor de alunos, vocé tem tempo de estar mais perto deles,
vocé tem tempo de trabalhar individual com eles e a0 mesmo tempo em grupo,
dando apoio sempre aqueles que estdo com mais dificuldade, ne... entdo isso €
muito bom. Pena também... uma outra coisa que deixou um pouquinho a desejar
com relacdo a CA, é que todo esse material, ndo digo os médulos, os modulos
néo, todos os anos vieram normalmente ha 3 anos, mas o0 outro material de apoio
que sdo as letrinhas moveis, 0s joquinhos, a massinha, as tintas, as folhas, os
papeis, aquele outro material pedagogico de apoio, que vocé pode, por ex., na
aula de educacéo artistica que vocé pode desenvolver dentro mesmo do projeto,
ndo veio, ndo vieram mais, vieram num ano e depois ndo vieram mais, quer
dizer, entdo isso ai acaba: tinta acaba, massinha acaba, entéo, sabe, bola essas
coisas, sabe todo esse material que veio a parte para as CA ele se esgota, acaba e
vocé fica sem ele, porque vocé também ndo tem condicao financeira de comprar,
ndo é verdade? Entdo é s6 isso ai que eu acho que deveriam ter continuado a
mandar e ndo mandaram, né? Agora, quanto ao resto ndo... e quanto a mim, com
relacdo a trabalhar na CA, eu mudei muito meu olhar, hoje eu posso dizer que
hoje... eu era muito tradicional, ndo que eu fosse muito tradicional, mas é porque
eu acho que se nédo existe disciplina, se ndo existe ordem, vocé ndo consegue
fazer um trabalho, ndo adianta porque vocé ndo consegue... E também muita
psicologia, porque vocé trabalha com alunos que, nossal!, ndo tem estrutura
nenhuma familiar, que ndo tem..., sabe eles ndo conhecem valores nenhum, néo
tem... Sabe, as vezes vocé comeca a conversar com um aluno, vocé fica assim
perplexa, é aluno que tem os piores problemas que vocé pode imaginar, isso na
cabecinha de uma crianca € muito ruim, blogueia muito... e € onde a crianca fica
aquém dos demais alunos que tém uma certa estrutura, ndo é verdade? As vezes
alunos que tem uma familia certinha, mas que qualquer problema na familia
desestrutura eles né?, imagina aqueles que ndo tem nenhuma, ndo é verdade?
Ent&o vocé vé alunos, por ex., eu me sensibilizo muito com essas coisas, porque
eu vejo alunos que chega as 7 hs da manh& na escola e as 3 hs da tarde ta



passando mal, quando vocé vai ver é porque ndo comeu nada e, as vezes, nao €
todo dia que tem comida na escola, tem dia que é bolacha com leite, café ou uma
bebida lactea qualquer, entdo de repente aquilo ndo sustenta e o aluno se sente
mal e vocé vai perguntar porque ta passando mal € porque ndo comeu, ndo tem
um péao pra comer em casa. Entdo tudo isso vocé tem que levar em conta, sabe,
"ah, o aluno ndo aprende porque é burro”, ndo, ndo é isso. E que vocé tem que
ter paciéncia... eu tive aluno que foi alfabetizado em outubro, em anos
anteriores. Eu tive aluno que em novembro ele conseguiu ser alfabetizado, sabe,
entdo € tudo uma questdo de... sabe quando vocé tem aqueles aluninhos que téo
comecando a pegar as letrinhas mdveis, juntando... "professora aqui ta..." sabe,
comecando a formar as palavrinhas ou formar as frases, vocé sabe... é
maravilhoso... nossal... € muito bonito, mas € uma questdo de paciéncia que
antes eu ndo tinha, eu achava que o aluno que saia da 12 série, tinha que sair pra
mais ou menos alfabetizado, eu achava um absurdo o aluno ir para a 22 ou 32
série sem estar alfabetizado... sabe, eu era muito radical com relacdo a isso,
depois eu comecei a mudar, porque vocé comeca a adquirir conhecimento,
comeca a trabalhar dentro dos projetos que séo implantados, vocé comeca... né,
e tambeém vai muito do compromisso do professor, porque o governo ele te da,
pelo menos eu nunca vi... tem pra 10/11 anos que eu té no Estado, e de uns 3 ou
4 anos pra ca o governo déa tudo pra educacéo, eu acho até que ta dando demais,
porgue isso ta fazendo com que os pais ndo tenham tanta responsabilidade como
antes, o governo ta dando até demais, € a minha opinido... porque tudo de graca,
de graca, de graca... eles ndo tdo dando valor, por mais que vocé conscientiza
eles ndo tdo dando valor. Ai eu volto no tradicional, eu volto nagquela época em
que o pai ou a mae tinha que comprar uniforme, que o pai e a mae tinha que
comprar os livros e 0s cadernos, porque ai que eles ddo mais valor, porque o pai
e a mée cobra: "vocé ndo estraga isso, vocé ndo faz isso", hoje ndo, pode jogar
fora, pode quebrar porque ndo saiu do bolso deles, entdo eles ndo déo tanto
valor. Entdo, sabe, eu fico naquela coisa... eu acho que ta demais também, com
relacdo a material ndo é legal, também...

Nori: E em relagcdo aos alunos da sua 12 turma... vocé tem noticias deles na 52 ou
62 séries, hoje...

L: Tenho sim... eu tento acompanhar... eu tenho alunos que ndo estdo mais nesta
escola, mas estdo na 6% ou 72 séries. Eu tive alunos de rua, da Praca da Sé, eu
tive 3 alunos que eram de rua que me deram muito trabalho mas que hoje... 1
fugiu, ndo t& mais na escola e nem com o senhor que tem a guarda deles, que tira
eles da rua e traz prd uma casa que tem aqui em Diadema, eles Sa0 noruegueses,
vieram da noruega pra fazer este trabalho com meninos de rua. Entéo eles ficam
0 ano na rua tentando resgatar, tirar crianga da rua, traz para uma casa que eles
tem aqui em Eldorados, tudo financiado pelo governo da Noruega e eles
colocam na escola... e eu trabalhei com 3 criangas destas. Uma fugiu, um



menino muito inteligente, fugiu... veio, tava fazendo Aceleracdo Il comigo e
depois quando o "tio" que toma conta, que tem a guarda deles, transferiu para
outra escola... ele fugiu. Agora, 0s outros 2 ndo, eles estdo em outra escola
cursando a 6% serie, sabe, S0 meninos que conseguiram resgatar a sua
dignidade, sua auto-estima, foi muito bonito este trabalho que fiz com eles. Pra
mim foi muito gratificante, porque foram meninos criados na rua, na Praca da
Sé, com todos os vicios terriveis de rua e todos os sofrimentos que eles tiveram
na rua. Eu tenho até um... 0 J, que era um dos meus alunos, ele me dava muito
trabalho em sala de aula porque era muito violento e teve uma ocasido, um dia
na sala, todos os alunos trabalhando, um trabalho em duplas que eles estavam
fazendo e ele, era o dia do aniversario dele, e ele levantou, né, ele levantou da
carteira dele e colocou o pénis pra fora, em plena sala de aula, ele colocou o
pénis pra fora e colocou pra dentro, aquelas calcas larguinhas... s6 que... eu dei
uma olhada, ninguém viu... sé eu que vi e percebi que os alunos ndo tinham
visto, entdo ndo falei nada pra ele... eu esperei, quando foi no outro dia eu o
chamei e disse que tinha visto o que ele tinha feito... que isso é feio, conversei
com ele... ele ficou muito sem graca, me pediu "desculpa professora, foi sem
querer”, ai eu falei pré ele... sabe ele falava dos "mocdés"” que ele vivia, aquelas
casas abandonadas, foi estuprado, usou todos os tipos de drogas... e eu conversei
muito com ele, "olha, quando vocé tava na rua talvez vocé fizesse este tipo de
gesto, mas ndo pode agora vocé ta4 vivendo numa sociedade™... e expliqueli,
conversei... e hoje ele esta na 72 série, sempre me telefona, conversa comigo. Os
demais alunos, tenho varios alunos que estdo na 5% outros estdo na 62.. e eu
tento acompanhar. Tem um que estd tendo dificuldade... porque eles estéo
acostumados com um tipo de trabalho nas CA, é um trabalho em grupo, € um
trabalho individualizado as vezes... e quando vai pra 5% ou 6% séries, 0 que
acontece? E um contingente maior de alunos, um professor s6, eles ndo tem
condicéo de ficar atendendo um a um, entdo o que eles fazem? Eles geralmente
se juntam com aqueles que estavam na aceleragdo com ele e muitas vezes eles
ficam apaticos, ficam perdidos e se perdem mesmo, e eles vem até a gente e
"professora, t0 tendo dificuldade, t& assim..." mas agora, quando o professor do
ginasio conhece o projeto, ai ele sabe também trabalhar com esses alunos, né,
fica mais facil... e eu tenho alunos que nédo teve problema nenhum, que foi para
a 5% série e ta indo de vento em popa, gracgas a Deus tdo indo bem.

Nori: E em relacdo a classe neste ano, como € que eles estdo, de um modo geral,
estdo indo bem, ou ndo, tem alunos com mais dificuldades. Como vocé acha que
eles vao terminar o ano.

L: Eu td muito feliz com a minha classe de aceleracdo este ano. Eu tenho
bastante problema com disciplina mas consigo controlar tudo isso dentro da sala
de aula mesmo. Eu jamais trouxe aluno pra secretaria, pra diretor, eu ndo faco
esse tipo de coisa, eu tenho que resolver la... as vezes eu separo 3 ou 4 brigas



num dia na sala de aula... € interessante que a cada ano que passa vocé percebe
que a violéncia aumenta mais. Eu acredito que tudo isso & um problema social,
ndo deixa de ser e da falta de estrutura familiar também, porque... é tanto
problema que vocé Vé... eu tenho aluno que o pai e a mée estdo presos, Varios
problemas... entdo essa violéncia toda que existe dentro da sala de aula as vezes,
é resultado de problemas de dentro de casa mesmo, problemas que eles vivem.
Entdo vocé tem que ser o qué... muitas vezes as pessoas falam que a gente nédo
pode ser méezona de aluno, mas muitas vezes a gente tem que ser, porque eles
ndo tem carinho nenhum, comeca a briga dentro da sala de aula vocé tenta
separar, depois vocé conversa, eu sento aluno no meu colo, eu converso, quando
eu tenho que ser mais enérgica, eu também sou, quando eu tenho que falar um
pouco mais duro com eles eu também falo e, quando eu tenho que pedir
desculpa também peco, porque as vezes fui um pouquinho bruta, né. Agora,
com relagdo a este ano eu t0 muito feliz com a minha classe, eles estdo muito
bem, acompanham muito bem, todos... tem um que tem um pouquinho mais de
dificuldade, ndo resta a menor divida, por isso dou um apoio maior, mas a
maioria ta4 indo muito bem com relacdo a quase todas as disciplinas: portugués,
matematica. Eles desenvolvem trabalhos bem, sabem trabalhar em equipe,
porque é muito dificil vocé fazer eles entender que "uma andorinha s6 ndo faz
verdo" entdo quer dizer, tem que trabalhar em equipe, que no mundo ninguém
faz nada sozinho, que eles tém que se preparar para um futuro, para um mercado
de trabalho, que o mercado de trabalho ai fora € exigente e que se eles,
trabalharem unidos, vdo conquistar o espaco deles e a importancia de adquirir
cultura. Eu tenho um aluno, por ex., que eu fico admirada com ele... ndo foi
coisa minha, é do aluno... a mae da dinheiro pra ele comprar alguma coisa, ele
compra jornal e todos os dias ele leva o jornal pra sala e eu fico maravilhada
com esse menino... e I, e Ié... e eu incentivo muito eles a leram, a Ié jornal, a 1é
revista e tudo que aparecer... qualquer pedaco de papel, qualquer pedaco de
jornal pra ler porque é com isso que eles vdo adquirindo conhecimento e o
mundo ai fora, hoje... a evolucdo tai, a tecnologia, entdo vocé tem que ser uma
pessoa desprendida, vocé tem que ser uma pessoa que tem um pouco de cultura
atual, do que ta acontecendo, saber tudo que estd acontecendo no mundo para
que as portas ndo se fechem pra vocé. Entdo eu incentivo muito eles, e eles
estdo muito bem, acompanham bem, me ddo muito trabalho com indisciplina,
mas com relacdo a aprendizagem, gracas a Deus eu t6 conseguindo, e isso €
muito bom.



Transcri¢do da Entrevista com a Coordenadora Pedagogica Profd M

Nori (entrevistadora): Hoje, dia 4/10/99, as 11h10m., estou entrevistando a
Coordenadora M, que falara sobre o Projeto C.A.

M (entrevistada): Quando comegou 0 projeto, teve toda uma assessoria. A gente
tinha encontros em SP, veio o0 material... a proposta ndo € nova, a proposta esta
ai desde 86 (referindo-se as discussdes que ocorriam nesta época no CB), a
maneira deles estarem trabalhando, por ser um projeto, mostrou um caminho
para a gente estar levando até as outras salas, com a proposta, esta Visdo
diferente com o aluno. A falha, na minha opinido, é com relacdo ao ginasio, as
5% séries, porque 0 que a gente percebe muito sdo as dificuldades... porque
quando ele chega ali, por exemplo, ele frequentou dois anos de aceleracéo entdo
a legislacdo do projeto, que ampara o projeto, o que coloca? Vocé ndo pode
deixar eles numa aceleragdo novamente e nem estar colocando ele numa outra
série aquém desta prevista pelo projeto. E onde aconteceu o caso dos alunos que
caminharam, que tiveram um progresso minimo, mas chegaram numa 5?2 série,
vamos colocar assim, praticamente analfabetos...

Nori: ...diferente dos alunos que percorreram regularmente, apesar de sabermos
das dificuldades de alguns alunos que estdo la na 5% e na 62, ainda estdo aquém e
ai os profs. da 52...

M: ...culpam os anteriores e cruzam os bracos... e assim fica. O que eu acho que
é falho, e que comento até na Delegacia é que por mais que a gente converse
com os profs. de 52 por mais que a gente auxilie... "olha o projeto trabalhava
assim, continua, vé se t4& muito diferente...” Agora sim t& procurando...,
principalmente a profa. de Portugués da tarde ela t4 vendo por um outro lado,
inclusive eu estava te falando do A... agora ele esta se interessando, ndo ta
faltando mais, no 1° semestre ele faltou bastante (ele esta na 5%) entdo agora ele
t4 procurando... estd vendo que o prof. esta se interessando, que esta vendo a
dificuldade realmente que ele tem... ele esta indo pro reforco, entdo ele esta se
achando um pouquinho mais. Mas a maior dificuldade na minha opiniéo € essa,
porgue o professor de 5% a 82 quer o aluno pronto e o aluno da aceleragéo ele néo
sai pronto, por melhor que ele saia, que frequente dois anos ou um ano, que ele é
encaminhado para uma 52 ou 62 (este ano acho que tem caso pra 6%), mas ele nao
d& o encaminhamento depois, ele fica aquém...

Nori: E um pouco assim: vocé n3o vé, ou nio ha no projeto a previsio deste
trabalho em relacdo a uma assessoria ou capacitacdo de 5% a 8?

M: O que eu penso deste ponto, é que poderia ter um encaminhamento diferente
para esses casos, porque € um projeto que Vocé teve acompanhamento,



primeiramente do pessoal do Cenpec, assessoramento da delegacia, teve uma
porcéo de coisas, tem registro, tem tudo, entdo por mais que o professor fez, que
0 professor registrou, ele teve um avango minimo, ele ndo escrevia nada agora
ele escreve bola com "a" e "0" ele vai colocar 1& e ndo adianta nada ele registrar
aquilo, porque o trabalho ficou falho do mesmo jeito, ele progrediu mas nao
progrediu o suficiente para ir para uma 52 série... e vocé tem todo esse registro,
toda essa documentacéo e essa documentacéo o que valeu?

Nori: ndo é reconhecida, o aluno acaba encaminhado...

M: ...acaba encaminhado pro regular, na minha opinido a falha é essa.

Nori: os alunos fazem aceleracdo quantas vezes?

M: A orientacdo que a gente tem €, por ex., ele fez aceleracdo I se ele teve um
progresso minimo, ele pode fazer a Il, mas agora fazer a Il duas vezes ele nédo
pode...

Nori: ai obrigatoriamente ele vai para a 52?

M: dependendo da série de origem dele: se ele é de 3% e fez um ano de
aceleracéo Il, ele pode ir para uma 42 ou 5% Agora, se ele e de aceleracéo I,
pode ir para uma 42 também... ou 32...

Nori: Na verdade, M, se a origem dele era a 3?, ele fez aceleracdo I, no lugar da
32, vai pra aceleracdo I, ele ndo acelerou... se ele era de 32 teria que ir para a 52
(para acelerar), ou até o que era de 42 faz a aceleragdo Il e vai pra 5? ele ndo

acelerou...

M: ...ele foi trabalhado de uma outra forma, foi trabalhado com uma outra viséo,
pode até ter ajudado no progresso dele mas a questéo de acelerar, ndo...

Nori: ... 0s alunos que aceleram sdo aqueles que eram de CB e que foram pra 42
ou 52 série, mas parece que a maioria nao é assim...

M: ...como a gente tem esse ano também casos de 3% ou 4% que podem ir para
uma 62...

Nori: Mas, veja, a procedéncia da maioria este ano da CAll é 42 série...
M: ...a maioria ndo vai pra 62... os da L alguns poderéo ir pra 62...

Nori: que bom... poderemos checar no ano que vem...



M: ...tem muitos alunos que estdo adiantados, se comparados aos outros, por ex.,
este alunos que tem na 62 série hoje, 0s que eram da aceleracdo acompanham...

Nori: N&o so criticando se acelerou ou néo, na verdade, foram alunos que pelo
menos ndo foram retidos...

M: Eu nem penso nesta questdo da retencdo... 0 que eu penso é que falam tanto
na autonomia da escola e quando vocé tem a documentacdo, o professor fez
mesmo um trabalho direcionado aquela crianga, se vocé tem as atividades da
crianga que mostra realmente que ela foi trabalhada, que ela teve um progresso,
minimo que foi, mas ela teve um progresso, como vocé vai encaminhar para
uma 52 serie?...

Nori: ..porque néo foi suficiente?

M: Falam tanto em autonomia, autonomia, autonomia, s6 que quando a gente
coloca ali... poxa vocé faz, mesmo eu peco as professoras "registrem, marguem
la direitinho, fagam um acompanhamento mais sistematizado com esses que
estdio com maior dificuldade de aprendizagem”... chega no final, ndo pode
repetir... ou entdo do projeto de aceleracéo, se ele frequentou dois anos, vai para
uma 52 série, entdo € dificil, falam de auto-estima da crianca, que elevou muito,
teve muito caso de crianca de aceleracdo que no minimo esse ponto foi
alcancado, alcancaram a auto-estima dele... agora vocé vé tudo isso ir por agua
abaixo. Vocé faz o trabalho, faz toda a documentacdo e depois o que valeu a
pena?

Nori: Porque tem que por o aluno & pra frente... e ai 0 choque desse aluno num
sistema completamente diferente com néo sei quantos professores que tem uma
metodologia diferente, um tratamento diferenciado, isso pesa também, ndo? E ai
como fica esse sujeito...

M: Eu acho que... iSs0 € uma coisa pessoal... eu acho que nesse ponto ele vai
retroceder, porque essa preocupacao toda do projeto foi a de tirar aqueles alunos
que estavam encostados, na sala de aula, sem serem trabalhados, sem nada, eles
fazem isso, eles fazem um trabalho ai de, no minimo, dois anos, eles recuperam
a auto-estima, eles tem um progresso minimo que for, mas chega 1a no coiso o
que é gque vai acontecer? Ele vai ficar encostado de novo... porque ele vai ficar
la..."vocé ndo sabe"... "como vocé conseguiu chegar na 52 série™.... A gente ta
caminhando pra essa progressdo continuada tanto falada, s6 que esse caminho
ndo € com um estalar de dedo que vocé consegue mudar as coisas.

Nori: Leva muito tempo...



M: Vocé trabalhar com pessoas... uma com idéia diferente da outra, € muito
dificil e vocé imagina uma cabeca de crianca que tem & seus 12 ou 13 anos,
chega agora e pega uma 5 série... na aceleracdo eles trabalhavam numa forma
toda diferente, chega na 52 série pega 5 ou 6 professores diferentes, cada um
com uma metodologia diferente, com um jeito de dar aula diferente... bagunca
toda a cabecinha de novo.

Nori: Ele acaba assim... como a prépria L (prof® CAIll) comentou na entrevista,
ela disse que tem noticias de alguns alunos que estdo la na 5% ou na 62 e que ndo
estdo muito bem, a tendéncia € eles se agruparem - os alunos da aceleracéo - que
eram amigos, eles ficam agrupados e isolados na classe...

M: Mesmo estes nossos que estdo hoje até na 72 série, mesmo que eles tenham
uma defasagem, vocé vé que conseguiu dar um passo adiante... porque estdo na
escola, sdo poucos 0s que desistiram, porque ainda estdo se interessando, nédo
sdo muito faltosos, claro que tem casos daqueles que foram embora, mas entdo
vOCé Vé que aquele aluninho que tava 14, 4 ou 5 anos no CB e hoje estdo numa 72
série, entdo tem VvAarios casos assim que estavam empacados no CB e hoje estdo
numa 72 série. O projeto em si, ele é muito bom, eu adorei, eu abracei, eu
peguei a 12 sala de aceleracdo em 96, foi muito bom... as capacitaces... SO que
todas as coisas tem seus pontos bons e ruins.

Nori: agora fala um pouco da progressao continuada... a orientacdo é que 0s
alunos s0 serdo avaliados no final do ciclo...

M: pelo que eu tenho de conhecimento, ele s6 pode ser retido um ano, uma vez,
no final do ciclo. Por ex., um aluno que foi retido ano passado na 42 série, ele
frequentou de novo esse ano a 42 série, entdo 0 que a gente tem de orientacéo,
nédo sei se eu estou equivocada ou ndo, esse ano ele ndo pode ser retido. Entédo
agora o que acontece? Ele progrediu, ele fez, ou entdo ele faltou mas ndo até o
limite de reprovacdo por falta, mas s6 que ele ndo esta... € uma aprendizagem
muito lenta...

Nori: € um pouco o que ocorre com os das CA...

M: porgue eu ndo sei... 0 que eu vejo é que estou na rede de ensino desde 1980.
O que existia era aquela coisa: vocé tinha um aluno ideal, se vocé ndo chegasse
aquele aluno ideal, aguele melhor aluno, vocé podia até reter, entdo tinha aquela
cultura da repeténcia... eu mesma quando estava numa 62 série fui retida duas
vezes...por 1 ponto em historia, entdo isso dai eu acho um absurdo... se vocé vai



bem em portugués, se vocé tem um bom desempenho em portugués, como € que
vocé ndo vai bem em historia? Por que o professor exige aquela respostinha
certinha, igual esta no livro? Entdo tudo isso tinha a ver... Agora, hoje com
todas essas mudancgas, com todos os estudos que a gente tem, acho que a escola
esta criando um certo desenvolvimento para estar realmente vendo se aquele
aluno tem condic¢do ou ndo de passar, tem todos os registros que antigamente
néo existia, porque era a palavra do professor...

Nori: estd mudando um pouco esse olhar, os critérios, esta-se repensando , ndo
h& mais aquele rigor de se reprovar um aluno por 1 ponto em historia, geografia
ou ciéncias...

M: mas tem casos que vVOcé ndo consegue... seja por problema psicoldgico, que
a gente ndo é médico nem nada pra ta avaliando, mas vocé percebe que tem
alguma coisinha naquele aluno que nédo vai, seja familiar, seja social... tem
alguma coisinha que deixa ele ali sem ter aquele desenvolvimento pleno. E vocé
faz o qué com ele? Ah, vocé ndo pode reter ele duas vezes numa 42 série... vocé
manda ele pra uma 5%? O qué ele vai fazer numa 5% Mas € a progressao
continuada... ele vai continuar progredindo, ele vai continuar sendo visto... se a
gente conseguir realmente continuar nesse processo, pode até caminhar, mas
vocé sabe que tem aquele que vai conseguir caminhar e tem aquele que néo vai.
Eu posso até estar falando demais.... tem criangas que por mais que a gente faca,
por mais que vocé estimule.... a R mesmo, é uma professora que estimula bem o
aluno, que trabalha muito bem com a crianca, que vai vendo se ndo da isso vou
passar para aquilo e vocé vé que o progresso € muito lento, tem uns que véao,
pegam rapidinho, que outros que tem que voltar, retornar duas ou trés vezes pra
conseguir que ele aprenda metade do que o outro aprendeu. Entdo, essa
progressdo continuada, ndo sei... € uma boa se o professor ta realmente
trabalhando em cima daquela dificuldade do aluno, porque é muito dificil. Nos
temos classe de 62 serie com 45 alunos... da pra ser feito? Da, mas é uma coisa
muito lenta...

Nori: até porque a maioria dos professores ndo esta preparada para trabalhar
individualmente, com outra visao... € um processo mesmo...

M: é um processo e outra, eu acho que de 5% a 82 séries a preocupacao nao se
torna tdo individualizada quanto é de 12 a 42, De 12 a 42 a gente até comenta aqui
na escola que o professor € uma maezona, um paizdo daquele aluno... se
preocupa se ele veio sujo vai querer saber porque ele veio sujo, se ta chorando
ele vai perguntar porque esta chorando... agora, de 5% & 82 séries ndo acontece
isso, se ele veio sujo € porque ele é porco... olha aquele aluno ta sempre vindo
sujo... mas é uma coisa que ndo tem aquela... S0 poucos 0s que se preocupam,
que vai pro lado afetivo, que vai chegar |4 e perguntar o que aconteceu... que



estd com algum problema, vocé quer se abrir... porque as vezes a crianca nao
tem ninguém pra falar e vai se apegar no professor. Entdo acho que a questdo da
52 & 82 € uma coisa assim muito... que termo que usaria... muito mecanico...

Nori: ndo tem esse componente afetivo que vocé acha importante, até de 12 a 42,
porque ganha os alunos, o aluno se abre, vocé consegue, quem sabe, detectar
alguma coisa e trabalhar...

M: e os professores.... ndo sei, eles pegam 2 aulas aqui, 2 aulas ali... entdo chega
e... “ah, eu vou até la aquele dia, ah eu vou perder s6 2 aulas.... ah, vale mais eu
perder essas 2 aulas do que ir 1a...”, falta compromisso, ndo tem vinculo.... essa
questdo vai afastando um pouquinho, eles véao ficando mais... € o que eu falo, o
professor que se preocupa com o aluno, o aluno ta la na sala, o aluno ta la
assistindo aula, agora, aquele que ndo se preocupa, o aluno nédo assiste aula dele,
foge... falta no dia, reclama do professor....
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ANEXO 4

Amostra de atividades realizadas
pelos Alunos AD e AL, na 42 série
(2° semestre/2001)
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ANEXO 5

Amostra de atividades realizadas
pelos Alunos MA e MI, na 42 série
(2° semestre/2001)
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ANEXO 6

Algumas reportagens sobre a
situacdo da educacao no pais e no
Estado de Sao Paulo




© ESTADC DE S PAULO - A3

SEXTA-FEIRA, 24 DE NOVEMBERO DE 2000

Os resultados do Saeb

ma nova avaliacio
da qualidade do ensi-
no bdsico ¢ miédio, fei-

ta pelo Ministério da Educa-
gao ey todos os Estados, mos-
trou gue houve queda no de-
sempenho dos alunos das G-
| mas séries de cada um desses
| niveis de ensino. O Sistema
Macional de Avaliagio do En-
sino Bdsico (Sach) revelon
| que a nota média nacional,
| obtida nos exames de Portu-
| guése Matemiitica, pelos alu-

nos da 4. ¢ da 8." séries do en-
sino fundamental e pelos da
3.7 série do nivel médio, fod,
em média, 6% menor do que
a alcancada em 1997,

E preciso lembrar que o au-
mento do nimero de matricu-
las trouxe para os sistemas pi-
| hlu::ns de ensino nova cliente-
la. A universali- .
racio do ensi- .
no bdsico atin-
| giu 96%: das

m:r;mmidaa
de escolar, em

| 1999 :m;nal:i'
lasduhslm
médio aumenta-

Houve _
expansdo das
wmhmmnhnms

; &Huumu
. preocupa

das Regioes Sul ¢ Sudesic do-
minam: Por cssa avaliacio’ ¢
possivel saber, por exemplo,
que o conhecimento csperado
de alunos da 8.° série 6 ¢ en-
contrado em alunas da 3.5 &6-
ric do ensino médio e ndo em
todas as regifes do Pais. E pos-
sivel identificar também uma
séria dificuldade na assimila-
gio de contetido dos alunos: o
conhecimento de Porfugués
acumulado na 3. série do ensi-
no médio ndo ¢ muito diferen-
te do revelado na 8.° séric do
ensing bidsico. Percebe-se, nes-
s¢ casd, que a passagem pelo
sistema de ensing ndo produ-
riu mudanga sensivel na acu-
mulagho de conhecimentos e
de habilidades.

Oexame do Sach revelou
lim!l'nfm que mudancas peda-
gogicas abrup-
tas nido dio
bons  resulta-
dos. Os cstu-
dantes de Mi-
ho ‘' nas Gerais,
- queem 1997 al-

_ cangaram al-

puns dos mg-

ram 57%, entre. .

1994 ¢ 1999 (de 4 4 milhics
para 7.8 milhfes). A nova
clientela do ensino bdsico
vém de familias de renda mui-
to baixa. Esse perfil socioeco-
nimico s¢ reflete no desempe-
nho escolar dessas criancas.
Com a forte diminuicfio da
evasio escolar, clientela
completou o ensino bésico e
atingiu a escola média.

0 Sach mede conhecimen-
tos ¢ habilidades dos alunos,
por meio das chamadas esca-
las de proficiéncia. A mdédia
dessas escalas indica sc os alu-
nos tem o conhecimenio exigl-
do naquela disciplina, naque-
la série, em cada Estado. Por
exemplo, 08 estudantes do alti-
ma ano do Ensino Médio, nas
Regioes Norte ¢ Mordesie, sa-
bem fazer as quatro opera-
oS ¢ identificam figuras goo-
miétricas. Mo dominam, no
entanto, o sistema decimal,
nem sabem caloular dreas geo-

mittriras anfirlfes mine aloimoee

““u‘”ﬂmuhﬁm

nﬁﬂmﬂmm'almgmdnqu:--

Ir.mn,ﬁt‘crﬂmdt-pmsmlque-

pro- - da de desempenhio’'que influi-

ram negativamente na média

nacional. Entre 1990 ¢ 1998,a

Sﬂ:ﬂﬂrladeEdu-:agﬁn mminei-
ra foi pioneira em reformas da
estrutura no sistema educacio-
nal, medidas que depois fo-
ram copiadas por quase todos
0% Estados. Em 1998, essas
midangas foram internompi-
paira prejuizo dos alunos,

% preciso lembrar que as di-
ferengas no perfil socioecond-
mico da clientela, ocorridas en-
ire 1997 ¢ 1999, permitem rele-
var, em certa medida, a queda
de desempenho’ que a dltima
avaliacio registra. Porém a di-
ficuldade em acumular conhe-
cimento dos alunos preocupa
Limy sistema educacional ¢ efi-
ciente quando melhora simul-
tancamenic a compeléncia ¢
as habilidades dos alunos.

Mo ¢ isso que estd acontecen-
e e @ secala heaclsiea
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ANEXO 6

[speranign, [ da sulubre de MO0
Sisterna de ciclos oculta distorgdes do ensino

Flumers e bendd BErstidol BT ls, Mg oY MoAsRes de Apfendwagem canbinyem
MARTA AVANCINI

A Escola Estndual Professora lika Jotta Germans, na zona sul de S80 Paulo, aprove
lodos os alunos da 5 & B8* sirle no segundo bimestre deste ano. O Indice de 100%. Ses um
atestado da qualidade do arming, mmas, na verdade, pode mascanar um probloma da reds
estadual paulistn: o promordo SomaSca dos essuduEnies, MESmo QUANDS N0 BPFERKdEm
nada ou quase nada,

A politica educnssnal ds hoje fol mentada pars mostrar resulindos estatiptioos &
curta praze”, diz o profeasor R, que hi oito anos di sulss em escolas eatndunis & MUNcHas
da Grande 580 Pauls. "Quase nio hd preocupasso com o plocesso 0 areing &

Ele w0 refere & reforma reakzada pelo governo estadual no snsing hundamental sm
1988, que resulted na Wroca das séries por dots cidhos, um da 1% 4 4" sdrig, o oulro da 5° 4 5°
R. e outros professores owvidos pelo Estado acollaram dar entrovistas sob & condiclo de nio
SeTem identficados, pof lemerem represding pof paite da Secrotana de Estado da Educagio.

540 Paulo ol um dos ploneios na adogdo dos cicos, Hole, 0% doa & mihdas de
criancas madiculadas no ensino fundamentnl freqlentam escolas que ANGONam HESEE
sstoma, segunda dadoes do Cerso Educacional da Mirizlério da Educaclio (MEC), dvuilgados
na semana pagsads. Mo Brasd, slo 21% dos 15 mibdes de maticulsdos no ensira
tundamentsl.

resonLAves.
maks pane do slendimento. Em 1980, eram 3 4 mibhies, Em dez anos, a aprovacio sublu
cench de 18 pontos poroentuais, saands da faoo de 65% & 70°% para a de D0,

Esses indicadores ransformanam Slo Paulo am um soemplo, niio fosse por um
sspecis: ha forles indicios do que & qualdade ndo estd scompanhando & quantdada.

“Hoirre em aumento sigrehenive no nimen de peEos i escolis, mas eloa
cuflifivam com problemas”®, diz o educador da Universidade de 530 Paula Romuaids Porela

Froblemas, diz, bgados & quabdade da foemagho da crianca que sai da escola
ikl

08 aknos de 5 sénie do professor B e80 um exemplo. O Estado teve acesso o 78
redagdes escritas por elos om 19 de setembro. O texios - sobie 8 violénoia nas escolns -
apressntam problemas séios de ortografia e de organizagho de iddias, que revelam graves
falhas de affabetizagho cuga come;do pode levar anos, segunds especialstes (lea Texto nesin
pdifana).

"E verdade que eles aprenderam o ler & 5 esorever Grles de o cidles sarem
adotados, mas o atusl sistema nio esth contribuinde em nada para o evolucho dessss
criangas, muilo pelo contrivie”, diz R. "Os aluncs niis se dedicam o faltam misio, porgue
sabem gue serlo aprevados no Bm do ano,”

A exemplo de tantos cutros professores, B, & o favor dos ciclos, por conmidenar que o
Entema amerma A% oponuridades de as oiangas aprenderem.

A it & relalivamente simples: como a5 sbries sio substtuidas pelos cices & s
evnte & poasibibdnde de o slhuno e retido ro Bm do cicle, ele letia mnis chanees de assimiar
nwuwﬂmmmmm.mlmnmmm s & i'rnﬂprﬂ.rrl:
i ko mhi

hetpfwww estado com. br/jormal/O0 | 000 Linews2 7 | homd
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E, embara haja unanimidade sobre as vanagens 4o cicho par o apdendizado, na
pribca a passagam de um ssbema para outo fol bnasce & acabeu refancands deficdncias
snbigas. “Elminaram o reprovacio, mas ndo puseram nada no kugar™, afrma a professora M.,
que lecionn om duad éscolis estadusais da zona ceste dn capital

Exiglncia - A nova legslacio gaeants a apiovacio do shuno s= ele
freqierdar T5% das sulas durante o ano, O calculo & felo o parkr da presenca nas aulas de
lodas as discipinas e ndo em cada uma individualments - ou geja, sle pode perder iodas as
audas di hisddiia @ MeSMo ASSIM avancar para & séns seguinie sem saber naida,

Alben disa, & wvakagio mudou: o nots da provi nlda & mas determinante para defing
80 0 puno apiendeu ou ndo, O prodessor deve lovad em conla oulros fatores, como a
parbeipacls em aala de suls & fabakhos, qus podim compentar ma nola baixa na prova,
posslbsfands que o Sund el aprovado & aVance N seu itme, o chamada progressio
conbrnda.

Tambim deve existr uma estruturs parsleln de recuperaclo, pars que a crisnca
recupers il delasagens. A dificuddade, pordm, & Beae 8 proposta do papel & transformil-la em
tealdade, de modo & sender as necossidades dos pais & das oriangas,

A empregada domdstica Maria Aparecida dos Sentos esth pensando em congatar
uif pralesof pariculal para seu fiho Keberson, de 10 snos, porque ele nlio consegue
ascompanhel seus colegas de classs,

O ganobo estuda na 4" série de uma escols etadual em Mirnnddpolis, baimo de
classe média da zona el & fol encaminhado pars & recuperagio pariels,

0 problema & que a3 sulss nfio sia dadss na escola onde ele eshsda, mas em outra
unidade, 1 quidmelios da primeira, “Come rabalbo, nlls ienho melos de levar & buscer o
MEFEnND”, BIGUIMEnta.

Ouira sohsio que ela estl estudando & pedr & professorn que impeca 0 avango do
mbreno pars & 5° sitie. "E mehor esperar mais um ano sié ele pegar o rema”, deferde o
mdie. "A professona & boa & ele estd molhorndo Bos poucos.”

bas como nem todos os pas estha tho aterdos quants Marka Aparecida 8o quo
BCodTE M escoly dos fihos, cris-sg um cima de Bberskdade, que os professcres slegam nio
cofaguir controlar, atiibuindo a responsablidade pelo fracasso dos aluncs & poliica adotads
pols Secretnria da Educacio. "0 estudants ssbe dieso e esth confundindo aprovagdo
mtomidtich com falta de Emites denire da escola™, diz M. "Ele conhece bem o dreiton, mas
ERfUacEy 08 deverss”, analisa,

E. pelo depoimento de estudantes, i1 padece ler razfio. Aldm das Talns, § ssbncs
de Emies também se manifests na a%ude dog akunos frents ds tarefes que dovem cumprir.
"Quands o professor pede um rabalha, eu coplo mesma, porgue 36l gue Wodo Mmunds vai e
A & paaal di ano”, diz a estudante E., ex-aluna de M. Ela estuda na T séne em uma escola
eniacual no Butantd, na zona oegle,

Confusio - Assim, o que deveris funcionar coms s rapoa Rovadon
esth crando confusdo, mal-antendidos e desorganizando o oscoln, A tramicho fol mecinica,
Ao houve dscussdo ¢ of professcoies ndo lotam preparados pada ela”, iz Maria lsabel
Marorha, présidente do Sindiealo dos Prolessores da Ensing Oficlal do Estado de S0 Paula
(Apeoesp].

Mo dia-a-dia da sscols, B30 88 radur em uma rojesclio & apicaco da idéa da
propresslio continuads, somada & Lalta de estnuis o b formaglo delicients do professor para
trabadhar conforme of nevos parikmetros.

“A dificuldaces existe de fato, ndo & facl pars o prolessor, mas vamos enfrentar o
problema ou vollnr b0 pasasds?”, questiona o wice-pretedenin da Conselha Extaduad da
Educacho, Sbnin Penin, Ela lernbra que o progrosséo contiruada foi incorporada & Lot do
Diretrizes ¢ Bases da Educagio (LDE) de 1995 apss dacisela entre os educndores. “E uma
Edia hegominica.” A kb & spolada pela secrotdnia estadual da Educacdo, Rose Neubauer,
Ela alega que & mudanca e sustents sm demandss do prolessorado & esth smionizads com
an conch e de maludos cienificos,

hlas weae fipo de argumento ndo corvance § dona de casa Sandra Rageru Bl geeri
de Brilo, mie de duas meninas que sSEUCAM &M umMA secola estadual na Vils Olimpls, baero
da classe Mmindia ala na 2ona sul. 50 pluno esth amparado pod uma kegisinclo iraca & o
prafessod nila conseque controlar & sfuaGlo”, diz Sandra, que faz parts da Associagho
Comunithia Prd-Educagio de Sho Paulo [Acepesp). Na sua opindbo, vive-80 uma “enganacio
coletva”, que mnchul os pals, "Bl viem o bolebm do filho com boas notea & scham que estl
tudo bem®, diz. Por isso, delende o retomo a0 sstema serado
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Infra-ostrutura - Cuire ponlo, avalkas a presidente da Apeosip, & que oS
cichos agrmvamam deficiéncias anbigas da rede: salns com até 45 shunos, sobeecangs de
traballv dos docenses e falta de matertal para dossrmeoheer o proposta pedaghgees dos ceclios,

Estudos da Apecesp revelam que um professor de lingua portuguess do sagundo
cicla do ensna kmdamental (5 & 8% tem, em mbda, 180 dnos, se di anco sulss
semanss, Mo & possivel acomparhar ss defcldncias indviduais em salss 186 cheiss.” Em
disciplinas com carga horria menor, coma hislddin ¢ geografia, pode-se chegar a quase 700
alunos ped professor,

Em resumo, analisa @ professors de metodologia de ensing da ISP |dmiia
Semeghre-Siqueira, o problema & o descompaisd ene & proposta de ciclos & da progressia
canSrusda & o mentafdade predominanle fa roda. "0 probéema & que os valores da escola
ado 08 mesmoa desde a década de 507, diF ela, que codidena o programa de esthgios doa
fuburos gradunndes da universidade na bréa de Scencishas am lingua portuguesa.

Assim sendo, enguanto @ escola nda receber respaldo material & Sssumir S
respansabiicdads guanio 4 quakdade do ersing, haverd ciangas como o shuno de R, gue ostd
Fil 5% mdihe @ SSCTEVE que "o ensing & nam, podque, antigaments, & professon ia em cada
:‘Hilmh.m s fais a Bplo & tamben 84 professom, manda os aluno sulelras as

.."
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Darvings, 1 S8 subulve de 2000

Secrelaria diz que responsabilidade ¢ da escola
Pars Apnag Mectaus, & Wstema & b g ol enidiedad §ue @ads ndo wg sdspharem

A secreting de Estado da Educacho do Slo Paulo, loss Neubauer, nega que o
wEema e cicled etleja WﬁmﬂlMMm.ﬂﬂWH
sustenta sobre mdicadores receries, que apontam para o sumanio da repravacho.

Em 1998, 8 relenclio nos séfies de encermamento dos clolos (4* & 8%) aumeniou am
refagla B0 and anteral, alinginds patamar supenor a0 do 1907 - wm aho antes da sdogda 8o
Rgve esatema. Na 4" série, Il de 4.8% em 1999 ante 1 2% em 1997, Em comparaclo, na
Franga, onde o cido bisico lem § ancs de durspliio, & misdks de retenclio & de 20%. Ma §°, foi
da 3,8% no ano passado ante 2,5% em 1597 - nas escolas fancesas esse indice & de 10%.
O problema que preocupa a secretana, porém, & o cresciments da abandona.

Asum, 4% escolas estaiam corsepunds distingur o akuno gue sabe do gue nllo sabe,
confarme sua adaplagio no nove modelo, “Cuands crasmos o8 ciclos, & aprovagho j4 era
alta”, ahgumenta a seonetida Rose, “Em 98, as escolas detxaram foda mundo passar & nds
sablamos diaso, mas em 58 i comeqou & muder § situaclo,”

Ela cita duas iniciathvas de controle de qualidads. A primeis & um estodo, em
elaboracha, que cruza s lacas de sprovacio com B8 de desempenho dos alunos no Sislema
da Avakaglo de Rendimento Escolar do Estade de S50 Pemdo (Saresp) para localizar
disioighes.

A segunda & a aberbura de processos administratives confra escolas que estia
aphovanda slunca que nio aprendaram. Trds eacolss da capital estio sendo investigadas.
“Algutm lem de ser resporsablizaco ss uma criangs Boou cinoo @nos Na escoln & INguem Vi
que el nio aprendey nada®, sfinma,

Reformulaglo - Na cpnilio da secretirda, 8 mudancga das sénes pars o5
ciclos fol acompanhads de uma estruburs que permite & recuperapho das defasagons, 5o 8
escoly souber usd-a, "0 aparato exste & & completamente dderemis do que existis om 1055,
d:.‘ln'lllnrntwnumuuuu aprapriande dele, porgue contnEam com o priscs

50 & sxcola bem hoje hora de tabaho coletive, cocrdenador pedagdgica, alicna
prdagigien promenida peles diretorias de ensino, bks horas de recuperacio semanais. o ano
lnfva fica com mil horas em ver de T20", dir.

“E ninda ha cem horas de recuperagio no fim do ano.~

Para olo, & responsablidade finad & da escola, que tom di S0 GIganizsr © AESEUTAT
que 0 rendmend dos aluncd seja saisfaldno o o ovalapdo, sdvie. "Ease & uim problema &8
escoln®, afemn. “Sa (i, o aluno & reprovada & se no fizer o Fabalo seriamente vad ler de
VOItar para @ escola o fader 4 recuperagio de (drins ou vollad pars faker o fecuperagio em
GRitry pedigdo”, axphca

“Agora, & escola phecisa se ofganizar parn cobdar a0 deles, porgue antes cles eram
repdovados & ndo aprendiam do mesmo feio.” Sequnds Rose, o Saresp mosira que o auno

repfenviido ne primeino ano 1em rendimento plor nas #apas segunies.

O sistema anberior ndo e medhor que o alual &, por 20, a volta As séries ndo seria
solucha, sobheludo no contexto ahual, guando 85 PESGURSE COMProvam as vantagens das
metadalogias que atrelam o ensing a0 desenvohimenta infansl. "Ser contra o progressiio
continusda & ser a favor do aprendzado cesconBrundo”. diz. “"Como falar em Paulo Freire &
qusehér sma pritca comanconal ™ (Marta Avancin)
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PELA PORTA DOS FUNDOS

Exclusao social expulsa da escola
milhées de criangas — apesar dos
mais altos indices de matriculas
da historia da educacdo brasileira

Jodo Marcos Rainho®

Brasil ¢ um pais de

dimensdies continen-

tais cujos governantes

gostam de exibir gsta-

tisticas que o colocam
na rota do Primeiro Mundo, ao mes-
mo lempo em que desprezam indi-
ces gue o confinam & periferia do
subdesenvolvimento. Somos a déci-
ma economia do planeta - e lideres
mundiais no ranking da desigualda-
de. A educagiio ndo poderia deixar
de refletir esses dois Brasis: univer-
sidades de ponta e escolas sem luz
ou telhado compdem o cendnio de uma
nagio amda em construgdio, Criangas
¢ jovens de niveis sociais menos fa-

vorecidos ainda tém de lutar para
exercer o direito constitucional de
freqiientar uma sala de aula - de
opde muitos sdo expulsos por um
colidiano de dificuldades econdmi-
cas ¢ sociais, E a famosa evasio es-
eolar, linha imagindria que de forma
concreta condena uma crianga a
compor, no fuluro, os indices da po-
breza ¢ da ignorincia,

Apesar do esforgo oficial do go-
vemo em colocar toda crianga na es-
cola, 8 exclusio continua, Af surge o
questiio do que veio primeiro: ¢ a fal-
ta de estudo que gera g exclusio so-
cial ou & a pobreza que impede a
manutengio das criangas e jovens ni
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escola? Essa pergunia tem vinas res-
postas, de acondo com a convenién
cia de gquem tema respondé-la, De
dbvio, apenas o fato de as pessoas
na limha da pobreza serem as mes-
mas que estio sendo excluidas do
sistema educacional

Segundo a Fundagio Instituio
Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), drgio governamental, dois
tercos da populacio brasileira — ou
sobrevi
wiern de rencla Familiar mensal de atdé
dois =plinos minimos, Outros 2009
ila populagio atravessam o més com
mienos de meio saliano minimo, Exis-
tem 15 milhdes de sem-termma. Para
complicar, um requinie de perversi-
tlade econdmica: 1% dos brasileiros
(1,6 milhdo de pessoas) concenira
2T SLHE Mans I-l.!lrhl-rl;l '..".i'.l'i"l ;.1":““.' FiLL
rendimento dos 3096 mais pobres
ou 83 milhdes de pessons

“Homos campedes mundiais em
desigunldade social, md distnbuicio
de renda ¢ assassinatos urbanos”,
pcusa Frel Bemo, escritor ¢ jomalis-
. Sua opiniio, tpica de intelec-
s de esquerda, bate com a do in-
suspeilo Sérgio Besserman, presi-
dente do IBGE: "Nao somos o pais
mais pobre do mundo, mas somos,
COM CEMeEa, junto com a Africa do
Sul, o mas desigual.”

Mas o mesmo IBGE aponta avan-
os nadrea social. Menos criangas

111 milhies de pessoas

marrem &ntes de com-
pletar | ano de idwde - a
maoralidade imfantil caiu
de 44,3 mones por il
mescidos vivos, em 19892,
para X6 em 19949, Se-
gundo dados do Institu-
o Macional de Estudos
¢ Pesquisas Educiacio-
nais {Inep), vinculsdo a0
MEL, as cnancas ¢ s
Jovens estdo mndo mas 3
cscola (25% da popula-
CAO) ¢ por mais tempo,
AUIeTiowm e wm ano i
cscolandade média do
brasileimo — de 5.3 pam 6,3 anos estu-
dados — ¢ em todas as faixas etdnas ha
mls pessoas matnouladas em msti-
goes die ensino, Hik mats genie saben-
do ler & escrever, apesar de o analfa-
betismo funcional = aquele em que a
pessoa aprende as letras, mas esquece
depois — ainda imperar com 2%,4% da
populagio. O analfabeiismo absoluto
caiu para historicos 13,3%. o sio
MIMErDs Pars COmEemoras, mas ¢sta-
tshicamente a sitvacdo melhorou

Evasiio - Por outro lado, do en-
sino bsico ao supenor, 05 indices de
CVISED € MepetEnca Ao PIOres que nos
paises mais pobres da América Lati-
na. £ brasileiro adulto, em média, ndo
tem seis anos de estudos — menos que
panamenhos, equalorianos, colom-
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INDICES BRASILEIROS

DE EVASAO E
REPETENCIA SAO
PIORES QUE NOS

PAISES MAIS POBRES
DA AMERICA LATINA

bianos e salvadorenhos, Apenas 12
cm cada 100 brasileiros cnire 20 24
anos estio numa faculdade - infenor
a0s 20 no Chile, 30 no Unaguai ¢ 40
na combalida Argeniing,

Ao participar, em oulubro passas
do, da 30F Assembléia Geral da Crga
nizagiio das Nagdes Unidas para Edu-
cagao, Ciéncia ¢ Cultura (Unescoj, o
ministro da Educagsio, Paulo Renalo
Souza, concordou que a situsgio ndo
¢ a ideal, mas chamou atengiio para
o5 avangos realizados, Como exem-
plo, destscou a universalizagdio do en-
sing fundamental, a redugio do anal-
fabetismo ¢ o crescimenio das taxas
de matricula

Alguns nimeros sio, de fato, ani-
madores, Coam 522 milhdes de alu-
nos matriculados em odos os nivels
de ensino = fora o supenor =, o pais
teve om incremento de 1.3 milhio
de matriculas entre 1993 & 1999, de
acordo com o Censo Escolar, Outro
fator positivo ¢ o de que o total de
matriculas da quinta & oitava série
dio ensino fundamental foi maior do
gue o verficado nas séries iniciais
Como hi excesso de alunos retidos
entre 4 primeira @ quarta sénes de
vidho i repeténcia, o aumento de ma
triculas nas alimas séres indica uma
cormecio do Muxo escolar. O indice
de matriculas no ensino médio tam
bém eve uim crescimento expressi
vo, superando o registrado da quinta

Paslo Benaln comemera “ammente espelacular
das tanas de escolarizachs dos mais pobres™



d oitava séne do fundamental. Segun
do a presidente do Inep, Maria Hele
na Cuimaries de Castro, a matricula
fie ensing medio cresceu o um 1axs
de 4,1% ao ano, de 80 a 94, atingin
do wma mdédia de 9.5%, entre 1995 ¢
1999 — ano em gue o indice chegou a
11,5%, com destaque para a Begilio
More, ande o porcentual de aumento
nias matriculas foi de 17,1%, e para o
Mordeste, com 14,2%

Em 1989, estavam fora da escola
16% das criangas de 7 a 14 anos
Uma década depois, esse indice caiu
para 4%. No periodo de 1995 a 1999,
o contingente de brasileiros que com-
pletaram pelo menos o entin segun-
do grau - 11 anos ou mais de escola
— cresceun de 14% para 19%, No en-
sing médio, houve uma explosio de
matriculas: 57% entre 1994 ¢ 1999,
As mairiculas nas faculdades tm-
bém atingiram picos de 12% em ape-
nas um ano (de 1998 para 1999, um
reconde nactonal.

“E, cm lermos concrelos, um au-
mento espetacular das taxas de es-
colanzacio dos mais pobres ¢ uma
vitdria para todos os que lutam por
igualdade”, comemora Pasle Rena-
1o, ministro da Edvucagio, “Em 1992,
tinhamos na escola apenas T1% das
criancas na faixa dos 2096 mais po-
bres, contra 979% das criangcas rnicas”™,
comtinua, “Sele anos depois, 93%

“Edueachs_ hoje, & apenas um neisamento para
retardar & distribuir3o de reada da pogulacio”,
provecara o pedgrabe Mitea Santes

das criangas mas pobres Irequenta

vam a escala, contra Y% s rcas

A diferenca na escolanzacio entng
ricos ¢ pobres caiu de 26 pontos por

Cenluais para apenas seis pontos. No
caso de jovens de 14 a 17 anos, 05
didos também &30 animadones: em
19492 menos da metade dos adoles-
centes pobres Iregiientava a escnla,
contra 805 dos mans feos. Em 19909,
quase T0% dos garotos pobres esta-
vam na sala de aula” Esses result-
dos nio sd30 frulo do acaso, parn o
ministro; “Financiados pelo MEC,
por ONGs ou pelo Banco Mundial,
viirios programas de apoio a alfabe-
tizacdo ¢ de combate & repeléncia ¢
evasio escolares 18m assegurado a
milhares de brasileiros o direito a
uma melhor qualidade de vida.”
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Clarilza Prado de Sousa, profes
sora da pos-graduacio de psicologa
da Educacio da Pontificia Universi
-:|'.||.||.' Catdlica de 540 E:'iLI.I|I!I ||'|- “..
5P ¢ coordenadora do Niocleo de
Avaliscio Educacional da Fundagio
Carlos Chagas, destaca a importin
cia dos programas de aceleragho, i
pando como exemplo o Acelers, Bra
sil!, do Instituto Ayrion Senna. “0s
programas reforgam a aprendizagem
¢ 4 auto-estima do estudantz™, expli-
e ela, “No caso do Acelers, o [nsi
tuto Ayrion Senna, por meio de con
vénio com prefeituras, crin a classe,
it o mtenial ¢ faz o aocomipanhamen
o, enguanto o municipio paga os
professores.” Um aspecto negativo,
segundo Clarilza, € o de que muitas
excolis tradicionais ainda nio se or-
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ganizaram para integrar as ¢lasses de
aceleragiio, “Um aluno repetenie que
CONSERUE INEIessar na quinta séne,
por exemplo, depois de passar por
um programa de aceleragio, vai ne-
cessitar de um apoio imcial que a
escola regular ndo estdl preparack
para oferecer”

O otimiismo @ ulansmo que per-
meiam as esiatisticas educacionais
do MEC fazem qualquer brasileiro
ir dormir com orgulho. E acordar
caindo na real, pelo menos agquekes
diots tergos da populacio j& mencio-
nados (os dos dois saldrios mini-
mos). “Hi uma preccupagio esiatis-
tica exagerada no Brasil™, criticava o
pedgrafo Miluon Santos {1926-2001),
que e destacou pelos esiudos sobre
o8 aspectos excludentes da globa-
lizacho. “Educacio, hoje, & apenas
um treinamento para retardar a dis-
tribuigio de renda da populagcio”, ne-
sumia. “MNds devernmos ter uma cre-
zada pela ascensdo social, que estd
em baixa.”

Mo andar de baixo da sociedade,
qualguer pai, por mais pobre que
seju, sabe que escola é esperanga de
futuro melhar para seus flhos. Mas
ndo hid olimismeo gque retire uma crian-
¢a da rua quando ela nio tem o que
comer em casa. Para atenuar esse
conflito, algumas capitais implanta-
ram o Bolsa-Escola, para que as fa-
milias pobres recebam um valor,
geralfnente menos de om salirio mi-
nimo, para manter seus filhos na es-
cola. Surgiram cerca de 60 progra-
mas semelhantes, em nivel munici-
pal e estadual, desde 1995, A prefei-

Para Fernando Joss de Almead,
i Balss-Evcols & apenay

mm a5 incenkives neteiiini
para dirmaner 3 svdida

tura de Sdo Paulo ambém
langou o seu propao pro-
jeto com um valor de
B3 1AL “Mosso objetivo é
diminuir a evasio escolar
(que RContece por expulsio
Ou SUCEED, jd que as fami-
lias precisam de um come-
phemento na renda”, apon-
la Fernando José de Al-
meada, SeCrelano M-
pal da Educacio de 5io
Paulo, que cita cutras fon-
tes de exclusiio: “As esco-
las 1ém um processo per-
verso, O cumiculo muitas
veres nido & inléressante
para os alunos. Os professores ambém
devem estar capacitados para enien-
der e tentar ajudar os problemas Fami-
liares dias cnancas. Tudo isso afeta o
desempenho dos alunos, O Bolsa-Es-
cola é apenas um dos incentivos.”

Bolsa-Escola - A idéia do Bol-
sa-Escola estd cercada de boas inten-
s, de indmeras figuras bradando ser
o pal da cnanca e de criticos. José
Carlos de Almeida Azevedo enquadra-
s¢ na ultima categona. Doutor em §i-
sica pelo Massachuseus Institute of
Technology (MIT). nos EUA, e ex-rei-
tor da Universidade de Brasilia (UNB),
lembra que o “Bolsa-Escola apenas
comprova a incapacidade dos gover-
nantes e genr empregos parn os pais

E A FALTA DE ESTUDO QUE
GERA A EXCLUSAO SOCIAL OU
E A POBREZA QUE IMPEDE A
MANUTENCAO DAS CRIANCAS
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dos alunos. Fol crsdo hd 2,300 anos,
pelo matematco grego Eoclides: essa
& uma das poucas plssagens conlec-
das de sua vida, E, enfim, a repeticio
dos mesmos temas, como s¢ fissemos
uma nagdo de psitacideos™ (popular-
menke, papagaios).

Outra deficiéneia do Bolsa-Esco-
la & que o trabalho infantil nas gran-
des cudades aindn rende mas que a
quantia oferecida pelos governos. 0
governo resolve o problema na zona
rural ¢ mo Nordeste, mas nas dreas ur-
banas a renda dos garotos que traba-
lham & muito maior, por 550 ndo hi
estimulo para que cles Iroguem o tr-
balho pela escola”™, pondera Soleny
Hamd, secretdna-executiva do Fanum
Nacional de Prevenciio e Emuhcacio
do Trabalho Infantil, “Moradia ¢ meios
para surmentar a rendka 530 primordiais
para tirar as criangas da run”, diz Cldu-
dio Augusto Vieira da Silva, presiden-
e do Conselho Nacional de Defesa
dos Direstos da Crianga e do Adoles-
cemte (Comanda). “Trabalho e estu-
do ndo =i excludentes. As crangas
que trabalham geralmente viio O es-
cola”, destaca.

“A exclusio escolar estd ligada &
questdo da exclusiio social”™, explica
Marlene Ribeiro, doutora em educa-
;i ¢ professon tiularem Glosofiada



Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS). Segundo a pesqui-
sadorn, & falen a idéin de que a exclu-
sio social se inicia com a exclusio
escolar. “0 oposto ¢ mais verdadeino:
a exclusio escolar € uma conseqiién-
cin da exclusiio social. O desemprego
per a desagregaciko familior e tem be-
vado cada ver mais cnangas a deixa-
Feimn a escoln pars ingressar no merci-
o de irabalho infantil.”

Exclusiio = O professor Alceu
Ferraro, pesquizsador do CNPg e coor-
denador do mestrado em desenvolvie
mento social da Universidade Cand-
lica de Pelotas (UCP-RS), trabalha
com 0 tema da exclusiio escolar hi
15 anos. Na opinifio dele, é preciso
distinguir entre os que deveriam fre-
giientar a escola @ ndo fregiientam -
os excluidos da escola = e o8 alunos
que sko marginalizados por apresen-
tarem altos indices de reprovagiio ou
repeténcia — o8 excluidos na escola
“Em 1991, 600 mil criangas na faixa

dos 9 anos estavam fora da escola,
Cinco anos depois, esse total havia
diminuido para 223 mil criangas -
uma queda superior a 60%, que reve-
la uma significativa redugiio no nikme-
ro dos excluidos da escola”

A0 mesmo tempo, contudo, ooor-
reu um grande aumento nas taxas de

e repeténcia de algumas
faixas etdrias, especialmente entre
criangas oo redor de 8 anos de idsde e
entre adolescentes de 14 a 17 anos.
“Essa exclusio na escola = caso de
estudantes que registram um atraso
mimimo de dois anos na relacio séne-
idade devido a reprovaciio e repeténcia
constanies = e conseqidéncias mi-
b graves para o aluno”, afirma Perraro,
“Ele fica rotulado como repetenie ¢
iss0 pera desestimulo ¢ inibicio,”

A doutora Marlene Ribeiro, da
UFRGS, concorda que a exclusio
praticada na prépria escola & um dos
grandes males do sistema educacio-
nal brasileiro, ressaltando que o pro-
blema se agrava na medida em que
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tem como base um preconceito cul-
tural; “A exclusio nn escola estd as-
socinda 00 modelo de conhecimen-
to ¢ e cultura que adotamos = que é
basicamente de classe média, bran-
o, individualista e urbano.” De acor-
do com Marlene, is50 lermina por
expulsar as criangas das camadas
populires, para as quais a escola é
fquase um pais estrangeiro. “Essas
criangas pobres precisam assimilar
codigos de linguagem, de compor-
tamento, de higiene, conceilos ¢ de-
safios muite diferentes dos enfren-
tados no seu dia-a-dia™, explica. “Ao
miesmo temipo, sofrem uma discrmi-
nagho socioecondmica e racial que
ajuda a afasid-las - ¢ a escoln ndo
sabe como lidar com isso. Os pro-
fessores estio refletindo sobre o qua-
dro, mas o que s¢ percebe & um sen-
tumento de perplexidade.”

"Calaboraram: Thals Cristina (530 Paslo), Ma-
riana Yikior {Porto Alegre) ¢ Beatriz Lima (Belo
Harizania).



ANEXO 6

O FRACASSO DE TODOS NOS

EDUCACAD Jun W0 2000

Com o fim da repeténcia, escolas
piiblicas aprovam alunos que
ndao sabem ler nem escrever e
comecam a diplomar analfabetos

Gilberto Nascimento®

-
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-

-

-

-

I NODINAVITDO
DE ABINU D DONI

. COMEKICNADO.

+ -5 NO BA BASINU

'7 T TERAMLAZSA.
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. por Welton, ] |anos, dluno.da

* quarta sériel a partir do ditado: --
"No dia 22 de abril. comemoramos

. 08 500 anos do nosse Brasil, que é
uma terra maravilhosa™)

cendrio ¢ a periferia
de Sio Paulo - o Jar-
dim Santo Elias, no
leste paulistano, a cer-
ca de 20 guilémetros
da Praga da 5¢. Num pegueno quar-
1o ¢ cozinha recém-alugado por RS
200 a0 més, quatro irmdos estdo sen-
tados numa cama, com cadernos e 4-
pis nas mios. Roberto, 15 anos, Mar-
celo, 14, Diego, 12, e Rodrigo, 11, m
um desafio pela frente: escrever um
singelo ditado, de apenas duas linhas,
sugenido por uma professora da rede

pablica: *No dia 22 de abril,

comemaoramos os 500 anos

do nosso Brasil, que £ uma
- tema maravithosa™. As qua-
ro criangas parecem aflitas.
Se contorcem de um lado
peira O OUlro, esticam o pes-
COGO para espiar o cademo
do outro ¢ depois olham
peira O vazio. Seguem-se pe-
lo menos dez minutos de um
siléncio angustiante. Uma
vizinha que os acompanhza-
va sai do quarto com os
olhos marejados, tentando
conter o choro. Ao final, exi-
—  bem o feito, aparentemente
satisfeitos. 530 gamanchos &
sinais ininteligiveis, Pare-
cem hierdglifos,

Menhum daqueles meni-
nos, afinal, sabe ler e escre-
ver. O mais velho, Robeno,
estd na escola hd nove anos.
No papel, cle colocou trés

das rarissimas palavras que aprendeu
acopiar da lousa e do caderno: amei,
come ¢ boi. Dos outros trés, sd se
conseguia ler o prdprio nome. Os
quatro garotos freqlientam a escola
regularmente na rede padblica de en-
sing, Ficaram 6efSos nos ditimos oito
mcses. A mie morreu de aids; o pai,
de cirrose, lam para uma unidade da
Febem (Fundagio Estadual do Bem-
Estar do Menor), mas uma vizinha,
a analista de sistemas Josilay Santia-
BO. 05 SO00men: conscguiu a guarda
na Justiga e alugou uma casa modes-
ta para abrigd-los.

Vale repetir: os garotos freglientam
a escola regularmente. Mesmo assim,
o que se viu ali foi um esforgo deses-
perado dos quatro irmdos para conse-
guir fazer um simples exercicio, nio
ensinado a ¢les na escola. Robero estd
matriculado na quinta série, numa es-
cola municipal de S3o Paulo. Rodrigo
e Marcelo, alunos da quana sére, e
Diego, da segunda, estudam em ou-
tra, na rede estadual. Eles nunca fa-
zem exercicios na sala de aula porgue
ndo entendem o que a professom pede.
Ao ser perguntado sobre o que os pro-
fessores dizem pelo fato de ele nio
saber ler, Roberto fica calado, Nio
sabe o que responder. Lignimas come-
gam a descer de seu rosto. “0 que mais
eu quena na vida era ler”, lamenta o
menino, cabishaixo e humilhado.

Um dia antes, numa escola da
rede municipal no extremo leste pau-
listano, outros cinco estudantes ha-
viam passado pelo mesmao tesie, fei- F
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[0 pOF Wma prolessons de p-l:l.l.l'z':'.ll:‘ﬁ
Ao tentar fazer o ditado, Welion, um
pernambucano de 11 anos, aluno da
(UEEME SeTIE, PArcCId esCrever Cim ro-
meme, No lugar da frase sobre os (K
anos da descoberta do Brasil, ele co-
locou no papel o seguinte: Na dina
vit do de abin d doni come kicna do
no ba Basinu rerd mbazsa. Essa insd-
lita jungdio de ketras, enfim. € o resul-
tacko de uma realidade triste no pafs,
Welton e os quatro irmios Gridos da
periferia de S3o Paulo sdo exemplos
de uma situagdo perversa remnante no
ensino pdblico. A escola hoje estd for-
mando, com diploma e caneinnha,
subcidadiios despreparados para o
futuro. Criangas, afinal, estio saindo
da escola sem saber ler e escrever.
Tampouco fazer as quatro operagies

aritméticas. E o dinheiro do contni-
buinte indo para o ralo, num circulo
VICHEOS OF ROVETTRINECS ['lrlf_'l.'m IV S
tir em educagdio. a escola finge que
ensina & o sluno finge que aprende
Ma escola de Welton, a professora
divide a lousa em duas paries. De um
lado, passa-se a liglo par 0s que sa-
bem ler. Do outro, para os que nem
a0 menos compreendem o que esta
*Se a professora passasse & mesma
coisa, uma hora a genie aprendia ¢
ficava igual aos outros™, reclama, U-
midamente, Welton. O menino mora
numi favela. E filho de um pedreiro
& uma faxineira, *54 sei ler nomes de
bicho: macaco, leio ¢ girafa. Eu 50-
letro @ af consigo, Em casa, ey lento
ler bastante. Pego o livro e fico olhan-
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dove tentando, mas ndo consigo,  Nes-
sa escola, alouns dos alunos com di-
ficuldade de aprendizagem 2m pais
aledolatras ou drogados, ou 530 vill-
miEs de cspancamento €m casi.

Indignagio - Outros, como 1.
H. T.. 14 anos, aluno da quana séne,
viveram na mua, foram intermnos da
Febem. envolveram-se com drogas e
praticaram furtos. J. € filho de uma
vendedora ambulante ¢ seu padrasio
& Wi, Como na maioria das histo
rias relatadas por meninos de naa, sau
de casa porque apanhava muito. “Meu
padrasto me batia de chinelo, cinta.
mumo & tapas. Af, et sumi. O men)-
no ndo 1&, nem sabe escrever. Indig-
nado, chegou a amesgar professores
na sala de aula poRguES Mo CONsEgwa
aprender. “Sem escola. ndo dd nem
para ganhar uma mina (garota). Eu
cansei desse ‘mundio’ da ma. Ago-
ra, quero ser alguém. Sei que o cami-
nho € a csoola, 50 que NAD CONSIFD
fazer neda na sala de aula”, desabala
1., que morou em pragas ¢ viadutos
durante mais de trés anos, entre a Pra-
ca da Repiblica, o Parque do Ihira
puera & 0 baimo do Paraiso. *Tinha
miedo de dormir na rua a noate. A gen
te precisava ficar esperto. Vood tava
dormindo numa caixa de papel e um

" PROTESTO

~DOCENTE:COMO

- ATENDER
INDIVIDUALMENTE

{ ~ 45 ALUNOS NUMA

~ SALAE GARANTIR-
~ARECUPERACAO
_COM APENAS

- 50 MINUTOS DE
AULA?__

=

Pl -



outro cara chegava e tacava fogo pam
gquermar voce. Agora, duas profes-
soras da escola prometeram ajudd-
lo, fora do horino normal de aolas.

J. é um menino inteligente, esper-
io, com senso critlco bastante agu-
gado, segundo seus professores, A
verdade ¢ que esses alunos pedem
um outro método, uma outra manei-
ra de ensine que nio a convencio-
nal. E a escola nio estd preparada,
ndo tem nenhuma estrutura monta-
da para isso”, justifica uma das pro-
fessoras da escola, sem se identifi-
car, por temer represdlios da Secre-
teria Municipal de Educacio de 5o
Paulo, Welton e J., de acordo com a
professora, vieram de classes de ace-
leragio da rede estadual. “Quando o
aluno chega desse jeito aqui, 4 pente
nio sabe o gque fazer. Nio hid como
dar jeito. Eles ji vieram de um pro-
cesso de recuperadiio, mas na verda-
de nada foi Feito”

Ao ver o resultado dos texios pro-
duzidos por nove estudantes do en-
sino fundamental de 530 Pavlo, o
minisiro da Educagio, Paulo Rena-
1o Souza, teve uma reaglo de espan-
0. “E o fracasso da escola. Ela tem
de fazer o aluno aprender. Temos de
cobrar e exivir dedicagio dos profes-
sores, Precisams oocar essa cultura

DE COBRAR E

—
Paulo Renato Souea,
* ministro da EA.IU{_-'I.E'-EIEI_\‘_
- =k

o

da reprovacio, mas com avalia-
¢E0.” Para o ministro, esse Upo
de siwuagdo “nio pode conti-
nuar”. Paulo Renats reconhece, af-
nal, a deficiéncia do ensino no pais.
Mas nio se cansa de dizer gque nunca
um governo fez tanto pela educacio
no Brasil. 56 que., na periferia de Sdo
Paulo e nos protdes do pais, essa rea-
lidade parece estar a anos-luz. O Bra-
sil &€ um dos campedes mundiais de
repeténcia escolar. Até recentemen-
12, a escolandade média era de trés
anos & meio, apesar de a maioria das
criangas permanecer por dez anos na
escola. Iss0 costa aos cofres pdblicos
RS 3.5 bilh&es a0 ano,

Progressio continuada - Para
atenuar esse quadro, a Lei de Dire-
inzes ¢ Bases (LDB) da Educagio
Macional, de 1996, instituiu a cha-
mada progressio continuada, hoje
implaniada em grande parte do pais.
Mas redes municipal e estadual-de
ensing de Sio Paulo. por exemplo, o
aluno € avaliado ao final de um pri-
meiro ciclo {da primeira a quana
série) e num segundo (da quinta a
oilava). Essa avaliacio deve ser fei-
13 sem prejuizos ao aprendizado e le-
vando-s¢ em conta a freqiiéncia es-
colar. Cuem ndo aprende adequada-
mente deve passar pelos processos
de “aceleracio”, também conhecida
com recuperagin, Os educodores

“E O FRACASSO DA
ESCOLA. ELATEM - -
DE FAZER O ALUNO -
APRENDER. TEMOS

EXIGIR DEDICACAO
.DOS PROFESSORES”
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sénos clogiam o sis-
fema de progressio
continuada. As estatis-
cas oficias mostram
uee O Aluno ndo repe-
fente passa o ler wm
desempenho bem me-
~=  Ihor O sistema de ava-
oo imipede o afas-
tamento definitnvo da
ecscola e evita a di-
minuicdo da auto-
estima, além de pro
porcionar um esti
mulo maior a0 alu
MO (U PIssd O eslu
dar na mesma séne
gue colegas de ida-
de semelhante, s
indices de reprovacio ao hinal da
PrIMCIr SErie Sempre Siraram em
torne de 50%. Na aprovagdo por ci-
clos, conseguiu-se resultados me-
lhores. O piblico leigo precisa sa-
ber que o que existia antes & t3o ruim
ou pror”, observa a especialisia Tel-
ma Weisz, doutora em psicologia da
aprendizagem ¢ consuliora do Mi-
nistério da Educagio,
A COISE COMEgD A ir por dgua abai-
%0 quando a “aceleragio”™ - ou recu-
peragio - nio comesponde ds expec-
fativas, 0 problema € que as salos
de aula continuam divididas entre os
alunos "que vio’ e "os que ndo vio',
com uma pequena diferenca: todos
passam de ano, mas 506 alguns vio
aprender”, admite Telma. O drama de
criancas gue ndo sabem ler e escre-
ver repele-se hoje em gualquer esco-
la localizada em regibes pobres, ga-
ranlem os proprios professores. Eles
reclamam pelo fato de ndo poder “re-
provar mnguém e dizem ndo tormar
publicos o5 casos de analfabetismo
porque a5 secrelanas de edecagio
costumam abrir sindicineia “para
apurar o5 [atos™ ¢ somenie os profes-
sofes acabam penalizados, enquanto
O FOVETTIO MUMCE CLIMPIE 3 SU3 purte
Crande pane dos alunos gue
chegam aid a sexia série sem saber
ler. de seondo com |'|r1|||_'-\.'-\.-||:u-\ [
ordenadores pedagdpeicos, pecessi-
L e seompanhamento psiciolagico,



Capa

tratamento mddico ou, Ao Minimao,
alengio ¢ dedicagiio exclusiva, o
que a escola niio estaria preparada
para oferecer. “Mas hoje o profes-
sor pode receber por trés horas a
mais para dar o reforgo ao aluno que
ndo consegue progredir no hordno
normal de aulas™, contesta a educa-
dora Marileusa Moreira Fernandes,
responsdvel pela Coordenadona de
Ensing da Regifo Metropolitana,
Grgio da Secretaria de Educagio
Estadual de Sio Paulo, “Toda a rede
do Estado também recebe por mais
diias horas adicionais a fim de que
possa discutir ¢ elaborar proposias
pedagdpicas. A competéncia cole-
tiva deve ser colocada a servigo da
aprendizagem do aluno.”

A coordenadora ressalta ainda
gue casos de alunos de até 14 ou 15
anos que ndo sabem lere E!-itrf'h't']‘jﬁ
exishiam muilo anies da progressio
continuada. “A gente sabe que, infe-
lizmente, essa realidade existe e ndo
€ de agora. Cada um tem de assumar
0 sEu compromisso, inclusive o pro-
prio aluno. Também fico penalizada
com a siluacio desse estudante que
estd chorando. Mas ndo € a progres-
<0 que provoca esse quadro. O pro-
fessor estd 14 nio para reprovar, mas
para ensinar.”

i g

A psicdloga Cenise Monte Vi-
cente, que participou de expeniéncias
educacionais desenvolvidas pela pre-
feitura do PT em Santos (SP), tam-
bém acredita que os professores 1€m
uma parcela de culpa. “Eles tém de
saber alfabetizar, mesmo na quinta
série. O professor ndio pode colocar
a responsabilidade 50 no sistema de
avaliagho, na familia, no governo, O
problema nfio estd no sistema.” Para
ela, o professor encontra-se hoje

.
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¥iviane Sema garanie que & profrimd Acelerd
Erzid ¢ um wmeeise: “EAS das estedanles sallam
das prmeiras sénies para a quarta oo quista™

num estigio de “solidancdade ino-
perante”. “Eles se senlem 1mpo-
fentes para resolver o problema e
acham que a solugho estd fora de
seu ambito. Nio se senfem respon-
sdvers ¢ ndo fazem noada.”

Criticas - Para alguns pais,
nio importa quem seja o responsa-
vel. A verdade é que seus filhos ndo
estio aprendendo. Maria de Lour-
des Passos, 42 anos, irmi de um
professor da rede pablica, diz ter
brigado muito numa escola esta-
dual do Grajad, na periferia da zona
sul paulistana, para que seu filho,
William, de 10 anos, [osse reprova
do. “Eu segurci O MEnmo em casd
para ele repetir a quara sene por
faltas. Sendo, ele 1 conlinuar sem
saber nada.” Alé ha seis meses,
Whilliam ndo lia nem escrevia, “Aeo-
ra, ele melhorou muilo € esta apren-
dendo”, orgulha-se a mic.

Ji o= professores du rede pu-
blica ficaram indignados com as
criticas vindas da Secretaria de
Educacio de 530 Paulo, mas, prin-
cipalmente, com o minisiro Paulo
Renato, que os responsabilizou
pelo fracasso da escola. “Nenhu-
ma categoria no Brasil ¢ mais
dedicada que a dos professores,

ROBERTO, 15
'ANOS (4 ESQ),

CONSEGUIU
ESCREVER TRES
PALAVRAS: "AMEI",
“COME” E “BOI"



(ue VIvE COom ums j'i.'lrll-ild-:l Lri-

plicada e os baixos saldrios”, re-
bate a presidente do Sindicato dos
Professores no Ensino Oficial de
Sdo Paulo (Apeoesp). Maria Isabel
Moronha. “Como dar atendimento
individualizado em uma sala de
aula com 45, 50 alunos & com me-

GE'T.?{'J"HE val I'i'.’-'ﬂ]"if-"

ks ek,
Para Manka Spésite, 2 mmmuum-"
em Sdo Fado foi mmpesiac "o 58 procmoy
ohier adesio de prefessorads”

. L
o _';'I'_u..-h.n.

nos de um metro quadrado por alu-
npo? Como garaniir a8 recuperagio
continua com apenas U minutos
de aulas e, apenas uma
aula por semana, sem recursos di-
didticos apropriados?”, questiona
um grupo de 14 professores da rede
estadual da zona sul de 580 Paulo,

a5 vVeZes,

Farmia .ﬂrf

felevisao p.rzm _fr:-rmur alfabetizadores

Heglna Vileta -,

iJ T-lﬂwém da El:lucar;an preten-
de usar programas de televisio com
imagens de situagbes vividas 'em sa-
las de aula para formar aligbetiza-
dores: 0 Programa Nacional de Profes-
sores Aliabatizadores, & serlan¢ado até
o firm do ano, tem como objeinvo reguzir
o5 indices de fracasso de alunos na
aprendizagem da leilura € da’escrita.
Comibinando modalidades de educacdo
& distincia oa tradicional presenca do
professor, 0 programa utilizard material
videografico @ impresso de dilerentes
fipos, como suporte técnico, O curso
anual de 160 horas serd dividido em
dots mddulos semesiras e consisie em
36 horas de prc-gararrﬁﬂdeielmsﬁn (1B
horas por mddulo) g 72 h:lraq de traba-

ho de I'::mn;:iu sera m:ndanad-n m

profissionais selecionados p-E-;LS ..emsta-

rias de educago e agen-: ;
tes formadones, sem cola-
boragio com o:MEC! O
curso ainda serd comple-
mentado com 52 horas de
estudo @ leitura de mate-
riais bibBograhcos.

A versio preliminar do
programa foi elaborada
pelas educadoras Telma
Weisz e Rosaura Soligo.
Ele é destinado a profes-
sores de educacio mhn-
fil @ ensing fundamental E|
a futuros professores qua «
esmldm m:a'lnr ulados no '
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nuns carta de protesio de quatra
paginas. Maria Isabel acrescenta
“Fara Tuncionar, cssa proposia pic
atrelada & uma nova
jarfada = acrescentando-5¢ o tem
po do horino de trabalho pedagd
£ L LHTIE MEdwEl ok
cepgio de formagio do professor.”

CI%Aria esiar

gico colenvo

“E tudo verdade”
tro da Educacio, porém, ndo guest
ona essas reclamagdes sobre baxos
saldnos, nimeno excessivo de alunos
na sala de aula, jornada estafante etc
“Eles tém razio. E wdo verdade
Mo tenho dovidas das dificuldades
que os professores enfrentam. Os
sialirios 550 baixos, mas examos au-
mentando. Computadores cstio sen-
do comprados. Nio quero acusi-los,
mas quando digo que o problema é
da escala, as dificuldades nko dim:-
nuem a responsabilidade dos profes-
sores.” Para Paulo Renato. o que di-
ferencia as escolas piblicas boas das
gscolas piblicas nuns € a parucipa-
¢ho da comunidade. “Onde os pais

= Lh s

; mug'arrms lh Ehﬂﬁiﬂﬁ'ﬂ-"

.1 professores e akunos de scolas pu-
blizas, de gducacio infantil, de primeira
sérieg g ensino fundamental @ classes
de aceleragin. Esses professores vio
planejar afividades de aliabatizacho de-




die alunos participdun, opinam ¢
eobram, o escola tem maita
mais qualidade e consegue 20-
lugdes para seus problemas.”
A progressdo continuada, por
outro lado, nio lem conseguido
resultados melhores porgue, na
verdade, nfo fonimplantada ade-
quadamente. “Em 530 Paulo, a
proposta foi imposta, N3o se pro-
curou obler a adesdo do profes-
sorado”, avalia Marilia Spdsito,
professora da Faculdade de Edu-
caglo da USP e presidente da
ONG Acio Educativa. “Essas
idéias implicam mudangas mui-
o profundas. 0 povemo aumen-
tou o nuimers de alunos na esco-
la, mas ndo amphou 05 recursos. As-
sim, ninguém vai fazer nulagre ¢ ndo
s¢ pode responsabihizar o pmt'i:isur
pelo insucesso.” Na opinido de Marilia,
expenéncias bem-sucedidas com a
adoclio dos ciclos nas prefeituras de
Belo Horizonte, de Porto Alegre (RS)
¢ Blumenau {SC) mostram que a ini-
ciativa & positiva, Para a presidente do

samvolvidas em suas salasde aula:
Elas devem apresentar situaghes que
i possibiliteny & discussdo, a reflexdoe
= g aprendizagen. Além do programa de
- 1gw, serdd Liilizados na realizagdo'do
- 'curso um fguia do formador”, Uma co-
~ letinea de Textos & um catdloga biblio-
- ‘griffico; O gula & composto basicamen-
+"tada atividades de fo Tn;a;.i-;;: pré-pla-
najal:hs @ seqlenciadas, que Serepors
« tam @o conteldo dos |:'-"~;| ramas da TV,
; Eles apresentam propostas mddm:as
« @ astimulam & discussao de prntrhmas
s Afontados na simutagia de shiiasdes
irem salas,de.aula. A coletanea de tex-
o trara material paraiaprofundar
Zimento. dos"conteddas do Curso, texs
*H0s. literdrios interessantes? prupusta-
vige mmap.’:-es diddticas dun:ri'asam-
amentadas, @lém de wstrumantus da
[ apoio ao planefamentd, nhu?n-a-*ﬁn L
mra'nal:.an do nmre,&nr Tambént s
Z'rdn uhilizados filmes Eanhecidds que
‘ampliem & colira garaf éiamrm;anr -4
-'..ﬁ.'; discus sﬁa a rEHEIﬁEﬁ

~ GANHA RS 250 E,

C{:}T 0, DA AU L*’Lb
PARA 30 ALUNGS,

- EMUMA I':u"s.[ -A COM

25 CARTEIRAS™ -

e
&

Gindicato dos Professores de 5io Pau-
lo, o modelo adotado em 530 Paulo
mem a0 menos podena ser chamado
de progressio continuada, “Esse sis-
et fob mnstindido de wma fomms au-
toritdra, sem discussio com o5 pro-
feszores & a comiunidade. Ele nio de-
veria ter agrypado os alunos pela ida-
de, mas sim de acordo com o estdgio
de desenvolvimento cognitivo., A Se-
cretania de Educacio do Estado man-
feve 3 mesma estritura senadi & ido
respeilou esse ¢stdgio.”

3¢ o problema dos alunos que ndo
sabem ler @ escrever em 540 Paalo &
grave, &m oulras regibes do pais a
situagio € desoladora. Técnicos do
Ministério da Educacio dizem que,
em cenas regides, jd chegou a ser de-
tectado um indice de T5% de alunos
matrniculados na quana sére gue ndo
léem nem escrevem. Exames feitos
pelo Sistema de Avalisgio do Ensi-
no Bdsico {Sachl, no ano |'|,|~.~.'_=.|-.|_
moalruram que aptnas 1) dias il

. MARIA mhcmcm !
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COM SUATILHA “JD .

nos de quarna séne apren-

dem matemitica satsfato-

pamente. 05 ensinamen-

tos de lingua poruguesa

surtem efeito somente
= para 42% dos esudantes
da rede pablica. Isso Je-
vando-se em conta que os
Criténos sobre o que sern
ou ndo “ensing satisfard-
no podem vanar bastante.

Em miédia, avalia-se que 30%
dos estudanies de pnmeiri a quana
série gque repetem de ano sistemati-
camente - em regides onde nio exis-
te a aprovagio amomdtica — sdo alu-
nos que ndo sabem ler e escrever. Em
algumas dreas do interior da Bahia,
esse indice chegou a 45% em cada
zala de aula, segundo constatagio de
educadores do projeto Acelera Bra-
sl do Instituto Ayrion Senna e do
BNDES, que oferece cursos de “ace-
leragio” para 52 mil alunos repeien-
tes. em 258 municipios brasileiros.
A diferenca desse método € o resul-
tado: os alunos aprendem e recupe-
ram realmente o tempo perdido, se-
gundo Viviane Senna. presidente do
[nstituto Ayrton Senna. “Oitenta €
guatra por cento dos estudantes sal-
tam das primeiras séries para a quar-
ia ou gquinta, E exsa avaliagio € “au-
ditada” externamente pelis Fundagio
Curlos Chagas.” Na rede normal de



Capa

ensing, nido se sabe se, hoje, o pro-
fessor esti preparado para conseguir
bons resultados de seus alunos. “5e
ele estiver, cle conscgue. A genle
sabe que 1530 & possivel, mas nio
facil. Exige um preparo profissional,
que infelizmente ainda nio esui dis-
ponivel para os professores™, obser-
va a especialisia Telma Weisz,
Professora primdria no municipio
de Cafarmaum, no norte da Bahia,
Maria Conceigio Ribeiro dos San-
tos, de 32 anos, conta que nenhum
de seus alunos matriculados na se-
gunda série sabem ler e escrever cor-
retamente. “Esse problema se repe-
ie na lerceira ¢ quaria sénes ¢, in-
clusive, no ensine médio, no qual
alunos escrevem Estado com [. En-
tre os alunos de segundo grau dagui,
¢ s pedir para qualguer um deles
escrever um bilbhete que vio apare-
cer mais de 60% de palavras erra-
das”, assegura. A escola de Maria,
que pertence & rede municipal, € chi-
mada de Deus ¢ Amor e funciona
num pequeno salio, a cerca de 15

-

- O DRAMA DE CRIANCAS -
“-QUE NAO SABEM LER E

- ESCREVERREPETE-SE

- HOJE EM QUALQUER

" ESCOLA LOCALIZADA -
= EM REGIQES POBRES

= -

quildmetros do centro da cidade. Ela
ensina 30 alunos de primeira e se-
gunda séries, na mesma sala de aola,
A classe 80 tem 25 bancos escola-
res. Para chegar & escola, a profes-
sora, que ganha RS 250 por més, via-
Jja de OGnibus e depois percorre a pé
um trecho de dificil acesso, com
muita lama. Como ndo conta com
alguém que possa cuidar da filha
Janaine, de B meses, Mana a leva to-
dos os dias para a escola. Enquanio

Maria [sabel Mecorha enbica 3 declaracio
& menistra Paoly Renate responsabefirando

prefessones peb racase da esoola:
“Renbuma calegona & mais dedicada”

CRCICYE Mo Ili!lIJbi:I. EEEI.I!':I a me-
nina no colo. "Esse € o Brasil
que o pessoal do Congresso ndo
conhece, nem quer conhecer”,
critica. 0 governo hoje tem a
preccupagio de passar os alunos
4 qualguer custo para tentar
mostrar ao FMI que ndo tem
mais analfabetos no Brasil” Re-
clamagdes assim repelem-se em
todo o pais. "0 analfabetismo |
entre alunos de quarta e quinta
série ¢ um dos maiores proble-
Mas que IEmos na nossa regido”,
reclama o professor Expedito
Barbosa, de Feira de Santana,
também na Bahia. “Aqui. colocaram
mMuils mais Criangas ma escola 50
para conseguir o dinheiro do Fundef.
Amanjaram salas de aula e compraram
equipamentos. 56 que esqueceram de
contratar professo-
res.” Por isso, em
S0 Paulo, professo-
res da Escola Esta-
dual Jodo Amos
Comenius, ao lado
de pais e alunos, fo-
ram &s ruas pedir
mais investimentos
na escola piblica e
o fim da aprovagiio
automeEnca.

Diante desse
quadro, o Ministé-
rio da Educagio
decidiu tomar uma
decisdo: até o fim do ano, ird langar
o Programa de Formagio de Profes-
sores Alfabenizadores (leia & pdgina
42). 0 objetivo ¢ combater esses
problemas de cnancas de quaria ¢
quinta séries que nio sabem ler, além
dos altos indices de evasio, repe-
1éncia ¢ defasagem idade/séne”, ex-
plicou Walter Takemoto, diretor do
departamento de politicas do ensino
fundamental do Ministério da Edu-
cagplo, O programa vinha sendo dis-
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cutido e, agora, tOrMoU-5¢ UMa prico-
ridade do governo, por decisdo do
ministro. O matenial utilizado serd
composto de 30 programas de teve,
feitos em classes de escolas pibli-
cas, em situaghes reais de uma sala
de aula. Paulo Renaio deseja envol-
ver as universidades pablicas e pri-
vadas nesse programa de formagio
de alfabetizagio. Espera-se, agora,
que a parte mais dificil dessa licio
seja aprendida por aqueles que co-
mandam a educagiio no pais. Misé-
ria ¢ boa educagio nunca foram coi-
545 compativeis & nossas aulorida-
des devem saber disso. Se o gover-
no, enfim, reconhece a precarieda-
de do ensine e até repele 0 mesmo
discurso de educadores, aguarda-se
o surgimento de uma luz no fim do
minel. Por enquanto, & ajuda aos alu-
nos que nio sabem ler ¢ escrever
veio de terceiros. Professores uni-
versitdrios se dispuseram a alfabe-
lizar o8 quatro irmdos 6riios e uma
psicdloga também se ofereceu para
pagar o aluguel do quario ¢ cozi-
nha onde eles moram. |

* Galherio Mascimenta, pantador do Prémic Aymion
Sensa de Jormaliamo, & edites de educacin s re-
wiaa fpo, para 3 qual kevaniou oniganalmenie as
imTormagdies que complem esia reportagem

e Ry
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