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Esta pesquisa tem como foco de andlise o problema da repeténcia
no Ensino Pdblice Estadual de 12 Grau na Grande S3o Paulo, com
destagque para o Ciclo Basico, que inclui os dois primeiros anos
do 12 Grau; Com base em dades secunddrios, analisa a reprovacio
e sua conexdo com variadvels sdcioc-econdmicas e formas de traba
lho desenvolvide na escola. Através de estudo de caso, procura
descrever cemo a escola trabalha, de modo a destacar aspectos
que apontem uma direcgédo positivé no sentido de melhoria da gua
lidade do ensino e dos seus resultados medidos através das  ta

xas de aprovacgio.
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APRESENTACAQ

Esta pesquisa tem como foco de analise o problema da repetén
cia escolar a nivel de 12 Grau na rede de ensino pdblico pau
lista. Os dados que sustentam as discussfes s3o de duas ordens:
dados secundarios, obtidos junto a organismos oficiais da Se
cretaria da Educagdoc do Estado de S3o0 Paulo, e dados primarios
obtidos junto & duas escolas da rede publica estadual de ensi
no, no decorrer do ano letive de 1989. A drea da pesguisa em
pirica se limita & Grande S3oc Paulo. Os trabalhos tiveram uma

duragdo de aproximadamente dois anos, indo do inicio de 1988

a infecio de 1990.

Tomando como base a politica educacional que instituiuc Ciclo
Bésico nas primeiras séries do 19 Grau, este trabalho consti
tui também uma analise desta politica nos seus aspectos préti
cos de implantacgdo e ao mesmo tempo busca identificar aspec
tos relevantes no funcionamento das escolas que sugerem cami
nhos gue visem a melhoria dc ensino pdblico, 3 elevagio das

taxas de aprovacdo, enfim a democratizacgdo do ensino péblico.

0 capitulo 1 (IntrodugBo e aspectos metodoldgicos) é introdu
tério. Nele sdo apresentados e discutidos os aspectos metodo
logicos, a selecBo das unidades de pesquisa e os procedimentos
para coleta de dados, a reprovacdo no ensino estadual do 18
Grau na Grande S3o Paulo, e o0s impactos dos niveis de reprova
¢8o0. O capitulo 2 (como a escola lida com o aluno) tratada es
cola como objeto de estudo; as escolas selecionadas para o es
tudo: uma breve comparacgdo; como a escola trabalha; e a esco

la e suas relagfes com a burocracia da Secretaria da Educacgio.




0O capitulo 3 discute a questdo da organizacg3o do trabalho es
colar e seus resultados. S3o estes os aspectos selecionados

para estudo neste trabalho.

As frequentes visitas 4s escolas, a participacfo em reunides,
a observagio das pessoas etc. deixaram um gquadro vivo de pes
soas, de profissionais, com seus interesses, suas paixBes e
suas aversfes; de suas limitagfes e suas grandiosidades. Acima
de tudo, deixaram claro um guadro vivo do esfargo e da dedica
¢ao dos professores do Ciclo Bésice, sinceramente empenhados
em desenvolver um bom trabalho, de modo responséavel, ainda que
por vezes com limitagBes. Os casos de descompromisso, que fo
ram pouquissimos, n8o foram suficientes para manchar este gqua
dro. A luta no cotidiano da escola, ¢ trabalho didric dos pro
fesscres com classes de 30 a 35 alunos, o trabalho penocso, can
sativo s fizeram reforgar o sentimento de respeito a gstes
profissionals da educag8o, cujo retorne mensal, em termos de
cruzeiros, estd muito abaixo do empenho que revelam, do esfor

G0 gue despendem.

Muitos destes fatos estfoc além da pesqguisa empirica e se si
tuam no plano das sensagBes experimentadas no desenrolar da
participacdo na vida escolar. E no plano das sensacgdes, nem
mesmo 0 empenho do procedimento cientifico e seu esforgo de
demonstragdo chegam 14. Mesmo assim vale a pena seu registro

aqui, coma parte de tudo o que se passou nesta experiéncia de

pesquisa.




1. INTRODUCAO E QUESTOES METODOLOGICAS

1.1. QObjetivo

Este estudo tem como objetivos: a) Analisar o problema da eva
sdo e repeténcia no ensino piblico estadual de 12 Grauna Gran
de Sdc Paulo. b) Apalisar o trabalho escolar: como aescola se
aorganiza e guails os resultados do seu trabalho. Estas anédlises
tem como ponto de referéncia a implantag3o do Ciclo Béasico da
Educag8o do Estado de SHo Paulo, destinada a alterar a estruty
ra e a organizagdo do ensino nas duas primeiras séries do 19
Grau. S38o os seguintes os aspectos abordados gue procuram dar
conta destes objetivos: o tempo de permanéncia didria do alu
no na escola, a autonomia da escola, o pilansjamento, aatencio
dada ao aluno e as relag@es da escola com a burocracia da Se
cretaria da Educagdo. Mediante estes tdpicos selecicnados bus

ca-se ampliar a compreensfo do problema da repeténcia no 12 Grau

1.2. Pressupostos Metodoldgicos

Um pressuposto metodoldgico assumido neste trabalho e colocado
por Karel Kozikj, diz respeito a distingdo que se deve estabe
lecer entre a "aparéncia" e a "esséncia"™ daguiloc que se busca
conhecer. 0 mundo das aparéncias € o mundc dos fentmenos; on
de predomina o senso-comum, 0 conhecimento prético-utilitdrio
que permite ao homem & sobrevivéncia e gue nd8og val além dos

limites impostos pela necessidade desta sobrevivéncia.

E o conhecimento construido através de uma experiéncia com ou
tros homens e com a natureza no cotidiano. A esséncia, ou =2
"coisa em si", é algo que estd por detrds e além doc fendmeno
e mantém com este uma relagdo contraditdria: ao mesmo tempo
que o fendmeno indica a esséncia, ele também a encobre; a es
séncia estd presente no fendGmeno, mas para se chegar a ela €

preciso it além do fendmeno.

1. Karel KOSIK. Dialética do Concreto, cap. 1.




Esta guestdo ndo é um mero jogo de palavras; € uma guestdo fun
damental para a ciéncia e a filosofia. A realidade ndo se apre
senta de forma evidente aos homens. Se assim fosse, a ciéncia
seria supérflua. Porém, para o conhecimento da realidade & ne
cessario grande e sistemdtico esforgo que sd a filosofia e a

ciéncia permitem.

0 atoc de conhecer, contudg ndo € algo contemplativo, ocu um
exercicio apenas intelectual que supBe num polo o sujeito
cognoscente e no outro polc o objeto de conhecimento. Conhece
-s5& algo na medida em que se relaciona com este algo, e esta
relagdo implica wuma transformaclo; isto se dé frente & natu
reza, cujo conhecimento implica sua transformagdo em bene
ficio humano. O mesmo acontece em relacdo & vida em sccieda
de: seu conhecimento implica uma imers8o nos acontecimentos,

uma agdo gue afeta a direcfo do seu curso.

G conhecimento das coisas em sua esséncia implica cenhe
cer-lhes a estrutura. £ isto requer a decomposicgdo do todo em
suas partes, num movimento do pensamento de dentro para fora,
de modo que sem a decomposigdo desse todo, ndc hd possibilida
de de conhecimento. Essa decomposicgdo, contudo, vem acompanha
da sempre de algum tipc de percepcdc do tode, num movimento
dialético do pensamento. Esse movimento do pensamento é simi
lar ao movimento de gqualguer tipo de ac3o, gue isola do inte
rior da realidade mais ampla aqueles aspectos necessarios a

consecucgdo da agd3o e o alcance dos fins pretendidos.

E dentro dessa perspectiva gue, por exemplo, entram os dados
secunddrios, estatisticos sobre o sistema de ensino; ao mesmo
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tempo gque indicam a realidade, a busca do seu entendimenta Te
quer penetrar mals fundo, além do que os dados gquantitativos
sugerem. No caso, as estatisticas que indicam o desempennho do
sistema escolar ao mesmo tempo que sugerem, escondem a estru
tura de reiagles que subjaz no seu interior, o que Tequer a
busca de dados qualitativos que permitam identificar: valores
e interesses, as formas de trabalho etc., que sé uma indaga

¢80 que va da superficie & profundeza do sistema escolar per

mite evidenciar.

Outro pressupcsto metodoldgico assumido na presente pesquisa
deriva das colocacBes feitas por Florestan Fernandes a propdsi
to das abordagens funcionalista e dialética nas Ciéncias So
ciais. Os posiciognamentos mais comuns em relac8o a essas duas
abordagens colocam-nas em polos opostos, onde o funcionalismo
¢ percebido como uma abordagem conservadora e a dialética é

percebida como uma abordagem identificada com a mudanca, com

a transformacgdo socialz.

Ndo raras vezes, hd autores gque trabalham estabelecendo uma
analogia entre organismos bioldgicos e sociedade, derivando
dai andlises que privilegiam os componentes que contribuem pa
ra manter a sociedade. A utilizag#o do funcionalismo no estu
do de pequenas comunidades e sociedades primitivas também es
té associada a descoberta da ordem social gue preside a vida
no interior destas sociedades. £ de modo geral pode-se dizer

que a andlise funciocnalista lida com fendmenos sociais que

2. F. FERNANDES. A condig@o do socidloge, p.102-109.

Idem, Elementos de sociologia tedrica, cap. 8.




abrangem curtissimo periodo histdricc, ou mesmo um corte no

tempo, constituindo assim wuma andlise sincrfnica ds realidade

Em decorréncia destas caracteristicas, surgem avaliacgles que
gualificam o funcionalismo como uma analise estdtica e conser
vadors, da sociedade, gue nfc comporta a mudancga social. Con
tudo, segundo F. Fernandes, estas avaliagdes carregam consigo
uma confusdo scbre o usc da andlise funcionalista. Neste caso
torna-se necessario distinguir, de um lado, a posigido assumi
da pelo observader e, do outro, a descrigfio dos processos ob
servados. Assim, ndo se deve confuncdir o analista com o ins
trumento de trabalho, e mesmo com o uso gue dele faz o analis
ta. No caso, o funcignalismo € instrumento de trabalho, de
andlise da realidade. As posig8es conservadoras assumidas no
passado € no presente por socidlogos e antropdlogos que utili
zaram meétodos funcionalistas ndo autorizam uma qualificacio
co funcionaiismo como método conservador em si, mesmo porgue
no passado e também no presente, estudiosos reconhecidos as
sumiram posicgBes diferentes e até opostas em favor de mudan
gas sociais profundas. £ o caso de Florestan Fernandes cujo
pensamento serve de base para as definigfes metodoldgicas que

crientam esta pesguiss.

Ndo é adequado considerar que o funcionalismec pressuple uma
visdo estédtica da sociedade, pois o dinamismo faz parte da na
tureza mesma de gualquer fenfmeno social. Assim, a instabill
dade lhe é inerente, apenas varia segundo fatores histdricos
e conjunturais especificos. Este € um pressuposto epistemold

gico; negéd-lo seria negar a prépria natureza das coisas 0 que




impossibilitaria por principio gualguer andlise. Além disto,
€ importante frisar, de um ponto de vista da teoria sociolégi
ca mais ampla, que existem aspectos sem os quais a vida S0

cial, a sociedade ndo existiria. Assim, nenhuma sociedade, gru

po, instlitulg¢do ou organizac8o social pode prescindir, poT
exemplo, de mecanismos de socializac8o dos individuos para
assumirem papéis especificos no seu interior; como nenhuma

forma de vida social pode prescindir de mecanismos de contro
le soclal que sancionem positiva ou negativamente determina

dos comportamentos sociais.

0 que é peculiar ao funcicnalismo, afirma Florestan Fernandes,
€ 0 seu interesse predominante em identificar e compreender as
"conexDes que s#o essenciais para a configurac3oc do padr3o de
integragdo estrutural-funcional das unidades investigadas”, Sen
do este seu foco de interesse, entende-se peor que & questdo da
mudanga social escapa do seu ambito, devendec ceder lugar, nes
te caso, adialética. Nem porisso se deve concluir pela sua iny
tilidade nas andlises de mudangas histérico-estruturais. Por
exemplo,has andalises de mudangas sociais no Brasil, sdo de es
pecial importincia estudos especificos sobre a organizagidoc e
atividades gue grupos, assocciagBes de classes etc. desempenha

ram ou desempenham e as consequéncias que apresentam no senti

do da manutengdo cu transformagdo da sociedade brasileira.

Portanto, esta discussdo conduz a um posicionamento de que a
escolha do método estd ligada ao tipo de problema gue se colo
ca para a pesqguisa. Neste sentido, um posicionamento que colo

que em polos antagbfnicos o funcionalismo e a dialética é um
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posicionamento equivocado. N3o sejam similares, porque nd3c sZo;
diferentes. Porém, & preciso notar que o tipo de problema a
ser pesquisado afeta a escolha do método, razdo psla gqual é du
vidosc o posicionamento metodoldgice gue apenas vé a virtude

ou demérito de um ou de outro método.

Um terceiro aspecto metoduldagico refere-se mais diretamente
ao estudo empirico agui empreendidoc. Ao nosso ver, enquadra-
se no gue se convencionou chamar metodologia de pesquisa de
de caso. Segundo Marli AndréB, 0 estudo de casc. de aplicagéo
recente em Educagdo (década de 70), se vale das mais diversas
técnicas de observagio (entrevistas, cbhservagdoc participante,
etc.), dos mais diferentes tipos e fontes de dados (primédrics
e/ou secunddrios, quantitativos e/ou qualitativos). Portanto,
a metodologia do estudo de casc € eclética. 0 gue o caracteri
za ndo € um pacote de procedimentos padronizados, mas a sua
forma particular de estudo; isto € a busca do entendimentc de
eventos particulares que podem ser: uma instituic3o, um progra

ma, um grupc, ou ateé uma pessoa.

Ainda segundo Marli André, mesmo gque no ponto inicial do estu
do estejam estabelecidos alguns pressupostos orientadores da
coleta de dados, o pesquisador ao empreender um estudo de ca
so estd atento a desdobramentcs miltiplos, a aspectos ndo ima
ginados inicialmente, enfim ao curso dos acontecimentos prgd
prics da din@mica que ele busca apreender. A compreens3o do ca

so vai-se estruturando a partir dos dados, diferentemente da

3. Marli E.D.A. ANDRE. Estudo de Caso: seu potencial na Educagdo, p.51-54,




pesqguisa tipo survey gue parte de hipdteses e varidveis expli

citas previamente, a serem testadas empiricamente.

0 fato de se estudar um caso Gnico, o esforgo de compreensdo
de algc singular coloca o problema da generalizag8Bo. Deve-se
sallentar, segundo Marli André, gue esta generalizacdo nip se
caracteriza "como um ato de inferéncia 1ldgica (ouestatistica"
derivada de um conjuntc de dados obtidos de elementos Tepre
sentativos de uma populagdo. A generalizacdo aqui resulta das
experiéncias e sensagdes do leitor. No estudo de casoo leitor
vai "usar esse conhecimento tdcito para fazer as generaliza
¢Oes e para desenvolver novas idéias, novos significados, na

vas compreensdes™.

Fica claro, portanto, que o estudo de caso exige um contato
prolongado e um exame profundo do objeto de estudc. £ isto re
quer muito tempo do pesguisador, o que constitul j& de princi
pio um obstdculc & realizagio de pesquisas dests natureza, so
oretudo em nossc pais, conde os recursos s30 escassos & o pes
guisador freguentemente estd absorvido por mdltiplas responsa
bilidades. Nesta pesquisa sobre o ensino pudblico estadual de
12 Grau na Grande S3o Paulo esta limitaglo é um fato: muitas
vezes a necessidade de maior presenca nas dreas de estudc n3o
foi stendida pela exiguidade do tempo e outras responsabilida

des do pesquisador.

0 caso a ser estudado neste trabalho € o Cicle Bdsico - isto
é, o ensinc nas duas primeiras séries do 19 Grau. A coleta de

dados primdrios se deu junto a 2 escolas piblicas estaduais.




Uma das escolas escolhidas apresenta altas taxas de reprova
¢80; outra apresenta baixas taxas de reprovagdo, e que pode
ria ser gualificada como uma boa escola, que consegue alfabe

tizar seus alunos com relativo sucesso.

Ainda gue venham a ser limitados os resultados da presente in
vestigagdo - e por certo o serfoc - sfc estas as linhas metodo
l18gicas mais amplas que a orientag3o. Na verdade, esta limita
¢80 ndo se refere apenas as questfes de tempo, recurso ou mes
mo competéncia de guem se proplSe a uma tarefa desta natureza;
€ um limite intrinseco & prépria ciénecia gue por mais que bus
que e acredite se aproximar de realidade, esta como wum labi
rinto, oferece sempre so pesquisador as maicres surpresas.
Ainda que o fim maior da ciéncia seja o alcance total da ver
dade, isto nunca serd alcangado, pois significaria chegar a
um ponto final; seria negar a natureza dialética do conheci
mento cientifico. Neste sentido, o produtoc mais elaborado da
ciéncia, isto € a teoria, n3o obstante todo o valor que possa
encerrar, & um conhecimento provisérioa, até gque novas pesqui
sas ou mesmo outras teorias a reformulem, ou num extremo a ne

guem.

4. Pedro DEMD. Metodologia cientifica nas ciénecias sociais, cap.l.
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1.2. Selecdo das unidades de Pesquisa e procedimentos para
coleta de dados

O critério utilizado para a selecfo das unidades de pesquisa
foi o desempenho da escola; isto é, o resultado do seu traba
lho, identificado através da taxa de aprovag8o na 228 série do
12 grau. Isto porque é nas primeiras séries dc 1¢ grau gue
Nistoricamente ocorrem as mais altas taxas de repeténcia, sen
do ai que se colocam os maiores desafios aos educadores que
atuam nas escolas e as pocliticas educacionais implementadas
pelo Estado. Especificamente no Estado de S3o Paulo, a implan
tagdo do Cicloc Bdsico & partir de 1984 suprimiu os exames na
12 serie, tornando uma proposta Unica de alfabetizacgio para
6s dois primeiros anos; os exames para promogZg sd ocorrem ao

final do 292 ano de estudos.

Este critério de seleg3o pode apresentar dividas, ja que nido
permite avalliar a "qualidade" do ensino; se os alunos realmen
te aprenderam cu ndo; se alapIEHdizagem fol realmente maior
naguelas escolas com altas taxas de aprovacfo, ou realmente

menor naguelias escolas em baixas taxas de aprovacio.

Da mesma forma, este critério ndoc permite avaliar sea aprendi
zagem se deu num sentido apenas instrumental do dominio bédsi
co da leitura, escrita e cédlculo, ou num sentido amplo; 1isto

e, a aifabetizag8c enguanto processo de compreensdo e expres

- . - . 5
s8o da realidade, do mundo em gque a crianga vive. Isto por

5. Sonia KRAMER & Miriam ABRAMOVAL. Alfabetizag@ic na pré-escola: exigén
cia ou necessidade, p. 104. :
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que estas taxas de promogdoc sdo obtidas a partir de "precaris
simos processos de avaliag#do", o que elimina quaisquer "possi
bilidades de comparagdo entre as avaliagBes feitas em diferen
tes situagles e por diferentes professores”s. Contudo, © que
importa nestas circunstlncias € o impacto sobretudo social,da
aprovagdc/reprovacdo, pois jéd é suficientemente sabido que =a
reprovagdo atinge mals fortemente criangas dos esiratos mais
baixos da sccledade, fato que as coloca jd de inicio numa si
tuagdc de desvantagem na carreira escolar. Isto indica gque a
reprovacdo escolar do ponto de vista sccial n3o é aleatdria,
ainda gue do ponto de vista pedagdgicec o possa ser em grande
parte. Neste sentido, este critério de selegdo das unidacdes
de pesquisa & perfeitamente apropriado, pois permite identifi
car aquelas escolas gue tem contribuido para a permanéncia de

amplos estratos sociais da populacgfic escolar. Este critério

traz & tona, pois, o papel real desempenhado pela escola.

Assim, os procedimentos para a escolha das unidades de pesqui
sa seguiram os seguintes passos: as escolas com 12 grau da Re
de £stadual na Grande 530 Paulo foram ordenadas segundo a ta
xa de promogdo na 22 série, a partir da taxa mais baixa {(13%)
para a mais alta (100%), excluindo-se apenas as escoclas unidg

centes. A seguir, foram agrupadas aguelas escolas gue num ex

6. José Mario Pires AZANHA. Situagdio atual do ensino de 12 grau: um exem
plério de desacertos, p.109-111.

Zélia D. MEDIANQO. Avaliagdo na escola de 12 grau, p.11-21.
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tremo apresentaram taxas da promogdoc entre 13 e 40%, € no ou
tro extremo, escolas que apresentaram faxas variando de 81 a
100%; isto é, escolas gue pelo seu resultado podem ser classi
ficadas respectivamente como "ruins™ e "boas". Estas escolas
foram agrupadas por Divisdc Regicnal de Ensinc(DRE), conforme
a tabela abaixo:

TABELA 1: PROPORQAS DE £SCOLAS COM BAIXAS £ ALTAS TAXAS DE
FROMOCAC POR DIVISAC REGIONAL DE ENSINO NA GRANDE

SAEQ PAULD
TAXAS DE PROMOC A
DRE ¢ DE 13 A 40% DE 81 A 100%
DRECAP 1 6.2 13.5
DRECAP 2 5.7 5.5
DRECAP 3 8.1 18.0
DRE NORTE 17.5 7.0
DRE LESTE 17.3 4.9
DRE SUL 9.6 14,4
DRE OESTE 12.1 13.7

FONTE: Secretariz de £stadc da Educagfc de SZo Paulo, Centro de Informa-
¢Bes Educacionais, 1987.

A seguir, foi selecionada uma Divisdo Regional de Ensino que
apresentasse proporgdes slevadas de escolas com baixas taxas
de promogdo, mas gque combinasse o mdximo possivel com propor
¢do também elevada de escolas com altas taxas de promogfo; is
to &, proporgBes prdximas de escolas "ruins" e escolas "boas"
no interior de uma mesma administracgd3c regional. Ocritério de
seleg8o predominante neste caso, € a heterogeneidade de si

tuaces sob uma mesma administracgio.
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A partir deste critério foi selecionada a DRE-Ceste. No inte
rior dessa Divis3o fol zadoiado o mesmo critério para se che
gar a selegdo de uma Delegacia de Ensino; no caso, foi sele
cionada a Delegacla de Tabo#dc da Serra. No interior desta De
legacia, foram obtidas taxas de promogdo das escolas no Ciclo
Basico abrangendo o perfiodo de 1984 a 1987, de modo a permitir
a seleg8o daquelas escolas cujas taxas evidenciassem a menor
variabilidade no tempo. Com isto, procurou-se garantir a sele
G330 de escolas cujo padrdo de desempenho apresentasse uma re
lativa consténcia no tempo, o gue poderia ser assumido como

uma caracteristica relativamente permanente da escola, e ndo

algo ocasional provocado por circunsténcias de momento.

Finalmente, foram selecicnadas duas escoclas uma combinando bai
xa taxa de promogdo e mencr variabilidade no tempoe outra,com
binando alta taxa de promogdc e menor variabilidade nao tempo.
A escola com taxa mals alta de promogdo serd designada nesta
pesquisa comg Escola A; e a escola com ftaxa mais baixa, Esco

l1a B.

Para ¢ trabalho de coleta de dados primédrios, foram elabora
dos dois guestiondrios. Umdeles visaa obter informagles junto
aos professores. Os itens gue compfem este questiondrio abran
gem aspectos bésicos da vida na escola, de modo a possibilitar
a reconstrugdo de como a2 escola lida com os alunos. Incluem:
formagd8o escolar, experiéncia profissional, condigBes de tra
balho, atividades desenvolvidas, relagles socials estabeleci
das noc desenvolvimento destas atividades. 0s guestiondrios fo

ram entregues aos professores para que eles prdprios preenches
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sem. 0 retorno obtide fol de 60.0% na escola A; isto &, de 44
professores, 26 preencheram o questiondrio. Na escola B, o re
torno foi de 76,2%; isto é, de 21 professores, 16 preencheram
0 gquestiondrio. Em alguns casos houve Tecusa explicita; em oy
tros a recusa fol velada, de modo que, quando solicitadas a de
vaolverem o guestiondrio preenchido as pessoas protelavam, ou
davam algumas desculpas. Por mais gque tivessem sidoc deixados
claros os objetivos da pe§quisa e a natureza sigilosa das in
formagdes, todos os cuidados tomados n3o foram suficientes pa

ra afastar certos receios por parte dos informantes.

O outro gquestiondrio visa a identificar a origem sécio- econd
mica dos alunos, através de dados sobre escolaridade, renda e
ocupac¢&o dos pais, indicadores usuais do nivel sdcio~econdmi
co. As categorias utilizadas para fins de organizacgdoc das ta
belas foram definidas a posteriori a partir de caracteristicas
da populagdo de alunos, como por exemplo tamanho, o gue levou
a agregacdo dos dados em categorias mais amplas. Quanto & ccu
pagdo do pai do aluno, as categorias definidas basearam-se na
escala utilizada por Aparecida Joly Gouveia e Robert J. Havi
ghurst, autores nos quais se apoiam as definicBes sobre a ori

P - . .7
gem soclo-economica do aluno seguidos nesta pesguisa’.

Dada a falta de uma equipe de pesguisadores de campo € a con
sequente impeossibilidade de entrevistas individuais, os ques
tiondrios foram entregues aos professores das classes de Ci

clo Bdasico e orientados quanto ao encaminhamento aos pais dos

7. Aparecida Joly GOUVEIA e Robert J. HAVIGHURST. Ensino Médio e Desenvol
vimento Econdmico, cap.4.
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alunos para gue estes os preenchessem. Nos casos de pais anal
fabetos, & orientagdo era para qgue alguém da familia ou proxi
mo preenchese o questionarioc. O retorno obtido foi de 78% na
escola A; de 159 pais de alunos, 124 devolveram o questiocndric
preenchido. Na escola B, o retorno foi de 80%; de 145 pais de

alunos, 116 devolveram o guestiondrio preenchide.

Estas técnicas de pesguisa empirica podem ccultar por detrés
de sua aparente neutralidade riscos gue nesta pesquisa se pro
curou evitar. O principal deles se refere a4 "imposicgdo de pro
blemética"B por parte do pesquisador e gue consiste em colo
car o entrevistado frente a uma situag3o, a um problema que
ndo lhe diz respeitc, einda gue do ponto de vista tedrico pa
ra o pesquisador se revista da maior significacfo. Para esta
imposicgdo contribui a distédncia social entre pesguisador e os
entrevistados, diferentes contextos sdéciog-profissicnais. 0 nio
questionamento desta situagdo afeta fortemente a gualidade dos

dados e em consequéncia os resultados da pesguisa.

No caso especifico do trabalho de campo junto as escolas e
seus agentes sociais, este risco assume caracteristicas pro
prias. Na verdade, tornar claro cs chjetivos da pesguisa, oca
rater sigiloso das informagles a serem prestadas, ainda que
fundamental, ndo preenchem as condices necessirias para gue
se estabelega um tipo de relacionamento sem blogqueics na pes
quisa de campo. 0Os interesses do pesquisador e das pessoas cu

jo trabalhec constitui objeto de pesquisa sio cdiferentes, mes

8. Michel THIOLLENT. Critica metodoldgica, investigagdp social e enquete
operaria, cap. 2.
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mo  porgue sua inserg8o sdcilo-profissional também o &. Assim,
0 papel reprodutor e antidemocrédtico da escola cujo desempe
nho pode ser avaliado pelas taxas de aprovacdo é algo que pa
rece distante para o educador (professcr, diretor de escola
etc.) mergulhado que estd no seu cotidiano escolar. O gquadro
tedrice que orienta a interpretagdo do pesquisador, nio é aQ
mesmo guadro gque orienta os rumos da agdo do profissional
que atua na escola. A percepc3o desta distlncia se revelou

muito importante no desenvalvimento do trabalho de campo.

Ciente desta disté&ncia, procurou-se uma base gue servisse de
suporte para as relagBes entre pesquisador e os profissionais
da escola. Esta base foi-se estabelecendo progressivamente me
diante o retorno de informagdes. Por exemplo, apds a coleta
dos dados referentes & aprovagdo no 12 grau, estas informa
¢OGes foram organizadas em tabelas e graficos, e depois apre
sentadas e discutidas com a direc¢3o da escola. Foi um momento
que permitiu a identificagdo do significado destes dados para
a diregdoc da escola. Qutro exemplo, resulta do ocorrido numa
reunido cde professores do Ciclc Bdsico onde dividas sobre al
fabetizagdo, formas de se trabalhar com as criangas etc. fo
ram discutidas. Como as questBes indicavam dificuldades mais
profundas que uma discuss8o apenas nfo resolveria,percebeu-se
que se abria um espago para um debate maicr, o que poderia
ocorrer com a contribuigd3o de um material jd existente sobre
o assunto e que foi fornecido pelo pesquisador. Assim, as re
lagGes gue ocorreram na pesquisa de campo foram além das si
tuagOes delimitadas pelos questiondrics; procurou-se estabele

cer uma relagdo de troca, um campo de interesse comum, onde

17




as informagBes pudessem circular nos deols sentidos, = ndo ape
nas numa s¢ diregdoc como acontece com a entrevista usual na

pesquisa de campo.

Na verdade, € muita ingenuidade do pesquisador imaginar que a
clareza de suas intengfes seja suficiente para que a pesqguisa
de campo ocorra sem dificuldades. As pessocas na escola tém pa
péis muito claros e definidos e suas atividades transcocrrem
num ritmo e num limite de tempo, cuja reiina as vezes torna
impossivel sua interrupgdo. Uma pessca que vem de fora sem pa
pel definido no interior da escola s¢é pode ser encarada como
uma figura de fora, quando ndo totalmente estranha, vista muil
tas vezes com desconfianga. Por isso procurocu-se estabelecer
um tipo de relacionamento que significasse a menor interrup
¢8o possivel do movimento da escola, que ao contrdrio, traduy

zisse em esforgo de engajamento nesse movimento.

Além dos questiondrios, adotaram-se outros procedimentos como
observagfes nc local, participagic em reunifies, conversas com
a direg3o e alunos da escola, e também entrevistas em profun

didade com professores, segundo roteiroc previamente elaborado

{anexo).
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1.4. A Reprovagao no Ensino Pdblico Estadual de 12 Grau
na Grande S3dc Paulo

Dados da Secretaria de Estado da Educagdc de S3c Paulo indi
cam gque em 1587 a taxa de aprovacgdo no Ciclo Bédsico alcangada
pela rede publica estadual na grande SZo0 Paulo foi de 58,19%;
a reprovagdo foi de 34,8% e a evasdo 6,93%, conforme aponta a

tabela abaixg

TABELA Z: TAXAS DE EVRSﬁQ, REPROVAGAD E APROVACAO ND CICLO BE
SICO POR DIVISAC REGIONAL DE ENSINO NA GRANDE SAD
PAULO - 1987

DIVISSESEigﬁégNAES EVASAD | REPROVACAC | APROVACAD
DRECAP 1 7.01 32.04 60.95
DRECAP 2 7.35 37.00 55.65
DRECAP 3 5.91 32.39 61.70
DRE NORTE 8.02 39.25 52.73
DRE LESTE 7.27 40.72 52.01
DRE SUL 5.52 33.75 60.73
DRE OESTE 7.97 32.41 59.62
COGSP 6.93 34.88 58.19

FONTE: Secretaria da Educag8o/ATPCE/CIE

Estas faxas indicam que de cada 100 criangas que ingressam no
12 grau na Grande S3o0 Paulo apenas 58 delas logram sucesso e
conseguem promog8o para a 32 série. Inversamente, 42 delas
amargam talvez a 12 derrota escolar ac final do 29 ano de ati

vidades escolares. Na verdade, dentre os que nd3o conseguiram
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promogdo, 7 deles seguer tentam as provas finals, pois abando
nam a escola antes disto; enquanto 35 deles até tentam mas ndo
conseguem aprovagao e sdo gobrigados a refazer de novo o per

Curso.

Na 528 série a taxa de aprovacio aponta um resultadc intrigan
te e mesmo contraditdric. Ao final de 5 anos, o processo de
escolarizag8o jéd efetucu uma forte selegfio tendendo a homoge
neizar = clientelag, tanto do ponto de vista sdcio-econdémico,
como das habilidades e conhecimentos adquiridos ao final des
te periodo: os mais fracos vdo ficando pelo caminho. Assim,
seria de se esperar gue aog trabalhar com uma clientela mais
homogénea, a escola produzisse taxas mais altas de aprovacio,
mas isto ndo ocorre. Como indica a tabela seguinte, a aprova
¢&8o na 52 seérie fol de 50,96%, abaixo, portanto daquela veri

ficada na 28 série.

9. A.J. GOUVEIA & R.J. HAVYGHURST. Op. cit., cap. 5.

Lia ROSENBERG. Educagfdo e desigualdade social, p.45-46.
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TABELA 3: TAXAS DE EVASAD, REPROVACAC E APROVACAD NA

58 SERIE

DO 1€ GRAU, FPOR TURNG E DIVISAG REGIONAL DE ENSINO

NA GRANDE SAG PAULC - 1987

DIVISTES DIURNG NOTURNO DIURND E
REGIONAIS

NOTURNO

DE ENSINO |EVASACREPROV JAPRQY. | EVASAC|REPROV] APROV.} EVASAOIREPROV | APROV.

DRECAP 1 13.50 | 32.94 1 53.56 | 51.30 | 22.13 | 26.57 | 21.56 | 30.

63 | 47.81

DRECAP 2 | 13,74 30.28 | 55.98 | 43.301 26.27 | 30.43 | 18.99 | 29

57 151,44

DRECAP 3 | 13.29| 31.15] 55.56 | 47.67 | 21.32{ 31.01 | 20.03 | 29.

22 1 50.75

DRE NORTE | 13,531 28.94 | 57.53 | 46.66 | 23.01{ 30.32 | 22.00 | 27.

42 | 50.57

DRE LESTE | 16,03 28.01] 55.96| 52.28 | 19.35| 28.37 | 22.36 | 26.

501 51.14

DRE suUL 10.421 28.80§ 60.78 | 42.71] 24.44 ] 32.85 | 17.95 ] 27.

28 | 54.26

ORE OESTE{ 16.501 29.551 53.95| 51,011 21.71] 27.29 | 22.63 | 28.

151 49.22

COGSP 13.65) 30.08§ 56.26| 46.911 23.07 | 30.02 | 20.38 { 28.

66 {1 50.96

FONTE: Secretaris da Educacgdc - SE/ATPCE/CIE

No casc, a cada 100 alunos gue ingressaram na 52série

metade ndo consegulu aprovagdo para a série seguinte:

les foram reprovados e 20 abandonaram a escola. Como

em 1387,
29 de
se Ve,

na 52 série a evasZo se eleva drasticamente em comparacgioc com

o Ciclo Bésico. A perspectiva do fracasso atua com muita for

¢a, € provavelmente combinada com outros fatores, leva a uma

proporgdo maior de alunos a deixarem a escola no decorrer do

ano.

A diferenga entre as taxas de evasBo na 22 e na 52 série suge

re gque os "mecanismos" de seleg8o no interior da escola ope

ram diferentemente no Ciclo Bdsico e na 52 série, e se combi

nam com os "mecanismos" sociais mals amplos.
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Do ponto de vista da escola em si, areprovagdo na 52 série pa
rece refletir o descompasso que ainda persiste entre os anti
gos "primario" e o "ginasial", o gue p8e em destague a ques
tdo da organizagdo do trabalho escolaﬂo. Do pontoc de vista d=
relagdo escola e sociedade, na 52 série a press3o para o in
gressc no mercado de trabalhc, ou o exercicio de qualguer ati
vidade remunerada sem que se tenha completado o 12 grau jd se
faz sentir entre agueles aluncs de nivel sdécio-econdmico bai
xo. A este fatc se acresce outro, gue € a diferencga Iidade/sé
rie1t significando isto grande presenga de adolescentes na 52

série do 12 grau.

Pesquisa realizada pelo SEAGE/DIEESE12 am 1986 indicava que
do total da populagdo entre 10 e 19 anos, 55% permaneciam ina
tivos; isto é, permaneciam fora do mercado de trabalho ou n3o
manifestaram a inteng8@o de nele ingressar. Os estudos e o la
zer constituiam pois as atividades bdsicas desta populagdo.Os
restantes 45% assim se distribuiam: 34% estavam trabalhando e
11% estavam desempregados. Dentre os que estavam trabalhando,
16,2% possuiam entre 10 e 14 anos; e dentre os gue estavam de
sempregados, 31,8% deles estavam nesta faixa etdria; 1isto é,
eram criangas & procura de emprego e gue n#o o conseguiam. Con
siderando a dificuldade de ingressoc no mercado de trabalho pa
ra esta faixa etdria em comparagio com pessoas nas demais fai

xas de adolescentes, esta proporgio sugere o guanto sdo pres

sionadas as criangas nesta faixa etdria no sentido de ter uma

10. José Mdrio Pires AZANHA. Educacdo: alguns escritos, p.67-68.
11. Lia ROSENBERG. Op.cit., p.53-54.

Ibid, p.56-58.
12. Miguel W. CHAIA. O jovem no mercado de trabalho, p.231-247.
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atividade remunerada que contribua com o orgamento familiar.
A pobreza familiar é o fator que os pressiona ao ingresso pre
maturo no trabalho remunerado, pois quanto maior o nivel de
renda familiar, menor a proporg8o de criangas gue trabalham,

conforme atestam os resultados dessa pesquisa.

E, como nZo poderia deixar de ser, as condigBes de estudo pa
ra esta populacgdo s3o muito mais dificeis: aliada & disténcia
sécio-cultural entre a escola (sua linguagem, e suas exigén
cias, seus valores) e as familias das camadas mais baixas, se
junta tambem o fater tempc, simplesmente, para o estudo. Apra
tica de tarefas "para casa", t@o comum em nossas escolas, ou
simplesmente a retomada de questBes que nd3o ficaram claras em
sala de aula, tornam-se impraticdveis para estas criangas. Ra
zao porque, conforme o demonstra a referida pesquisa, as taxas

de evasdoc e repeténcia s#o maiores entre as criangas de fami

lias pobres.

Ao nivel do aluno, portanto, sdo dois os tipos de press@o pa
ra que essas criancgas abandonem os estudos: as exigéncias da
escola e as exigénclas da sobrevivéncia, sendo razodvel supor
gue aquela pressdc que diz respeito a sobrevivéncia fisicaaca
be predominando. Trata-se pocis, de uma caracteristica da so
ciedade brasileira mais ampla afetando a educacfo. Istc €, um
pais, cuja estrutura econdmica apresenta uma distribuicfo de
renda altamente concentrada; um mercado de trabalho incapaz
de abscrver grandes contingentes populacionais e incapaz de

remunerar condignamente mais da metade dos gue dele fazem par

te; campc fértil onde viceja o setor informal do mercado de
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trabalho, disfargando o desemprego. E uma estrutura que forga
grandes contingentes da populacfc s ingressar prematuramente
no mercade de trabalho. Portantc, € razodvel supor gue a com
bimagdo destas duas ordens de fatcres, "intra" e "extra" esco
lares produzam os efeitos negativos representados pelas altas
taxas de evasdo e reprovacdo na 52 série do 1@ grau; superic
res aquelas verificadas na 22 série do 19 grau, ja altas em

si.

Esta argumentagdo é reforgada pelo fato de que a aprovacgZc no
diurno € guase o dobro da aprovacdc no ncturns: e a evasio no
noturno € mais que o triplo da gue ocorre no diurnc. E uma ca
racteristica constante em todas as DivisSes Regionais de Ensi
no da Grande S#o0 Paulc. Sahendo-se gue no noturno predomina
uma clientela de origem sdcio-econdmica baixa, tem-se uma

idéia mais precisa do peso que as varidveis estruturais mais

amplas da scociedade brasileira tem sobre a educagdo escolar.

Em resumo, este quadro indica o desempenho do sistema de ensi
no pdblico estadual a nivel do 12 grau na Grande S&0 Paulo. Po
rém, € preciso destacar gue, guanto a isto, existe uma grande
variag8o de escola por escocla. Conforme demonstra a tabela 4,
em 1987 as escolas da rede piblica estadual na Grande Sio Pau
lo apresentaram os seguintes resultados quanto a aprovacgioc no
Ciclo Bdsico (Tabela 4): do total de 1932 escolas, em 233 de
las (12,15%) as taxas de aprovagdc na 22 série nidp ultrapassa
ram 40%; e houve mesmc escolas (10) onde estas taxas apenas

alcangaram os 20%; situag3o limite, é verdade, excegfoa regra,

mas cujos ndmeros espantam. Ainda, deste total de escolas, em
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772 delas (40%) as taxas de aprovagdo nesta série oscilam en
tre 41 e 60%. Ou seja, mals da metade das escolas da rede es
tadual na Grande S&3o Paulo em 1987 ndo atingiu taxas de apro
vagdo superiores a 60%. Isto significa gue dentre estas esco
las, as gue slcangaram melhor resultadoc, conseguiram numa clas

se de 30 alunos promover gquandc muito apenas 18 para a 32 sé

rie.

Por outro lado, dentre as escolas que conseguiram taxas de
aprovagdo superiores a 60%, em 621 delas (32,1%) essas taxas
oscllam entre 61 e 80%. Finalmente, se considerarmos como pa
rametro de bom desempenho taxas superiores a 80%, constatamos
que menos de um guinto das escolas (296) da rede estadual na

Grande S&8o Paulo se enguadra nesta categoria.

TABELA 4: TAXAS DE APROVACAD NO CICLO BASICO - GRANDE SAQ
PAULD - 1987

% OF APROVAGRD  |ne oe escoLas "
Até 20 10 59
21 a 40 233 12.06
41 a 60 772 39.96
61 a 80 621 39 14
81 a 100 296 —
TOTAL 1932 - 100.00

FONTE: Secretaria de Estado da Educagao de S#o Pauloc - CIE, 1987.
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A aprovacdo na 528 série por escola (Tabela 5) confirma o que
0s dados globais do sistema de ensino ja indicaram; isto &, a
reprovagdo € ainda maior na 52 série. A proporcgdc de escolas
com baixas taxas de aprovagdoc na 528 série aumenta, alcancgando
um total de 326 escolas cujas taxas de aprovacgdo ndo ultrapas
saram 40%. As escolas cujas taxas de aprovagdo na 52 sgérie va
riam entre 41 e 60% superaram a metade (54,8%) do total de es
colas; e a proporgdc de escolas que apresentaram em 1987 al

tas taxas de aprovagdo, supericres a 80% €& de apenas 2,21%.

TABELA 5: TAXAS DE APROVAGAQ NA 58 SERIE
GRANDE SAO PAULDO - 1987

%Pﬁsfifigéﬁﬁfﬁ NS DE ESCOLAS %
ALé 20 3 17
21 a 40 323 18.33
41 a 60 966 54.82
61 a 8O 431 24.46
81 a 100 39 2.21
TOTAL 1762 100.00

FONTE: Secretaria de Estado da Educacfc de S3o Paulo
CIE, 1987.

Os dados aqui apresentados confirmam gue no caminho da escola
rizagdo se erguem dois grandes obstédculos, intransponiveis pa
ra grandes contingentes dos aluncs que freguentam as escolas
publicas estaduais de 12 grau na Grande S8o Paulo: logo no
inicic do caminho e no meio dele, obstdculos responsédveis pe
lo fracassc de grandes contingentes de criangas que incham as

primeiras séries e esvaziam as Ultimas séries do 12 grau. S#Ho
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poucas as escolas, na Grande S3o Paulo, que alcangam altas ta
xas de aprovacgdo na 28 série, que conseguem alfabetizar com
sucesso suas criangas. Na 528 série é ainda menor a quantidade

de escolas que alcangam bons resultados.

Na verdade, pode-se dizer gue hd um conjunto de fatos interre
lacionados que operam como se fosse uma teia maligna no inte
rior das escolas, cada fato em si como que reforgando o outre
nos seus resultados negativos. Os dados apresentades nas tabe
las 6 e 7 380 mulio claros a este respeito; tanto na 28 caomo
na 52 série, as taxas de aprovagdo est3o fortemente relaciona
das com as taxas de evasdo, de modo que nas escolas onde a
aprovag8c € baixa a evasdo tende a ser maior. Tais constata
goes reforgam afirmagdes que vem sendo feitas de que a repre
vagdo contribui paara a evaséogj. Na mesma linha, esta rela
gdo estd presente guando se cruza a taxa de aprovacdoc na 22 S€
rie com a taxa de aprovagdo na 52 série {(Tabela 8); isto é, as

escolas gue apresentam baixas taxas de aprovacgl3o na 28 série

tendem também a apresentar baixas taxas de aprovacio na 52 sé

rie.

13. Philip R. FLETCHER & Sergio Costa RIBEIRO. O ensino de primeire grau
no Brasil de hoje, p.8.
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1.5. Impactos dos Niveis de Reprovacgéo

Se tomarmos para comparagdo outros aspectos do desenvolvimento
da regido metropolifana de S8c Paulo, o gquadro construido do
ensino de 12 grau serda no minimo intrigante. Num periodo de
aproximadamente meio século foi construida em S%o Paulo uma
econemia industrial que concentra hoje os setores mais moder
nos e dinfmicos da economia brasileira, cujo volume e valor de
producdo e produtividade sZo os mais altos do pais, aproximan

do-se de padrfes europeus de desenvolvimenic econfmico.

Abrangendo periodo mais recente da nossa histdria,tovre%aang
lisa o pensamento burocradtico gue predominou no pais apds &4,
destacando a agdo pelitica e econdmica que dele resultou, bem
como suas consequéncias no plano politico, sociazl e econdmico.
Particularmente em relacg8o a educagdo, a autora ressalta a vi
sd@o vigente, a partir de entdoc, da educac3o como investimento,
como formadora de m3o-de-obra, destinada a favorecer o desen
volvimento ecconfmicc. Embora vista também como direito do cl
dad&o, ndo se tratava de qualcguer tipc de educacfio, mas sim e
tdo somente daquela educac8o comprometida com os objetivos de
desenvolvimento econdmico; dai a énfase na profissionalizacéo
em todos os niveis de escolaridade formal. 0 fato é gue, a par
de um grande crescimento econdmico ocorrido no periodo dos go

15

vernos militares pds 647, cria-se um quadro de profunda desi

gualdade social. Como em outros aspectos do desenvolvimento so

14. Maria de Lourdes Manzini COVRE. A fala dos homens: andlise do pensa
mento tecnocratico - 64/81, p.194-233,

15. Hélio Jaguaribe et alii. Brasil: reforma ou caos, cap. 2.
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sgcial, ndo se construiu um sistema educaciconal capaz de abscr

ver e reter o0s encormes contingentes de avangos gue entram pe

las portas das escolas.

De fato, parece dificil discordar de Brand§o16 quando afirma
que a situac¢do do ensing de 12 Grau hoje ndo difere muito da
situag8o verificada nos inicios de 30, caracterizada como ren
dimento efetivo "dos mals baixos em todo o mundo", com altos
indices de evasd@o e repeténcia atravessando décadas, desafian
do planos e investimentos em educaggo fundamental. Segundo da
dos apresentados por Brandio, cobrindo um periodode 1974-1578
de cada 1.000 criangas matriculadas na 12 série do 12 Grau, 438
chegaram & 22 série; 294 3 52 série; e 180 chegaram ao dUltimo
ano do 12 Grau. Embora tais constatagBes se refiram ao Brasil
em geral, a situagdo na Grande S3o Paulc, ainda que muito par
ticular, nfc autoriza uma conclusBo essencialmente diferente,

conforme o0os dados apresentados indicaram.

Os impactos provecados por esta situagBo apresentam cimensdes
diversas. Em primeirc lugar, de um ponte de vista estritamen
te econdmico-financeiro, a repeténcia significa aumento das
despesas com educacgfo. Trata-se de recursos que poderiam ser
alocados na rede de ensino para a melhoria de aspectos especi
ficos, mas que ndo o sdo em virtude aa repeténcia: investe-se

em 1.000 para se chegar ao final do 12 Grau com 180.
Do ponto de vista social é gue os impactcs da reprovacgdo apre
sentam sua dimens8o mais dramdtica. A Scciologia da Educagéo

apresenta um capitulo importante gue se refere & fungdo da es

16. Zaia BRANDAO et alii. Evasdoe repeténcia no Brasil: aescola em questdo.
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cola na sociedade*. E amplamente conhecide o trabalho de Bour
dieu e Passeron no seu livro cujo titulo ndo deixa duvida &l
guma sobre a fungdo por eles atribuida a escola: "A reprodu
géo"??. A escola seleciona e forma contingentes de pessoas,
uns para o desempenho de papeéls subalternos de execuglc de ta
refas no interior das organizagles de produgdo de bens e ser
vigos, cutros para o desempenho de papéis de coordenagdc, co

mando e dominac®o. E esta selegd3o é efetuada pela escola apar

tir do "capital cultural" que pessoas pertencentes a diferen
tes camadas socials apresentam. Agquelas pessoas pertencentes
a camadas médias ou média altas apresentam um "capital cultu
ral" fruto de um processo de soclializacgdo cujos conhecimentos,
valores, hdbitos e comportamentes se aproximam do ambiente na
escola, sendo gque ©s guadros docentes e de direcgdoc da escola

s80 recrutados dentro destes meios.

Baudelot & Establef caminham na mesma via ao afirmarem gue a
escola prepara de forma diferente os "futuros exploradores” e

os "futuros explorados“?a.

Igualmente, Althusser considera gque a escola enquanto um apa
relho ideoldgico de Estado concorre para a "reprodugdoc das re
lagdes de pzodugéo“ig, inculcandec nas criangas durante angs
"saberes prdaticos" envolvidos na ideslogia dominante, oua ideg
logia dominante pura e simples através do estudo da instrucgéo
civica, da moral etc. Nos diferentes niveis de escolarizagdo
a escola inculca valores, normas de comportamento gue preparam

as pesscas para desempenharem papel ou de explorado, ou de ex

plorag8o e repressdo.

* 0 termo fungBo, aqui, refere-se 3s consequéncias que um conjunto de ati
vidades tem na manutencgdo ou mudanga de um sistema social. Ver John Rex,
Problemas fundamentais da teoria socioldgica, cap. 4.

17.P. BOURDIEU & 3.C. PASSERON. "A reproducgdo”.
18. Christian BAUDELOT & Roger ESTABLET. L'Ecole capitaliste en France.
19. Louis ALTHUSSER. Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado, p.53-58.
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Para aqueles contingentes que v3o formar os guadros dirigentes,
a vida escolar € apenas uma extensioc das experiéncias vividas
em casa, e sua trajetdria escolar se dd como gue naturalmente,
sem os traumas da reprovacdo. Para aqueles contingentes que vEo
formar o grosso da mao-de-obranos niveis mals baixos das hierar
guias ocupacionais, a experiéncia escolar € dificil, guando n&o

traumdtica, marcada pela repeténcia e no extremo, a evasdo,

Esta forma de considerar a escola vem sendo analisada e criti
cada amplamente. Sﬂyderszo, numa critica estritamente do pon
to de vista do papel da escola, afirma que esta pode desempe
nhar papels diferentes, de conseguéncias diversas daguelas as

sumidas pelos autores mencionados, pols as contradig@es que

existem na scciedade em geral est8o também presentes na escola.

Argumenta ainda Snyders gue o progresso técnico estabelece
pré-requisitos quanto & qualificacfo da mBo-de-obrz que sd a
escola pode cobrir; multiplicam-se tarefas mais intelectuais
de regulamenta¢doc, contrecle, manutengZo e programacgdo, tarefas
gue pressupdem connhecimento de funcionamento de magquinas, de
leitura de sinais e que exigem precisio e responsabilidade.
S80 condigfes que estimulam um argumento de escolarizacdo e
que constituem bases cbjetivas onde se podem assentar forgas
socials progressistas. De outro lado, os movimentos sociais
representades pela crescente organizagdoc dos professores, de
associagDes de pais de alunos constituem embrides que podem
pressionar no sentido de transformacdoc da escola. E por fim,
a "propria cultura dispensada pela escola” esté relacionada
com a busca da verdade, de métodos de pensamento etc. Assim,

20. Ceorges SNYDERS. Escola, classe social e luta de classe, p.62, 66-70
e 102-108.
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no seu Interior se entrecruzam forgas gue pressionam a escola
nc sentideo de "reproduglc das estruturas existentes' e forgas
que mantem abertas as "possibilidades de libertacfo"; um espa

¢o socio-politico abertoc & agdoc humana.

Enfim, a esccla pode abrir um espago importante na democrati
zagd0 da sociedade, na democratizac3o do saber em particular.
No ensino bédsicoéaalfabetizacBo gue desencadeia a aprendiza
gem como um todo; € a transformacf8o do individuo em leitor que
abre a possibilidade de uma atuacdoc politica mais efetiva na

saciedadEZT.

No campo tedrico da Sociclogia, uma das criticas mais contun
dentes pode ser atribuida a Thompson22 que qualifica o pensa
mento althusserianoc como um "idealismo" que consiste num "uni
verso conceptual autogerader que impde sua prépria idealidade

aos fendmenos da existéncia material e social, em lugar de se

empenhar num didloga continuo com os mesmos™.

Contudo, frente ags dados que indicam o desempenho do sistema
escolar parece dificil desconsiderar Bourdieu & Passeron, Bau
delot & Establet, e Althusser, sobretudo as duas duplas de au
tores pela extensa base empirica das suas andlises. Contudo,
no caso brasileirec, z quest3o mais importante talvez n#o se re
fira & inculcacdc de normas de comportamento através do proces

so educativo. Trata-se, ista sim, de fato de que nem mesmo is

to se da para grandes parcelas da populacgdo, gue adguiriram o

21. Regina ZILBERMAN. A leitura e o ensinc da literatura, p.21-28.
22. E.P.THOMPSON. A Miséria da teoria, ou um planetdrio de erros. Cap.IV.
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direitoc de ingressar na escola, mas cuja permanéncia ndo lhe
fol ainda assegurada; pode-se entrar, sim, mas a permanéncia
no seu interior € dificil, muito mais longa e sofrida do que
o necessario, guandc ni3o se dd a expulsBo de vez. Neste senti
do, mais do que aquele referido pelos autores citados, a esco
la desempenha uma fungdo conservadora, e reprodutora de desi
gualdades pois na prédtica ela dificulta a permanéncia na esco
la de amplos contingentes da populagdc infantil, gerando repe
téncias sucessivas. Na prdtica para grandes parcelas da popu
lag8o a aquisigdo do conhecimento minimo, indispensdvel & con
vivéncia numa sociedade letrada se apresenta como algo a ser

conseguido a duras penas, quando ndo impossivel.

Caso estas parcelas da populacdo se distribuissem de forma re
gular segundo os diferentes estratos sociais, poder-se-izafir
mar que, se a escola nZo consegue desempenhar bem o papel que
lhe € atribuido socialmente, pelo menos ela ndo discrimina,
pois pcbres e ricos passam igualmente pelo seu funil., Porém,
isto n3c se dd; a esccla discrimina socialmente. Do ponto de
vista do diferencial rural/urbano, a repeténcia € maior no
méio rural; do ponto de vista regional, a repeténcia € maior
no Nordeste. Ainda que seja importante esta distingZo, a ques
{80 maior diz respeito a "ricos™ e "pobres"; estes localiza

dos nos niveis mais baixos da estrutura sdcio-ccupacional, os

mais punidos pelo sistema educacional.

No Municipio de S3o Paulo, dados de 1976 indicavam gue as va
riagdes nas taxas de reprovagdo caminhavam paralelamente aos

nivels de renda. Em bairros onde predominam familias com renda
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superior a 5 salédrios minimos (Pinheiros, Lapa etc.) s3o bai
xas as taxas de reprovagdoc na 12 série do 12 grau, e em bair
ros onde é elevado a proporgdo de familias com renda inferior

a 5 saldrios minimos as taxas de reprovacgdo s3o altaSZB. As

sim, n8o € por acaso gue nas Divisdes Regionais de Ensino na
Grande SZo0o Paulo gque se localizam em dreas mais centrais
(DRECAP 1, DRECAP 2) sdo menores as proporgdes de escolas cem
baixas taxas de aprovagdo; ac contrdrio, nas Divisfes Regio
nais gque abrangem dreas mals periféricas (DRE Norte, Sul e Oes
te) onde predominam populacdes pertencentes a estratos sdcio-

econdmicos mails baixos, é maior a proporcdo de escolas combai

xas taxas de aprovacgdo.

Parece ccrreto afirmar, portanto, gue dentre as forgas sociais
poderosas que atuam na sociedade brasileira "a prdtica da e
peténcia € um forte mecanismo de legitimag8o da distribuicio
desigual de bens"za. Nesta sociedade, a escola que deveria ser
para o "povo" acaba sendo contra o "povo"ZB. Na verdade, as ta
xas de aprovagdoc do sistema escolar constituem apenas uma di
mensdc do conjunto de forgas sociais gue atuam no sentido de
conformar um tipo de sociedade altamente concentrada, gue ex
clul grandes parcelas dos seus membros dos beneficios por ela

produzidos e gue por direito deveriam ter acesso. Esta é a ca

racteristica mais marcante da scciedade brasileira.

23. Elba S3 BARRETO et alii. Ensino de 12 e 22 Graus: intengdo e realida
de, p.21-28.

24. Philip R. FLETCHER & Sérgio Costa RIBEIRG. Op.cit. p.8-10.
25. Magda SOARES. Linguagem e escola: uma perspectiva social, cap.Z.
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2. COMO A ESCOLA LIDA COM O ALUNO

A grande pergunta que os dados a respeito do desempenho da es
cola suscitam é: o que estaria acontecendc no seu interior?
Como as escolas estdo trabalhando? Que aspectos apresentariam
implicacgdes especials nos resultados do seu trabalho, identi
ficados pelas taxas de aprovag8o? Este constitui o problema

desta investigacg@o.

2.1. A Escola como objeto de estudo

Como se vé, estas perguntas coclocam como foco a escola: seuin
terior, como ela é, como se organiza etc. Por que istc? Uma
explicagdo inicial se torna necessdria. Colocar a escocla como
foco de estudo frente ao problema da aprovagdc/reprovacgdo nio
significa atribuir a ela, por principio, a "culpa" malor pe
los baixos nivels de instrug8o da populacgdo brasileira; nem
significa, no plano tedrico, atribuir aos fatores intra-esco
lares o papel dominante na explicagdo do fracasso escolar no

conjunto dos fatores gue produzem este fendmenc.

Em primeiro lugar, ndo hd como negar que a agdo do Estado em
relagdo & educag3o em geral revela que esta drea historicamen
te ndo é pricritdria no Brasil. Ainda que nos discursos, 0s
governos que se sucedem tomem como bandeira a educagdo em ge
ral e a alfabetizacdo em particular, um indicador muito sensi
vel desta prioridade de fato, representadoc pela propergéao

dos gastos com educagdo em comparagfo com cutras dreas, reve
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la a realidade crua da distdncia entre o proclamadc e o reali

zadozé.

Na verdade. esta proporg@o € decrescente, se tomarmos como com
paragfo os anos do governo de Getdlic Vargas até apresente dé

cadaZ7.

E também, s politica educacional apds 64 que deu prio
ridade ac setor privado na formag8o do pessoal docente para o
ensino de 12 e 2% graus, gerocu resultados extremamentes nega
tivos que exigirdo anos de esforgos para serem superados. A
multiplicag8o de Faculdades particulares muitas delas funcio
nando nos fins de semana, gerou um contingente de profissio
nails com uma gqualidade de formacgdo duvidosa28 para o exercicio
de uma profissfo tdc delicada e dificil que € o magistério,
sobretudo nas primeiras séries do 12 grau. Por oguire lado, as
condigles de trabalho a gue foram submetidos os professoresza
sobretudo quanto & remunerag#io, forga-os a multiplicar a quan
tidade de aulas, limitando assim o tempo necessdrio para estu
dos e atualizag8o. O conjunto destes fatores representa, sem
ddvida, um peso negativeo muito forte que neutraliza os esfor
Gos para a melhoria do ensino. N&o hd, pode-se dizer, uma von

tade efetiva, por parte do Estado, para enfrentar a questio

da educac3o bédsica no Brasil. Sem ddvida, os insucessos da es

26 . Evaldo VIEIRA. Estado e miséria social no Brasil: de Getdlio a Geisel,
p.41-47,
Ibid, p.$9-101.
Ibid, p.105-106.
Ibid, p.164-165.
Ibid, p.212-216.

27. BEvaldo VIEIRA, op.cit., p.45, 104, 171, 215.

28. Luiz Carlos de MENEZES. Formar professores: tarefa da Universidade,
p.122-123.

9. José Mdrio Pires AZANHA, op.cit., p.125-126.
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cola pidblica sdo parte de um guadro histdrico-politico maior.

Se por um lado, este é um fato gue nZc pode ser ignorado, por
outro nZo se deve também transformd-lo num 41ibi para justifi
car o desempenhoc da escola. Seria simplificar a realidade apre
sentar uma causa Unica (a ag83oc do Estado) a um fendmenc com
plexo; um grave equivoco tedrico e gue poderia levar a um ou
tro equivoco prdtico: priorizar a acfc politica apenas (cuja
importédncia ninguém pode negar), em detrimento de um esforcgo
de pesquisa sistemdtica que levasse & construcgdo de sdlidas
bases de conhecimento a respeito do que ocorre no interior da
escola. A natureza dialética dos fendmenos sociais em geral,
e no caso particular dos fendmenos educacionais ndc autoriza
uma postura metodoldgica desta natureza, como se os fatos acon

tecessem numa via de m#o Unica. Os dois tipos de acgdo devem

caminhar juntasso.

Neste sentido, a opinic de Azanha € de que "npsso saber sQ
bre o ensino de 12 grau, em grande parte, ndo ultrapassa o ni

vel opinidtico, ou das idéias feitas">'. Nesta mesma direcio,

Branddo e outros32

, apds efetuarem um levantamento de pesqui
sas na drea da educaglc no pericdo 71/81 confirmam conclusdes
de ocutros pesqulsadores de que as pesquisas desenvolvidas sic
em sua maioria de cardter exploratdrio ou descritivo, frequen

temente com poucos dados e muitas especulagBes, ou muitos da

dos e poucas generalizacgfes. Segundo esse estudo, "ninguém parece

30. Karel KOSIK, op.cit., cap.1.
31. José Mario Pires AZANHA, op.cit., p.64.
32 . Zala BRANDAC et alii, op.cit., p.36-41.
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saber o gue faz realmente com que uma escela seja boa". Em rela
¢80 ao problema da evasdo e repeténcia, um dos mais graves da
educacio brasileira, as pesguisas nesta &rea, segundo opinifo

de Branddc sdo poucas e de ma qualidade.

Souza Patto, num eétudo com o mesmo tipo de preocupagfo dos au
tores anteriormente menciocnados apresenta uma constatacglo di
ferente guanto & pesguisa educacicnal no Brasil, mas cujas con
clusfes sdo similares. Afirma a suiora que as pesquisas sobre
evasdo e repeténcia nas primeiras séries do 12 grau vem aumen
tando bastante nas Jdltimas décadas, porém, a "existéncia de um
grande volume de pesquisas corre paralelamente a uma cronifi
cagdc dos altos indices de evasdo, imunes &s sucessivas refor
mas educacionais e s constantes medidas técnico-administrati

P e e 33
vas tomadas pelos drgdos oficiais ao longo dos anos”

.

Neste sentido, o esforgo sistemdtico representado pela politi
ca de implantagdo do Ciclo Basico no Estado de S3o0 Paulo cons
titul exemplo eloquente desta "cronificagdo" das taxas de eva
sdo e repeténcia. Esta implantag@o, segundo especialistas en
volvidos neste programa se deu mediante alteracgdes estrutu
rais que estabeleceram uma sequéncia de estudes de dois anos,
aglutinando as duas séries inicials do 19 grau. Estas medidas
estruturals previram também tempc e recursos para reunifio dos
professores, a possibilidade de recuperacfo paralela diaria,

bem como a reformulagdc da proposta curricular. Esta reformuy

33 . Maria Helena Souza PATTO. O fracasso escolar como objeto de estudo:
anotacies sobre as caracteristicas de um discurso, p.72-77.
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lagdo curricular procurou incorporar descobertas recentes de
estudiosos da alfabetizag&o, bem como avangos da moderna psi
cologia e da linguistica. Nestaz proposta sdoc revistos os con
ceitcs de prontid3oc e periodo preparatdric, bem como os pres
supostos que sustentam os diferentes métodos e técnicas de
alfabetizagdo. Flnalmente, a proposta fol acompanhada de su
gestdes sos professores quanto a formas de trabalho. Busca
va-se com esta politica atingir todas as escolas publicas,

alterandc suas relagfes de ensino34

Avalliagdo efetuada com base em dados preliminares de movimen
tégéa escelar, ao completar a 12 turma dentro da sistemédtica
do Ciclo Bésico, indicou gue o ganho alcancado fol de 10,08%:
a taxa de aprovagZo nas séries iniciais que em 1984 foi de
53,09%, eleva-~se para 63,17% em 198535. Contudo, taxas calcu
ladas com base nos dados oficlais publicados no Anudrio Esta
tistico da Educacg8oc do Estado de S3c Paulo indicam que em
1985 a aprovagic fol de 57,9%, permanecendo praticamente a
mesma (59,3%) 4 anos depois, istoc € em 1988, conforme o grd
fico 1 o demonstra. A linha do grafico corre num sentido qua
se absolutamente horizontal, revelando resultados nada alen
tadores na batalha contra a reprovacgdo, e seu corolédrio a
evasfo. Supondo resultados crescentemente positivos conforme
sugere a avaliacgd3o citada, esta linha deveria ser ascendente,
0 que ndo ocorre. Apesar de abranger um perisdo curto(4 anos)

de vigénecia de um plano de tal envergadura, o que impede con
34, Elba Sigueira de Sd& BARRETC & Maria Leila ALVES. Buscando a superagio

do fracasso escolar na Rede Estadual Paulista, p.11-16.
35. Ibid.
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GRAFICO 1: Taxas de Aprovacao no Ensino de 12 Grau (2° Série)
da Rede Pubiica Estadual na Grande Sio Paulo - 1985/1988

%%
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FONTE: Anuvérios Estatisticos de Educagao do Estado de Sao Paulo, 1986/7/8
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cluses apressadas, estes resultados ndo justificam gqualguer
otimismo a médio prazo; ao contrdrio, tomando por base a ava

liagdo citada, indicam um refluxo nos resultados inicialmente

alcangados.

Em resumo, 4 ancs apds a implantac8o do Ciclo Basico, as ta
xas de aprovacido nd3o apresentam aumentes que signifiguem ga
nhos sistematicos na conquista de um ensinc democratico. 0s da
dos aqui apresentados e analisados ndo sugerem o mesmo grau
de otimismo presente no planc de Governo do Estado para a drea
da educagido ac ressaltar a "reversdo da tendéncia de gueda do
indice de aprovag§0"36 na 22 série. Pelo menos para a Grande
S&0 Paulo, a peguena diferencgs positiva de 1.4 nas taxas de

promog8c nesta série, indicador dos resultados dos esforgos

empreendidos no periodo 1985-1988, fala por si sd.

36. SRO PAULO (Capital). Secretaria da Educag@ic & Banco Mundial. Subproje
to Educagfio: Ciclo Bdsice - Jornada Unica, V.1, p.49.
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N&o obstante esta constatagfo, convém reafirmar que algumas
linhas de pesguisa, ainda gue ndo tenham provocado impactos
sensiveis nos sistemas de ensino, vem apontando diregles que
merecem um trabalho continuoc e aprofundado de modo a se chegar
a conhecer com mais precis3o o gue faz com que uma escolsa se

ja boa, cu nio.

Ja em 1981, Bernardete Gatti juntamente com outros pesquisadc
res afirmava que € a maneira pela qual a escola lida com as
criangas pobres gue constitui o ponto critico do trabalho por
ela desenvoividosV. Nessa pesquisa, os autores ndo encontra
ram evidéncias suficientemente fortes para concluir que varid
veis referentes a sadde, inteligéncia e situac8oc dos laresdos
alunos s8o as que respondem seguramente pelc seu fracassa na
escola. Embora este fracasso mantenha uma associagdo clara
com o nivel sécic-econdmice dos alunos, esta relagdo nio 8
absoluta, pois muitas escolas que aztendem uma clientela pobre
em sua tctalidade n8o reprovam em sua totalidade esta cliente
la. Segundo os autores, o modo como a escola vé os alunos com
dificuldade de aprendizagem (imaturocs, doentes, preguicosos)
e o modo comgo lida com eles (pouca atencZo, separacido destes
alunos em fileiras no interior da classe, etc.) constituemprd
ticas que se revelam inadequadas, de consequéncias danosas pa
ra estes alunos no seu processo de aprendizagem. Neste caso,

o problema do ponto de vista pedagdgico n3o estd na pobreza,

37. Bernardete GATTI et alii. A Reprovagio na 12 série do 12 grau: um es
tudo de caso.
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mas estd em como a escola lida com estes alunos que apresen
tam dificuldades de aprendizagem, e que coincidentemente s3o
pobres. Em escolas onde a clientela é heterogénea, camposta
por aluncs oriundos de estratos sécio-econdmicos médios e bai
xos, este fato aparece com mais vigor e evidencia a discrimi
nagdo praticada pela escola em relagdc as criangas mais po
bres. 0 agravante de tudo isto € gue, com a expans3o da rede
de ensino, esta populagfo vem aumentando, tornando-se em bair

ros periféricos a maioria da clientela escolar.

Nesta mesma linha de pesqguisa, Vera CandauBS € de opinific de
gue, n3o obstante o fracassc da escola publica de 12 grau, es
td nascendo uma nova competéncia pedagdgica. Esta nova campe
téncia é fruto da superagdo da dicotomia entre a Universidade
(onde se elabora o conhecimento tedriceo) e a escola (onde se
dd a prédtica); da superaclc de perspectivas reducionistas que
buscam a realizagdc de um sonho pedagdgico: a descoberta de
um método Unicoc capaz de ensinar gualquer coisa a qualquer
alunc; fruto da superag3o de prdticas de pesquisa baseadas ex
clusivamente em modelos ldgico-matemdticos que n#do guestionam
a relacdo sujeito-objeto. Esta nova competéncia pedagdgica
pressupde e requer ao nivel da pesquisa um modelo de investi
gagdo onde se mergulhe fundo no cotidiano da escola; pressu
pde o cardter coletivo do trabalho escolar e uma visdo que

abranja os diferentes estruturantes da prdtica pedagdgica.

38. Vera CANDAU, Ensinar, hoje, na escola de 12 grau; desafiose possibili
dades, p.92-96.
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Nesta linha, segundo a autora, os conhecimentos jé& alcangados
permitem vislumbrar caracteristicas bdsicas desta nova compe
téncia pedagdgica. Ao nivel das escolas, esta nova competén
cia apresenta um conjunto de fatores de natureza institucio
nal e fatores de natureza pedagdgica. Quanto acs fatores ins
titucionais, nestas escolas se constatam:
a) maior participagfo dos professores no que se refere a4 sua
agdo, & definigZo do curriculo, etc. Significa, portanto,
uma maior autcnomia do trabalho docente naz definicdo dos

cbjetivos e meilos de ensino;
b) maior troca de experiéncias entre os professores;

c) e aproveitamento da experiéncia de professores, cujo traba
lho apresenta resultados reconhecidos (pelos pais, alunos,
supervisores e diretor da escola) comoc de boa gqualidade;
ampliando e divulgando esta experiéncia para outros profes

sS0oTes.

Quanto acs fatores pedagdgicos, nesta escola se constatam:

a) A existéncia de atividades planejadas. NZo se trata de pla
nos formais, escritos, mas sim de um planejamento enguanto
ag8oc pensada, refletida, com objetivos/metas e meios clara
mente estabelecidos e perseguidos.

b) Um maior apelo & afetividade. N3o se trata de beijos e abra
gos, mas sim de uma afetividade com cardter instrucional:
dar ateng8oc a crianga, manifestar interesse por ela e re
forgar os elementos positivos nela presentes.

c) A exlisténcla de um trabalho diversificado: o manejo de clas

se se da combinando-se trabalho coletivo, trabalho em gru

pos e atencdo individual ao aluno.
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d) E por fim, a ligacdc dos conteddcs ensinados com a realida

de dos alunos.

Em acréscimo a esta hipdtese acerca dos determinantes do gue
€ uma boa escola, somos tentados a acrescentar um componente
a mais, gue se refere as relacgBes gue a escola, enquanto uni
dade de ensino, estabelece com os niveis imediatamente supe
riores da burocracia, representados pela Delegacia de Ensina
Seria politicamente ingénuc e sociologicamente irreal supar
uma escola auténoma, independente do conjunto das relagles so
ciais que ela mantém no interior da burocracia da Secretaria
da Educag8o. A suposigdo que aventamcs é de que estas rela
¢Bes inibem ou estimulam o trabalho da escola, sobretudo ¢ tra
balho pedagdgico; isto €, estas relagBes afetam nalguma medi
da a escocla, e portanto merecem ser reveladas e analisadas:
os tipos de relagdo e os efeitos por elas produzideos. Enfim,
ainda gue consideremos fundamental conhecer a escola, como
ela lida com o alunc e como se crganiza, consideramos também
essencial conhecer como ela lida com a burocracia da Secreta
riaj; ou invertendo a direcZo da relagfc do lado de guem detem
mais poder, como a burocracia lida com a escola. Neste senti
do merece destaque o papel desempenhado pela supervisic esco
lar: as atividades desenvolvidas e suas consequéncias junto 3

egscola.
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Esta linha de pesquisa apresentades por Vera Candau parece ex

tremamente fértil, na medida em que busca construir uma teo

ria da escola, gue baseada em pesquisa sistemdtica, especifi
gque as varidveis, os fatores e as condicgdes gue afetam os re

sultados do trabalho desenvolvido pela escola.

Neste sentido, o0 teor de muita literatura pedagdgica recente
tida como inovadora revela uma forte tendéncia de apresentar
"conselhos" aos educadores, baseando-se em pressupcstos (frag
mentagdo do trabalho escolar, influéncia dos modelos burccrédti
cos e capitalistas de gest&o da educagdo, etc)que, se de um la
do podem ser considerados validos enguantc hipdteses de traba
lho, apresentam, guantc a organizagdo do trabalho escclar, pou
ca sustentagdo de andlises empiricas e nenhuma demonstragdo de
quais prdaticas produzem guais resultades. "Para ultrapassar a
fragmentag&c do trabalho, o professor deveria"... "Para se ir
além de uma gest#o burocrdtica da escola, o diretor deverian..

etc.

Parece-nos que o argumento mais sdlido, gue possul maior poder
de convencimento, € aguele capaz de demonstrar a articulagdo
entre agdo e consequéncia. Argumento cujas bases s8@c a descri
¢80 e andlise rigorosas de valores e pressupostos dos educado
res a respeito de quest@es bdsicas como: aluno, papel da esco
la, papel do professor, etc. presentes no interior das escolas;
descrigfio e andlise dos tipos de agfes desenvolvidas no inte

ricr das escolas, e suas conseguéncias.
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Se se admite gue a aprendizagem sé € possivel a partir do que
o educando jd traz - e desconhecer este fato compromete qual
quer relagdo pedagdgica -o mesmo principio pode-se aplicar a
escola e ao seu itrabalho: saber como ele € feito para,apartir

dai buscar caminhos que signifiquem avangos.

Esta é uma linha de trabalho gue poderd construir uma base sg
lida de conhecimentos detalhados sobre a estrutura e funciona
mento da escocla gue permitam crientar com mailor precisido Qs
processos de formagdo de pessocal para a educagdo, como redefi
nir a prética profissional daqueles gue atuam nos diferenies

nivels do sistema de ensino.

2.2. As Escolas Selecionadas para o Estudo: Uma Breve
Camparacdo

Tomemos como indicador de desempenho, além das taxas de promo
cdo, a distribuicg8o dos alunos por série. Mesmo sem parédmetros
tedricos claros, ¢ perfeitamente possivel e vdlido supor que
um bom desempenho seja indicado por uma combinag8o entre altas
taxas de aprovagdo e pequenas diferengas nas proporgdes de alu
nos nas diferentes séries. Assim, guanto menor a diferenga en
tre a proporgdo de alunos nas primeiras séries e a proporgdo

de alunos na 82 série, melhor serd o desempenho da escola.

Na escola A, conforme aponta a tabela 9, 18,0% dos alunos de
12 grau encontram-se no 22 ano do Ciclo Bdsico, e apenas 3,8%
se encontram na 828 série. Na escola B esta diferenga é maior,
com 30,8% dos alunos no 22 ano do Ciclo Bdsico, e apenas 2,3%

na 82 série. Na escola A, 37,6% dos alunos estd3oc nas quatro ¢l
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timas séries do 12 grau {correspondendo ao antigo ginasial); e
na escola B, esta proporcdc cal para 27,4%. Ambas as 2scolas
confirmam uma caracteristica importante do ensino de 12 grau no
Brasil, e jad referida antericrmente neste trabalho, gue € a
enorme diferenga entre o ndmerc de matriculados nas 18s séries
e numero de matriculados nas Ultimas séries do 12 grau. Contu
do, os dados colhidos atestam que esta distinc8oc € mais forte
na escola B.

TABELA 9: ALUNDS POR SERIE - 1988

. ESCOLA A ESCOLA B
SERIE
N2 % Ng %
Cc8lI 160 15.8 120 19.6
cBC 182 18.0 189 30.8
38 150 14.8 76 12.4
42 140 13.8 60 9.8
5& 143 14.1 83 14.5
68 135 i3.3 36 5.9
78 66 6.5 29 &.7
g2 38 3.7 T4 2.3
TOTAL | 1.014 100.0 613 100.0

FONTE: Secretaria da Escola

0BS: CBI - Ciclo Bdsico Iniciante
CBC - Ciclo Basice em Continuidade

Prosseguindo nesta linha de comparagdo, os graficos seguintes
permitem visualisar melhor as diferengas entre as duas escolas:

na escola A, 33,8% se concentravam no Ciclo Bédsico: na esccla
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B, o total de aluncs neste nivel de ensinc representava a meta
de (5C,4%) de todos os alunos matriculados no 12 grau. Em ou
tras palavras: na escola A, de cada 100 alunos, 34 est@o nc Cl
clo Béasico; na escola B, de cada 100 alunos, 50 est8o no Ciclo
Basico. Nesta representac8o grédfica, os dados sinalizam as per
das no decorrer da carrelira escolar, gue assumem a forma de
uma escada desengongada, com um abruptc e perigoso primeiro de
grau descendente. Ainda em relag8o a este aspecto, tomando co
mo comparacgdo a Grande S30 Paulo como um todo, a esceola A se

encontra numa posigdo supericr, enquanto a escola B numa posi

gd3o inferior.
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As diferencas entre as duas escolas se confirmam, guando se
comparam as taxas de aprovagdc nas séries criticas do 12 grau
(28 e b2 séries). Conforme demonstra a tabela 10, a taxa de
aprovagio na 528 série € de 81.8% na escola A. Inversamente, na

escola B esta taxa é de 46.5%. Em relagdo ao Ciclo Bdsico, a

taxa de aprovagdo na escola A alcanga 68.9%; na escola B estsa

taxa & de 58.5%.

TABELA 10: TAXAS DE PROMOCAC POR SERIE - 1988

) TAXAS
SERIE
ESCOLA A ESCOLA B

CB £8.9 58.5
3a 97.0 75.7
4% 93.8 83.6
5a 81.8 46.5
68 65,3 &4.,7
7a 78.6 84.0
ga 100.0 100.8

GERAL 81.9 70.2

FONTE: Secretaria da Escola

No interior do Cicloc Bésico as diferengas entre as escolas tam
bém ocorrem, conforme demonstra a tabela 11. Na escola A, a ta
xa de aprovacfio na classe que apresentou o pior resultado fol
de 22.6%. Na escola B, uma classe inteira n8o apresentou uma
aprovagdo sequer (todos os alunos foram reprovados!), enquanto

outra classe apresentou uma taxa de 9.7% de aprovagéo.
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TABELA 11: TAXAS DE PROMOGCAD NO CB POR
CLLASSE - 1988

TAXAS
CLASSE
ESCOLA A ESCOLA B

A 57.1 96.9

= 93.8 84.0

C 100.0 76.0

3] 71.0 09.7

E 22.6 92.9

F - 00.0
GERAL 68.9 58.5

FONTE: Secretaria da Escola

Um outro aspecto que chama a ateng3o, ao comparar as duas es
colas, € o seu tamanho (quadro seguinte). Supondo gue quanto
maior & escola, mals dificil se torna sua administracio, mais

dificil se torna alcangar melhores resultados.

QUADRO COMPARATIVO DE ATENDIMENTO - 1988

ASPECTOS ESCOLA A ESCOLA B

TOTAL DE ALUNOS NO 12 GRAU
DIURNG 1.014 613

Ne MEDIO DE ALUNOS POR
CLASSE DE CB 35.0 31.5

OUTRAS AREAS DE ATENDIMENTO 5% -
ALEM DO 12 GRAU REGULAR

FONTE: Secretarlia da Escola

* 2 classes de deficientes auditivos; supletive noturno;
2 unidades isoladas; 1 classe de pré-escola.
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Como se vé, o total de alunos no 12 grau na escola A é guase
o dobroc da escola B. Além distc, a escola A mantém classes de
deficientes auditivos, pré-escola e supletivo, bem como duas
unidades de ensino fora de sua sede. Tomando estes aspectos
como indicadores do grau de complexidade da organizagdo esco
lar, a complexidade da escola A é muito maior. Supostamente,
sua administracio se torna mais dificil. Na verdade, esta si
tuacgdo especifice confirma o quadro malor referente & Grande
Sdo Paulo come um todo (Tabela 12 e 13). As distribuigles per
centuais s3o ocasionais, nfo indicam nenhuma diregdo sistemd
tica, 0 gque significa auséncia de relagdo entre estas varia
veis. Isto €, o fato da escola ser maior ou menor, sua estry
tura mais complexa ou mengos complexa n8o parece ser um fator

prepanderante que afeta as taxas de promogdc.

Quanto ao tamanho das classes, € razodavel supor que classes
maiocres apresentem mals dificuldades no seu manejo, tendendo
a afetar a aprendizagem escolar. No caso, a situagdo € jus
tamente o inverso: na escola A, que apresenta melhores resul
tados, as classes de CB, sdo maiores, com 35 alunos em media.
Na escola B, com piores resultados, as classes de CB s8o me
nores, com 31,5 alunos em média, havendo c¢lasses com 27 alu

nos.
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Esta constatag¢do, contudo, n3o deve servir como justificativa
para a superlotagdoc das classes, gu para desdobrar tantos tur
nos quanto seja possivel de funcionamento da escola, visando
ampliar o atencdimento. Existem limites de tamanho além dos
quais uma escola passa a ser inadministrdvel, ou uma classe
impossivel de ser manejada. Estes dados sugerem, apenas, que
outros aspectos mais importantes, além do tamanho da escola,
devem estar atuando, pelo menos nestas duas escolas, no senti

do de levar a resultados diferentes nas taxas de aprovacio.

Assim, os dados confirmam o quanto sdoc diferentes as duas es
colas. £ seriam maiores ainda estas diferengas, casc os dados
de 1988 nZo alterassem z tendéncia apresentada nos trés anos
anterigres. Entre 1985 e 1987 a escola A operou numcampo acen
tuadamente positivo, alterando-se esta tendéncis apenas em
1988 conforme atesta o gréfico seguinte. A escola B, aoc con
trdrio, operou neste mesmo pericdo num campo acentuadamente
negativo, alterando-se esta tendéncia apenas em 1988, Esta al
teragdc, sinda gue ndc tenha igualado as posigdes das duas es
colas no gue se refere ao seu desempenho, sugere que em 1988
no seu interior operaram fatores circunstanciais de forga con

sideravel.
Em sintese, os dados recentes revelam uma diferenga significa

tiva em pontos importantes no presente; e esta diferenga se

acentua em comparar a trajetdria das duas escolas.
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Esta anélise comparativa traz a cena novamente a questdo fun
damental jd colocada: gu seja, o que e2std por detrés destas
diferengas? Que fatores atuam no interior destas duas escolas

gue permitam entender seus diferentes resultados?

0 esforgo aqui empreendido no sentido de abrir algum caminho
em diregdo a respostas consistentes a esta indagagdo fundamen
tal se circunscreve mais ao Cicle Bésico. Primeiramente, & nes
te nivel de ensino onde as politicas educacionais no Estado
de Sdo0 Paulo se apresentam com mais clareza. Ao nivel dos s)e}
Jetivos e estratégias (alteraglc da proposta curricular, "Jor
nada Unica", coordenador especifico para o Ciclc Bdsico ete.)
as agfes do poder plblico s3o ai mais claramente perceptiveis,
distint3539. Em segundo lugar, no Ciclo Bdsico se concentra
quase a metade de todas as criangas matriculadas no 12 grau da
rede estadual de ensino na Grande S3o Paulo, fato suficiente
para ressaltar a magnitude do problema da retencgfo neste ni

vel de ensino, indicando com precis3o onde ele se localiza.

2.3. Como a Escola Trabalha

De fato, as observacgles efetuadas junto as escolas indicaram
diferengas significativas no seu modo de trabalhar. Estas di
ferengas abrangem os seguintes aspectos considerados importan
tes por Vera Candau e j& mencionados anteriormente, ou seja:
a guestdo da autonomia da escola; o planejamento do trabalho
didético-pedagdgico; a atencfo ao aluno. Si3c aspectos funda
mentais que traduzem num sentido amplo como a escola lida com

o aluno. Além disto, o tempo de permanéncia didria da crianga

39. SAQ PAULO (Estadc) Secretaria da EducagZo. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas. Ciclo Bdsico: legislacBo e normas bdsicas.
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na escola é também um aspecto importante, pois abre a possibi
lidade de qgue as atividades escolares sejam desenvolvidas mais
plenamente. Porisso essa questifio serd também considerada no

estudo das duas escolas.

Contudo, essa andlise n8o serd feita comparativamente, desta
cando todes os aspectos em gue as duas escolas se distinguem.
Os fatos considerados importantes e que apontam resultados po
sitivos na atuagdo da escola serdc destacados apenas em rela
¢8o a escola A. Na escola B estes fatos ndo apareceramcomcla

Teza ou apareceran de forma muito fraca.

Além disto, esta linha de estudoc n8o tem como preocupagdo iden
tificar causas do fracasso escolar, destacando os aspectos ng
gativos da escola, o gue ela faz de modc inadeguado, o que ndo
deveria fazer. Alnda gue se possa considerar legitimo tal en
foque na medida em que contribul para localizar e explicitar
um preblema, ou para denunciar uma situacgdc, ele pode induzir

ag equivoco de apenas apontar mazelas, sem divisar saidas.

Enveredando por um outro caminhoc, pode-se dizer gue gxistem
experiéncias, formas de trabalho no interior da ampla rede de
escolas péblicas, que pelo seu resultado, merecem ser conheci

das, analisadas, divulgadas. £ o trabalhar em cima do positi
40

vo. E um trabalho de "garimpagem" no dizer feliz de Pimenta -,

-~

que busca identificar, ressaltar e divulgar aguelas experién

cias e préaticas que podem representar contribuicdo efetiva. A

40. Selma Garrido PIMENTA. A Organizacgd@o do Trabalho na Escola, p.29-36.
Ibid, p.387-399.
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andlise dos dados referentes acs modos de trabalho da escola

procurard incorporar esta perspectiva.

A. TEMPO DE PERMANENCIA DIARIA DO ALUNO NA ESCOLA

Estudo recaﬂtea1 nos da conta de que a ampliag3o do tempo de
permanéncia do aluno na escola € assunto presente nas propos
tas educacionais no Brasil desde a década de 20. Esta idéia
surge e se desenvolve a partir de uma visdc otimista da educa
¢80, de suas possibilidades de contribulr para o desenvolvimen
to de uma socledade verdadeiramente democrdtica, formando pes
soas aptas a exercer sua cidadania; enfim de uma visZo que res
salta a crenga na educagdo comfuma poderosa forga de transfor

magdo sccial.

Na década de 50 se delineiam, segundc este estudo, as propos
tas da escola de tempo integral, que experiéncias recentes co
mo o CIEP no Rio de Janeiro e o PROFIC em S3o Paulo ti3o bem
corporificam. Preocupadas com o fracasso da escola publica,
sobretudo em relagdo as camadas mais pobres da populagdo, es
tas propostas almejam universalizar de fatc a educacdo elemen
tou, propiclando as condigfes a gque estas camadas n8o tem aces
so: alimentagdo adequada, ambiente socializader mais propicio
a2 aquisic8o de cenhecimentos préprios da cultura letrada, ati
vidades artisticas e desportivas etc. Esta escola, alémde sua
fungdo propriamente educativa, estaria cobrindo uma série de
necessidades sociais, caracteristicas do quadro de pobreza na

ciocnal.

41. Vitor Henrigue PARO et alii. Escola de Tempo Integral - Desafioc para
o Ensino Pgblico, cap. III.
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0O mesmo estudo chama a atengfio para uma guestdo muito impor
tante, freguentemente presente nas politicas educacionais em
nosso pais: solugles para problemas n3o identificados, ou pe
lo menos ndo claramente identificados. Afirma este estudo que
"diante da situagdo critica em gue se encontra a escola, pare
ce que o tema da extensdo da escolaridade n3o pode servir ape
nas a gue nos perguntemos como tal extens3o poderd contribuir
para melhorar a escola. Poderiamos estar & procura de um pro
blema gue ela possa resoiver"az. Problemas como a superlotacgéo
das salas de aula, as condigBes de trabalho e saldrios dos pro
fessores, a ma formagdo para o magistéric, a deficiente as
sisténcia pedagdégica a escola etc., s3c problemas estruturais
da educacdo gue se ndo enfrentandos podem neutralizar gquais

gquer cutras iniciativas no &mbito ds educacdo.

Este guesticnamento, embora constitua um alerta, nido signifi
ca uma negagdo em principio de medidas gue visem ampliar o tem
po de permanéncia didrio da crianga na escola. 0 mesmo estudo
reconhece que "n8o pode haver didvida também de gue a exten
s@o dessa escolaridade deve dar, em principio, melhores condi
¢cBes para o desenvolvimento de contelddos, jd que o tempo é um
recurso diddtico n3o desprezivel"aB. G que se torna imprescin
divel indagar é o que estd acontecendo no interior da escola
com a ampliac8o da carga horaria, pois ela pode estar propi
ciando novas condigdes para um trabalho pedagdgico de melhor

gualidade, maior aprendizagem da crianga, como pode estar sim

plesmente ampliando ainda mais as mazelas causadas por uma edy

42, Ibid., p.221.
43, Ibid. p.223.
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cagdo ruim. Por isso € fundamental conhecer o gue a Secretaria
da Educagdoc propds neste sentido para o Ciclo Bdsico & o gue

estd acontecendo a nivel de escola.

Tendo sido assumida pela Secretaria de Estado da Educagdc co
mo fator importante na determinacgd3o da melhoria do ensinc nas
duas primeiras séries do 1¢ grau, a ampliacdo da carga hora
ria escolar didria fol instituida através do Decreton® 28.170
de 21/1/88 e operacionalizada através da Resoluc8o SE 17 de
28/1/88. Designada como Jornada Unica, esta ampliagio estabe
lece em 6 horas-aula a carga horadria de trabalho didrio do
alunc, total de 30 horas-aula semanais. Nesta carga horédria
semanal estdo incluidas também 2 horas-aula de Educagdo Artis
tica e 2 horas-aula de Educagdo Fisica. 0 professor passa a
ter dedicagdo exclusiva, com 40 horas-aula semanais, sendo 26
horas-aula com a classe, 6 horas de trabalho pedagdgico e 8 ho
ras-aula pars atividades a serem definidas pelo préprio pro

fessor.

De modo a tornar efetiva a Jornada Unica, a Coordenadora de Es
tudos e Normas Pedagdgicas -~ CENP, da Secretaria da Educacio
Elaborou um documento denominadc INSTRUGOES CENP PARA A JORNA
DA UNICA NO CICLO BASICO, publicada no Didrio Oficial do Esta
do de S350 Paulo em 12/6/88. Este documento ressalta a criacéo
do "ambiente alfabetizador" que amplia o contato da crianga
com ¢ meiog escolar e sua vivéncla com a leitura e a escrita.
Detalha aspectos referentes a proposta curricular, enfatizan
do 0 papel primordial do Ciclc Basico: aquisicg3o e dominio da

lingua escrita. Discute a grganizagdo de atividades de ensino
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e dosagem do tempo de modo & evitar gue o trabalho escolar se
torne cansativo para a crianga,nre’udicandoseu aproveitamen
toc. Enfatiza a necessidade do planejamentc enguanto trabalho
coletivo que envolva toda equipe escolar, e os planos (de cur
so & plano do €iclo Bédsico) enguanto documentos resultantes
das fases iniciais do planejamento, organizadores da acio edu
cativa a se desenvolver no decorrer do ano escolar. A coordena
G&8o dos trabalhos € atribuida ac Professor Coordenader do Ci
clo Bédsico, que deverd promover a integracdo do trabalho dos
professores, estimular e coordenar as atividades de planeja
mento, promover a atualizacd3c docente e realizar o acompanha
mento dos trabalhos. O documentc apresenta as fungfes deste
coordenador. Apresenta também subsidicos para o trabalho do
professor: mddulo de literatura infantil, com ampla e variada
sugest&o de leituras; mdédulo de jogos e brinquedos pedagogi
cos; e modulo de recreagfo educativa. Nestes mddules sdo fei

tas também sugestBes de atividades.

Outro aspecto abordado no documento refere-se 2 complementa
¢8o alimentar didria durante c tempo de permanéncia da crian
ga na escecla. Assim, sdo previstas trés refeigBes: para a tur
ma da manhd - café da manhd, recreio com merenda e almogo; pa

ra a turma da tarde - almogo, recreic com merenda, leite.

Finalmente, estas Instrugles destacam & necessidade de que a
escola, mediante a instituigio da Jornada Unica desenvolva
uma proposta pedagdgica que de fato represente uma melhoria do
ensino e se traduza em beneficios reais para o aluno. Enfim,

a Jornada Unica & vista pela Secretaria da Educagio como um
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"orograma ploneirc de reorganizacdo estrutural da escola pu

blica paulista" nos primeircs anos da escolarizacgio.,

Outros documentos elaborados pela CENP foram publicados visan
do a orientacd3c das escolas e abrangendo aspectos mais especi
ficos da proposta curricular, todos com objetivo de tornar efe

tiva, de implementar a Jornada Unica.

Tendo chegado a este ponto da questdc da ampliagdo do tempo
do trabalha escoclar, € interessante percorrer os meandros da
burocracia da Secretaria da EducagZo, partindoc dos niveis mais
altos de decisdoc e orlientagfes, passando pelas Divisdes Regio
nals de Ensino, pelas Delegacias de Ensino até alcangar a es
cola. A grande pergunta é: o gue acontece a nivel da escola?
Podemos desdobrar esta pergunta: que orientagles chegam efeti
vamente & escola? Como se estd organizando o trabalho na esco
la nos dois primeiros anos do 12 grau? Como agem e reagem oS
professares? Nunca é demais enfatizar que, mesmo que se consi
dere Importante o papel de equipes centrais na formulacgdc e im
plementag8o de programas educacionais, a medida real do que
se passa deve ser buscada na escola. E 14 que a educacdo efe
tivamente acontece; onde se aprende, alfabetiza-se; onde se

aprova ou se Ieprova.

Na escola B n8o hd Jornada Unica, o primeirc grau funciona em
3 turnos de 4 horas cada. Porém, na escola A, existe a Jorna
da Unica e o primeiro grau funciona em dois turnos de 6 horas

cada.
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Nesta Ultima escola foram observados determinados aspectos
que devem aqui ser ressaltados e gue ajudam a compreender a
situagdo da escola no que se refere Aas condigfes de funciona
mento da Jornacda Unica. Em primeiroc lugar hd um clima geral
favordvel na escola, que os professores do Ciclo Bédsico entre
vistados confirmaram. Uma professora que trabalha hd (6 anos
na escola e € responsdvel por uma classe de CBC (Ciclo Bisico
em Continuidade), classificada como fraca, camposta por alu
nos repetentes, alunos com baixo aproveitamento vindos do CBI
(Cibo Basico Iniciante), muitos deles com grande defasagem
idade-série, revelou o seguinte: "da escola em si ey gosto. O
ambiente €& bom"., "0 entrosamento entre os professgres & DHom;
hé algumas excessBes, mas 80% se entrosam, se preocupam, dis
cutem scbre os assuntos". Outra professora, também bastante ex
periente, porém hd pouco tempo na escola, se "sente bem", mes

mo "com todos os problemas” gue a escola apresenta.

Com relagdo & Jornada Unica, esta professora afirma que "em
termos de tempo para ficar com a crianca 6 o0timo, porgue tem
mais tempo para trabalhar. Mas em relagdo a isto eu pDenso o
seguinte: aguele colega que ndo estd sendo bem trabalhado pa
ra trabalhar com a clientela tem mais tempo para prejudicar
também". Cutra professora revela: "Desde que eu comecei a tra
balhar com Jornada Unica, analisandg bem, depois de 3 anos, eu
acho que realmente funciona melhor com 6 horas. Outras ativi
dades que a gente deixava de fazer é possivel devido ao horg
rio mais flexivel. Por exemplo, leitura com historinhas. Eu
acho muito importante esta parte de leitura que a gente faz

com 2 criangada. Eles se interessam mais, melhoram muito mais
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o vocabulério nestas 6 horas; em 4 horas jd n3o da".

Do peonto de vista dos alunes o turno de 6 horas didrias na es
cola ndo parece constituir um pesc. Ao contrédric, alunocs tan
to de classe "forte", como de classe "fraca" indagados sobre
0 tempo gue permaneciam na escola foram espontineos ao decla
rar que preferem s escola a ficar em casa, onde muitas vezes
héd brigas com: irmd3os ou parentes. N3o indicaram cansaco pelo
prolcongamento da jornada escolar; gostam da professora. Den
tre as criangas entrevistadas (aproximadamente 15) apenas uma

acha que fica muito tempo na escola.

Os depoimentos das professoras confirmam gque as criangas gos
tam da escecla. Uma delas declara: "Eu acho gue eles gostam,
desde que a gente saiba dosar. N3o posso também ficar 6 horas
dando sd a matéria; ent#do tenhe que ter atividades de relaxa
mento: misica, danga. Quando a gente percebe que acrianca fez
uma atividade durante por exemplo duas aulas seguidas, nota
que eles est8o cansados, entdc a gente faz uma atividade mais
assim recreativa dentro da classe mesmo. Ent3c eu n3c acho que
fica cansativo para a crianga; pelo menos eu nio sinto que
eles ficam preocupados com a hora de ir embora™. "Alids, as
vezes eles falam: jad professora? Eu noto que eles gostam, nio
se sentem cansados”... Outra professora déd uma é&nfase diferen
ciada: "0 aluno que é bem recebido na sala de aula; eu falo e
assumo, a porta da minha sala estd aberta para ver: tem dias
gue a gente esguece o hordrioc e fica aqui até quinze para uma
e eles ndo se dd3o conta de que a gente j& passou do hordrioc e

que estd na hora de ir embora. 0 aluno que é bem recebido, que
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sente gue aqul € a casa dele, ent3o ele gosta. Esta carga (ho
raria) n8o € uma pena para ele. Eu sinto isto em relacdc 2 mi
nha classe. Tem momentos gue eu salec estafada da classe de tan
to que eles exigem de mim, Vocé estéd vendo eles calmos assim,
mas eles tem os momentcs  desles daguela euforia, da
quela euforia, daguela bagunga toda, mas eu n3o sinto aguela
ansiedade para ir embora; tanto gue vai chegando no hordrio
para sair, eles guerem brincar; ai eu comego alguma atividade
de brincadeira, eles guerem ficar e nem se preocupam gue ¢ pai
esta la fora esperando. A mola fundamental para mim é o amor.
Na minha classe eu sinto que eles gostam de mim que me querem
bem, se sentem bem. NZo sentem peso nc horario. Agera ¢ aluno
gue ndo ¢ bem recebido, ele sente esse peso:; esse pesc que se
torna uma cadeia, uma pris3o. Tem alguns momentos na sala que
os alunos se tornam jornmalistas: eu deixo revistas, jornais;
eles pegam para ler; eu pego muito para assistirem televisio.
Aluncs que muitas vezes apresentavam algum problema foram os
que mais trabalharam". Relatos feitos pelos alunos de CBI re
ferindo-se & esta professcra atestam a natureza deste relacio
namento que além da dimens3o do trabaslho propriamente do ensi
no-aprendizagem, traduz uma forte relacldc afetiva (sem ser pie

gad) e de troca.

Entretanto as condigBes que se traduzem em apoic &s ativida
des de ensinc-aprendizagem sZo vistas com restricdes pelas
professoras. Quanto & alimentagdo, uma delas & enfdtica ao de
clarar: "Eu penso que o que foi colocadoc na lei é maravilhoso.
S6 que n&o funciona. Ent#c fice observando na fila do lanche.

As criangas passam 6 horas mal alimentadas. A merenda n&o é su
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ficiente. N8oé uma merenda composta de muitas vitaminas, pro
teinas. Basta dizer gue o café da manhd das criancas & um cha,
com uma rosquinha. Chd para mim ndc diz nada. Eles entram as
7 da manhi, As 7h10 eles lancham e depols va@o para a sala. Al
esse horédrio, as 9h30 eles tomam uma Unica merenda. Antigamen
te eram trés: tomavam uma sopa neste hordrio &s 9n30 e ao meic
eles saiam para o almogo. Hoje isto n3o existe. Eles saem e
v@o para a casa. A crianga nestes dois periocdos até poderia
ficar com dois lanches, mas que fosse um lanche mais nutriti

vo't,

Entrevistas com a assistente de diregfio e funciondriocs respon
savels pela merends confirmaram que a refeigdo mais importan
te, que € o do meio dia deixara de ser servida no decaorrer de
1990, pois a Prefeitura local deixara de contribuir. Assim,

os alunos que terminavam o periodo da manhd voltavam para ca

sa sem refeicdo.

Contudo, a deficiéncia mais grave e que afeta diretamente 0
tratalho junto ao aluno refere-se 4 assisténcia pedagdgica.
Uma professora ao se pronunciar scobre esta guestdo o faz de
modo delicado, porém clara: "O gue falta um pouca é a orienta
¢80 pedagdgica; eu noto principalmente professcres recém for
mados que vem para cd sem uma assisténcia mais da parte peda
gdgica; os menos experientes procuram os professores com mais
tempo de servigo para alguns esclarecimentos; gue daris para
funcionar bem melhor as classes se tivesse uma pessoa respon
svel por esta parte, dentro da prépria escola. Muitas vezes o

professor € inexperiente, chega aqui, pega uma classe qual
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quer e adota um livro, seque aguele livro para nic se perder,
porgue ndo tem uma pessoa constante que vail orientar. 0 que eu
acho que falta é a parte de orientag8o pedagdgica”. Uma outra
professora é mais enfética: "NZo temes uma orientadora pedagd
gica dentro da escola para visitar a sala de aula e ver o que
estd acontecendo. Isto é fundamental. Qual é o relacionamento
que o professor estd tendo com o alunc. De repente estdo acon
tecendo coisas incriveis dentro da sala de aula que nem te
passa pela cabega, que ndo é visto. Eu penso que a preccupacio
€ demais com a burocracia e deixado de lado a parte fundamen
tal gue 2 a parte pedagdgica; € a papelada. Vocé nunca tem au
xilio para resolver um problema, de repente bastante sério.Eu
tive um problema serissimo, onde eu tive que resolver sozinha.
Vocé tem gque resclver sozinha. Se hd um caso para ser encami
nhado aguilo vai e fica no papel. Tive um caso de um aluno na
ano passado que ndc foil resolvido; tanto que o aluno foi-se

embora & nada se fez por ele."

E prossegue referindo-se a cutros aspectos da implantagioc da
Jornada Unica: "Eu sé acho qgue ela pode representar uma vanta
gem, uma grande vantagem se a crianca for atendida na forma
gue vem na lel; porque quem fez a lel n3o estd aqui dentro tra
balhandc; estdc 14 sentados elaborando o que eles entendem
gue pode sér bom. EntZo tem tudo para ser bom; sd se ela for
cumprida como estd na lei; inclusive com este respaldo peda
gdgico que € fundamental. Primeirc a alimentagl3o e toda esta
orientagdo. Tem muito professor sem estrutura para aguentar
inclusive esta jornada de trabalho... Eu acho que com toda es

ta dificuldade com que nds trabalhamos, nds conseguimos muito.
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G que estd faltando mesmo é maior dedicagdo por parte das au
toridades em ver este lado. Noés fizemos milagre, por que nig
temos nada. Por exemplo, material para a crianga, se o pail,
ndo der, vocé nd3o tem material. A escola nunca & syficiente
em material; meis duzia de caderncs, dez cadernos por ano...
para atender 30 alunocs durante o ang todo. £ntdo eu percebo
que se nos tivéssemos bastante material, o que nds poderiamos
fazer por estas criangas! onde a educacfo nZo chegaria! Quem
conseguiu organizar a Jornada Unica estd funcionando de forma
super deflciente; guem nZo conseguiu estd sem. Tem muita esco
la no Municipio que nZo tem Jornada Unica. Entd3o eles jogaram
sem saber se tem concdicles e ndo dBo estrutura. N3o fazem na
da para que a coisa acontega. Que método wuso... eu misturo;
mas eu nd&o tenho ninguém, vdrias pessoas ou cursos que me au
xiliassem. Eu acho que se eu tivesse cursos a toda instante,

como a gente estd tendo agora uma troca de experiéncia..."
Fimalmente, os dados sobre evasioc, repeténcia e promogi3o no

Ciclo Bésico em 1988, ajudam a compor um quadro mais amplo da

implantag8oc da Jornada Unica na Grande S#o Paulo.
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TABELA 14 ~ EVASAO, RETENCAO E PROMOGCAO NO CICLO BASICO NA

GRANDE SAO0 PAULO - 1988
~ COM JORNADA UNICA | SEM JORNADA UNICA
ESPECIFICACAD
Ne % NE %
Evasio 21.948 7,6 8§.011 7,2
Retengio S0.3581 31,1 43.252] 38,9
Promocdo 178.01%] 81,3 60.000] 53,9
TOTAL 290.325]|100,0 111.270§100,0

FONTE: Secretaria de Estadoc da Educac8c/Sistema de Informa-
¢Oes Educacionais, 1989,

Tomemos para comparagdo as taxas de promogdc entre aqueles alu
nos gue freguentaram a escola em Jornada Unica e agueles alu
nos que frequentaram a escola fora da Jornada Unica. No primei
ro caso, a taxa de aprovagdo fol de 61,3% e no segundc caso,
esta taxa fol de 53,9%. A diferenga em favor dos alunos gue
frequentaram a escola em regime de Jornada Unica é de 7,4%, 0
que representa considerdvel ganho. Levando em conta que a pro
porgdo de alunos no Ciclo Bésico em 1988 que ni3o frequentam a
escola em regime de Jornada Unica é de 27,5%, é fdcil  imagi
nar que sua extensdo & totalidade dos alunos afete positiva

mente as taxas de promog8o para a 32 série na Grande S3o Paulo.

Enfim, ao examinar as condicgBes de funcionamento da Jornada
Unica na escola A, € possivel perceber vantagens para a escg

la: maior dedicag8o docente, possibilidade de maior atengio

72




aoc aluno, tudo isto traduzido num clima de bem estar manifes
to tanto pelos professores, como pelos alunos. Entretanto, fo
ram constatadas deficiéncias no gque se refere as bases de
apoio ao trabalho pedagdgico, gue se ndo sanadas podem tender
a paralisar progressos alcangados. Isto significa que se estes
aspectos ndo forem devidamente cuidados, & Jornada Unica pode
~-se constituir mals promessa do que mudanga efetiva da estru
tura e organizacgdo do ensino. Por ocuirc lado, as estatisticas
sobre a implantacfo da Jornada Unica na Grande S3o Paulo, no
seu primeiro anoc, ao apontar uma taxa superior de aprovacgido,
de alunos que freguentam escoclas com Jornada Unica, sugeren
que certos aspectos especificos de funcionamento da escola se

jam melhor estudados. £ o que se pretende nas partes seguintes.

B. A AUTONOMIA DA ESCOLA

0 significado de autonomia, guer se refira a uma pessoa, a um
profissional, ou a uma organizagdo, diz respeito & possibilida
de desta pessoa ou crganizacdo decidir scobre os fins e os meiogs

de sua agdo, e implementar esta decisio.

Esta questdc vem sendo debatida em relagdo & escola e colocada
como pré-condigdo para a democratizac8o e melhoria da qualida
de do ensino; debate que tem como referéncia ndo s6 a socieda
de brasileira mais ampla, mas também o contexto das grandes bu
rocracias governamentais que tem como encargo, a nivel de Esta
do, gerir « educag¢Zo. Na verdade, a busca desta autonomia se
dé ou caminha numa diregfo oposta ao exercicio do poder centra

lizado nas grandes burocracias governamentals da educagfo, con
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forme € possivel entrever nos estudos que alimentam este deba

te, 4

Tendo como referéncia esta guestfoc, a intengdc deste tdpico €
analisar os dados obtidos destacando a forma de trabalho da es
cola em si, as relagles da escola com a burocracia da Secreta
ria da Educagdo, bem como as implicagfes destes fatos na melho
ria das condigBes de ensino, e no caso especifico, na melhoria

do desempenho da escola avaliado atraveés das taxas de aprova

cdo.

Dois tipos de dados sustentam a discussdc deste tdpico: um
quantitative e outro qualitativo. Em primeiro lugar, os dados
guantitativos apresentados na tabela sequinte indicam o gue se
passa nas escolas guanto a aspectos importantes indicatives da

gquestd@o da autonomia do trabalho no seu interior.

TABELA 15 - DEFINIGAO DE OBJETIVOS E CONTEUDOS DE CURSOS - 1989

ESCOLA A ESCOLA B
ESPECIFICAGAD -
OUTRAS OUTRAS
CB lcgrips| TOTAL CB {cgries| TOTAL

% de professores gue dgfinem
eles mesmos s2us DbjethOS 60,0 58,8 | 59,1 66,7 44,4 53,3
de ensino e gs discuiem em

em conjunto c/outros profes
cares A3 esrnla -

% de professores gue definem
eles mesmos seus conteddos
de ensino e os discutem em |83,3 64,71 69,61 83,31 33,3 53,3
conjunto com outros profes-
sarps . ns escnln

FONTE: Pesguisa junto aops professores.

44, Dermeval SAVIANI. Escola e democracia.
Vitor Henrique PARO. Administragdo escolar: introdugZo critica.
José Misael F. do VALE. O diretor de escola em situacdo de conflito.
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Como se vé, a definigfdo de objetivos e conteddos de ensino e
sua discussdo entre os professsores € mais usual na escola A,
o gue sugere a existéncia, nesta escola de um maior grau de

autonomia do trabalho escclar.

Em segundo lugar, informagles de natureza qualitativa obtidas
em reunifes de professores do Ciclo Basico permitiram recons
truir o processo de escolha do Coordenador do Cicle Bésico na
escola A. Este processo destaca também as relacgles da gscola
com a burocracia e as implicagBes deste fato para a escola. Es

ta escolha revelou-se problemdtica. Na primeira reunido, os pro

fessores escolheram como coordenador do Ciclo Bdsico um profes
sor da area de educagdo artistica, que embora tivesse aceito
num primeiro mamento, na reunifio seguinte recusou a coordena
¢do. Alegou, com justa razdo, que lhe faltava experiéncia como
docente mesmoc & que n&do estava familiarizado com os problemas
de alfabetizagdo; seria, para ele, coordenar um setor da e£sSCO
la, cujo conteldo de trabalho - alfabetizac8o - lhe era ainda
descecnhecido, por formagSo e por pratica. voltava-se, assim, i
gestaca zero na escolha do coordenador do CB. Nesta circunstén
cia, informalmente, foi-se levantando o nome de uma outra pro
fessora com experiéncia em alfabetizac8o, lecionando na 3@ SE

rie.

Em nova reunifo dos professores do Ciclo Bdsico, a questdo foi
encaminhada pela direg3o da escola para que os professores dis
cutissem e decidissem a respeito da coordenagfio do Ciclo Bési

co e do nome gue estava sendo cogitado.
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A professcra cujo nome estava sendo indicado como coordenadora
iniciou sua fala afirmandc que desconhecia em que consistia ES
ta coordenagdo, manifestando sua insegurancga em relacdc ac EXET
cicio desta fungdo. E também, n3o se via em condicgBes de auxi
liar pesscas que em muitos casos possulam experiéneia maicr
que a sua. Argumentou ainda gque aguilo gue estava estabelecido
como atribuigdo do coordenador ela ndo teria condigBes de cum
prir.‘{{‘5 Por outro lado, ela também desconhecia o gue os profes
sores esperavam de uma coordenadora, devendo pois os professo
res se posicionarem a respeitoc a fim de gque ela pudesse decl
dir se estava cu ndo em condigBes de assumir o noveo carge. E£s
tavam portanto colocados em pauta 0s elementos fundamentais da
situagdo: de um lado a exigéncia burocrdtica, do outro a inde

finig8o dos papéis e de expectativas.

Dada a clareza com gue fol colocada a situacgB0, a discussdo gue
se seguiu ndo fol longa. Como pardmetroc de coordenacdc, foi te
mada a definigfo contida na publicagio da CENP, ji referida,
tendo o0s professores considerade gue esta se confundia com o
papel do supervisor, = que este n3n deveriz ser necessariamen
te o papel do coordenador do Ciclo Bésico. Passou-ss entido a
discutir em que consistia o papel do Coordenador do Ciclo Bési
co naguela escola, delineando-se a conclusdo de que este papel
seria o de um articulador:

a) convocar e coordenar as reunifes semanais dos professores

de CB de modo a tornar possivel aos professores relatarem o

andamentc dos seus trabalhos; as dificuldades referentes

45. Secretaria de Estado da Educag@iv. Coordenadoria de Estudos e Normas Pe
dagdgicas. Instrugbes CENP para a Jornada Unica no Ciclo Bédsico.
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aos diversos aspectos de trabalhoc em sala de aula e 2 apren
dizagem; discutir estas dificuldades e os encaminhamentcs a

serem feitos;

b) estar atento a experiéncias de trabalho bem sucedidas e que

deveriam ser conhecidas;

c) manter contato com especialistas gue pudessem fazer pales
tras aos professcres, de modo a trazer contribuigBes concre
tas aos professores frente as situagBes-problemas evidencia

das no cotidianc do seu trabalho, junto acs seus alunos;

d) constituir o elo de ligagic dos professores entre si, com a
Delegacia de Ensino, levando e trazendo informagdes, expe

riéncias e sugestdes que representam contribuigio efetiva.

0 ocorrido nesta reunido aponta alguns aspectos importantes no

desenvolvimento da educagdoc e que merecem destague.

Em primeiroc lugar, a definig8o de papéis e expectativas numa
situagBa nova. Havia todas as chances para que o desenrolar da
reunido assumisse uma feigdo conformista, gue é uma das carac
teristicas mais negativas & usuais que assume o funcionamento
das burocracias. Havia uma definigfo burocrdtica prévia que pa
deria simplesmente ser assumida sem discussdes, em aprego as
autoridades educacionais, ou simplesmente por comodismo. 0 modo
como a diregdc da escola encaminhou a quest3o e o modo como os
professores a receberam e analisaram resultou numa definicdo
mais clara dos papéis profissionais, o que permitiu 3s pessoas
se situarem com mais seguranga. Isto, no minima, evita cobran
gas Indevidas e conflitos desnecessdrios. Pode-se argumentar

que esta definigdo ndo difere substancialmente daguilo que a
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documento oficial traz, o gue até pode ser tomado como verdads,
podendo-~-se inferir disto que houve, isto sim, perda de tempo.
Este € um grande egquivoco, pois € importante tornar cada vez
mais clara a necessidade de se percorrer um caminho; a necessi
dade de que as pessocas, 0s profissionais da educagio se capaci
tem a analisar as situagles e o0s problemas por eles vividos de
modo a persegulir objetivos, metas, decidir sobre os meilos mais
adegquados para seu alcance. Neste sentido, t3o importante guan
to os resultados, € a maneira de se fazerem as coisas, os mo
das de trabalhar, o processo de trabalho. De sorte gue quanto
maior a capacidade de um grupo em analisar situacgdes, prepor
fins e meics de agdo, malor serda a capacidade de se implementa
rem estas agBes e de se alcangarem resultados progressivamente
melhores. Considerames que td3o0 importante quanto estabelecer
normas pedagdgicas, se ndo mais importante, € formar e desenvol
ver profissionais com habilidades de analisar situagdes, pro

par objetivos e definir e implementar os meics necessidriocs.

Este aspecto leva a outro, igualmente importante, que € a qgues
t80 da hilerarquia nas organizagles burocraticas. Pode-se até
supor que a possibilidade do desenvolvimento de profissionais
cem capacidade de analisar situagdes e propor caminhos estad
inversamente relacionada 2 idéia de hierarquia organizacional.
Vale enfatizar gue a idéia de hierarquia é muitc forte nas or
ganizag@es de um modo geral. Sobretudo nas organizac¢des milita
res ela € posta como vital. Entretanto, deve-se também enfati
zar que a estrutura de uma organizagdo, as formas gue ela assu
me estdo teoricamente, e na prdtica deveriam também estar, mui

to ligadas aos fins sos quais ela se destina. Assim, tomar co
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mo principio a idéia de hierarquia nas ocrganizacdes educacio
nais é um grave eguivoco. E um grave equivoco, a comecar pela
complexidade dos objetivos a que se propBe a educagfo, a "ma
téria prima" com que lida (pesscas) e os meiocs gue utiliza. 0i
ferentemente de uma fabrica, por exemplo, a educacdo nfo lida
com objetcs fixos, determinados (equipamentos e matérias pri
mas); € o alcance dos seus objetivos e metas, do ponto de vis
ta gquantitativo e gualitative, ndo pode ser regulamentadc por
rotinas e normas técnicas, prévia e rigidamente estabelecidas.
As situagfes vividas pelos agentes educacionais (professcres,
diretores etc.) s8o muito peculiares, extremamente dindmicas e
diversificadas, gue exigem muito mais capacidade de invengao
de solugBes do gue capacidade de seguir normas. S3 para citar
um exemplo, numa mesma escola convivem criangas de origem so
cio-econémica e cultural bastante diferente, quandoc n3o diver

gente.

Ha gue se enfatizar, analisar o que distingue as diferentes or
ganizagBes, a fim de reter o gue & peculiar & educagdo, de mc
do a se chegar criativamente a formas adequadas de funcicnamen
to. Seguramente, devido ao fato distc ndo estar claro é que se
toma emprestado o conhecimento tedrico da administragdo, cons
truido com base na empresa capitalista, incorporando muitas ve
zes 0 que ha de pior neste tipo de organizacdo. 0 que pode ser
étimo numa empresa, pode ser péssimo na educagéc.aé Assim atri
buir um pesc predominante a hierarguia e a normas previamente

estabelecidas s6 pode acarretar resultados negativos paraotra

46. Vitor Henmrigue PARO. Administragdo escolar: introdug8c critica, cap.4.

Idem, Administrac8o de escolas de 12 e 22 graus e a natureza do proces
so de produgdo pedagogica, p.27-31.
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balho gue se desenvolve ng interior das escolas. O comportamen
to assumido pelcs professores revelou ndo ser este, pelc menos

neste caso especifico, o modelo de orientagdoc de sua acgdo.

Um tercelro aspectc a ser explicitado, € que esta andlise do
ocorridc na escola ndo traduz um posicicnamentoc em principio
contrdric & burocracia, contrdrio a todo processo de burccrati
zagdo, a hierarqguizagBo das posicles e & impessoalidade das
suas normas. N3o se trata de um posicicnamento contrdrio & bu
rocracia representada pela Secretaria da Educagdo. Weber jd de
monstrou ha muito tempo gue a burocracia emerge como um produ
to do desenvolvimento social, politico e econbmico dos povos,
como uma forma de organizagZo social destinada a responder a
certas situacgfes que colocam o problema de eficiéneia; isto é,
a necessidade de se administrar meios visando a uma otimiza
¢80 de resultados, com o menor esforge e custos. S3o situacdes

que exigem a mobilizagdo de uma guantidade elevada de pessoas.

No mundoc antigo, o surgimento da burocracia estd ligada ao
exercicic da guerra. No Egito antigo, & burocracia estd ligada
& construc8o de canais de irrigag¢do e regulamentagdo do uso

das vias fluviais.a7

A vida moderna se desenrola em grande par
te em organizagBes burocrdticas: nasce-se em hospitais, estuda
-se em escolas, trabalha-se em grandes fabricas ou centros de

produgdo de servigos, etc.

47. Max WEBER. Ensaios de sociologia, cap. 8.

Fernando C. Prestes MOTA, Luiz C. Bresser PEREIRA. Introducdo & organi
zacdo burocratica, cap. 1 e 8.
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Ainda que pcssamos, & mesmo devamos, discordar das formas assu
midas pela burocratizag8o da scciedade, € impossivel negar es
ta realidade que ai estd. 0 gue importa € a possibilidade de
construgdo de uma organizagdo gue n3o seja baseada numa ordem,
tal ccmo aquela criticada por Merton, gue estimula o apego as
normas, o conformismo, a obediéncia cega & hierarquia, a setori

zagd0 e 0 isclamentc das ativiéades.t‘i8

E preciso, portanto, gue se assuma um posicionamento critico
intelectualmente justo, capaz de apreender dizleticamente o fun
cionamento da burccracia no seu todo. Assim, na medida em gque
a regulamentagdoc do hordrio de aulas se torna norma Unica para
todas as criangas e escolas publicas, e que o curriculo tenha
definido um conteddo minimo fundamental para as diferentes dreas
de conhecimento e graus de ensino, € inegdvel que esta univer
salizagdo sé traz beneficios para aguelas camadas sociais cujo
acesso a escola e ao conhecimento é muito mais dificil. Nesta
mesma linha, a exigéncia burocrdtica de um coordenador de ci
clo Basico pode abrir uma ampla gama de possibilidades para uma
melhoria deste nivel de ensino; e sd para citar um fato impor
tante, pode contribuir para quebrar o isolamento do professor
no cotidiano do seu trabalho. Por outro lado, serisa ilusério
pensar que profissionais comprometidos com a educag8o sd exis
tam nas escolas e ndo nas demals instédncias da organizacgdo de
ensino. As relagdes burocrdticas nfo apresentam uma localiza
g8o fixa no dpice ou no meio da pirémide de estrutura burocrd

tica; elas podem permear toda esta estrutura.

48, Robert K. MERTON. Teoria y estrutura sociales. parte 2, cap. 6.
Fernando C.Prestes MOTA & Luiz C.Bresser PEREIRA, op.cit., cap.7.

81




Na verdade, o contraponto 3 idéia de hierarquia n3oc € a ausén
cia de controle, a anomia no sentido durkheimiano, ou a descr
ganizagdo. 0 contraponfc a idéia de hierarquia estd na idéia
de simetria das relagdes no interior da escola, e no interior
das organizagBes educacionais em geral. £ importante tornar cla
ro este fato por motivos varios, sobretudo para acalmar os es
piritos conservadores mais exaltados que veem no questionamen
to & hierarquia no interior das organizagdes um risco terrivel
de consequéncias desastrosas para a ordem sccial em geral, eem

particular para a educacdo.

0 significado de simeiria nas relag¢les sociais no interior da
escola € trazido por Mira Stamback e Marianne Hardy, do CRESAS
(Centre de Recherches de L'Education Spécialisée et de 1'Adap
tation Scolaire - Franga}, impoertante centro de pesquisas gue
vem acumulando conhecimentos significativos sobre o problemado
fracasso escolar nc ensino primdrio na franga. Partindo do pres
suposto gue toda crianga € capaz de aprender, n3o obstante suas
diferengas individuais, sdcio-econdmicas e culturais, susten
tam estas pesquisadoras gue para gue isto ocorra, € precisc que
os educadores sustentem suas prdticas educativas "nas estratgé
gias de aprendizagem utilizadas pelas criangas”ag. 0 trabalho
desenvolvido pelas autoras demonstrou que as aprendizagens en
tre as criangas "occorrem mais eficazmente através de intera
gBes sociais" entre si que lhes permitam a possibilidade de ex
pressic dos seus pontos de vista, suas idéias sobre as coisas,

de suas formas mesmas de expressdo, e que tudo isto seja efeti

49. Entrevista com Mira Stamback e Mariane Hardy, p.37-42.
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vamente levado em conta pela escela, sobretudo pelo professor.
A simetria das relacles estéd neste fato. A vigénecia deste tipo
de relagdo se da em funcgdo de conteldos de aprendizagem, e al
tera o papel do professor e a organizagdo da classe. Desloca 2
énfase na hierarquia para a énfase na definig3o ou redefinicgio

dos papéis sdcio-profissionais.

Embora este tipo de relacgBo seja colocado como bdsico, condi
¢330 mesma, de aprendizagem, da superac8o do fracasso escolar e
se refira ac contexto especifico do trabalho de classe (rela

gdo professor-aluno), estd claro que istoc pode significar wuma

alteracdo fundamental na estrutura das relagdes no interior da
burocracia educacional,; e estd claro também que esta altera
gdo resulta de uma andalise critica dos fins da educagdo e dos
meios utilizados. 0 gue se pretende ressaltar com esie relato
€ gue o mesmo principio que rege as relacgfes professcr-aluno
pode & deve predaminar nc conjunto das relagdes no interier da
escola e desta com as demais insté@ncias da Secretaria da Educa

gado.

gnfim, e este é o Gltimo aspecto a ser colocado a partir do
ocorrido na escola, € uma situacdo gue torna vidvel novas for
mas de trabaslho docente. Na medida em gue, numa situagdo pre
domina este tipo de relagdo, em que os professcres podem expor
seus pontos de vista, relatar suas prdaticas sem censura, tor
nandoc mais claros seus objetivos de trabalho, revendo-os, tornan
do mais definido o gue pretendem e 0 gue sSe qQuer com 05 alunos,

estd-se diante de uma situac8o propicia a mudangas e inovacgdes.
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£ uma situacdc altamente favordvel a que certas situagdes e re
sultados zo0 serem analisados se configurem como situagfes-pro

blemas.

Deve-se lembrar, neste sentido, gue o conhecimento (enquanto
teorias, ou enguanto praticas) surge em contextos sociais e
histéricos determinados, em que certas situacBes coclocam pPro
blemas que necessitam de solucgdo, e sua ndo solugdo, numa situa
¢80 limite, provoca danos irrepardveis. Estas circunstancias
sdo portanto, favordveis ao surgimento do novo, ndo pela novi
dade, mas pela busca de noves meios, métodos, - novas formas de
alfabetizag3o por exemplo -, que promovam melhores resultados.
Seguramente, se isto ndo ocorrer, a nivel daqueles que fazem a

educagdo, nenhum programa de reforma do ensino legrard éxito.

0 ocorrido na escola A, na escolha do coordenador de Ciclo B&
sico aponta positivamente uma diregdo de autonomia da escola;
da discuss8o das situagfes que lhe dizem respeito; enfim de

discutir e decidir a respeitc deos fins e dos meios.

C. O PLANEJAMENTO NA ESCOLA

Em primeiro lugar, cumpre destacar como o planejamento estd sen
do visto aqui. Ele nZo € apenas uma técnica social que busca
adequar meios e fins., N3o é algo neutro que paira acima dos gru
pos sociais, ou quaisguer outras entidades sociais, ou acima
das pessoas, a servigo desinteressado da eficidncia e da eficd
cia. H& valores, interesses, modos de ser que constituem forgas

motoras no processo de planejamentc e que permanecem implici
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tas no seu desenrolar. Esses valores e interesses de um pegue
no grupo freguentemente se transformam em objetiveos ou priori
dades de acgdo, e a crenga na relevincia destes objetivos podem
desencadear formas autoritdrias de agd3o (ainda gue planejadas).
Assim o planejamentc, na pratica traduz sempre e inevitavelmen
te um compromisso com valores, interesses etc., identificados
com algum ou alguns grupos sociais. 0 fundamental € gue no pro

cesso de planejamento isto esteja sendo evidenciado.

Ao analisar esta guestdo, Covre destaca o papel real exercido
pelo planejamento durante o pericdo dos governos brasileiros
péds 1964. Visto como "revolugdo consentida", o planejamento foi
utilizado como meioc de intervengdo estatal "mo sentido de am
pliar as formas de acumulacd3o e, para tal, realizar maior con
trole sobre as classes sociais, tanto quanto & coesdo entre as
fracdes da classe dominante, levando-as a aceitar a diregdo da
fragdo hegemdnica, a do capital transnacional, como aoc proces
so de 'neutraslizar' o vertical embate classe dominante-classes

dominadas".58

Esta perspectiva de planejamentoc ndo anula sua importéncia. Ao
contrério e longe distc, a certeza de que € uma técnica sempre
e inevitavelmente comprometida, pode significar uma grande con
tribuigdo ao proprio processo de planejamento evitando os ris
cos de manipulagdo sempre presentes: sabendo-se que o planeja
mento atende a interesses, deve-se procurar explicitar quais

s8o esses interesses e a gue grupos estdc vinculados.

50. Maria de Lourdes Manzini COVRE, op.cit., p.81.
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Colocada deste mode a quest3o do planejamento, importa também
considerar us aspectos técnicos que a envelvem, Assim, a idéia
de planejamento estd relacionada a necessidade de se alcangar
determinados objetivos. Quanto maior a exigéncia ou necessida
de de gue determinados objetivos sejam alcangados, cuanto mais
complexos forem estes objetivos, e quanto maior o nimerc de pes
sgas e multiplicidade de tarefas envolvidas na sua realizacgido
maior importdncia ganhs o planejamento. E pois uma condigdo ne

cessaria para o alcance de determinados fins.

De modo que o oposto do planejamento, a improvisagdo, dificil
mente realizard qualquer objetivo intencionalmente estabeleci

~ 51
do: a ndo ser por obra do puro scaso.

A escola, em deccrréncia da complexidade dos seus objetivos e
das suas atividades, bem como a multiplicidade de papéis pro
fissionais no seu interior, ndo foge a esta exigéncia; ao con

trdric, por estes mesmos motivos, esta exigéncia é maior,

Entretanto, deve-se deixar claro gue tipo de planejamento estd
sendo considerado. Ndo se trata de um planejamento burocréatico
enguanto exigéncia das insténcias superiores dos sistemas de
administragdo concretizado num documento formal e posto em préd
tica mecanigamente. 0 sentido de planejamento aqui diz respel
to ao esforgo sistematizado de definig¢Bo de objetivas & metas,

definicdo dos meios necessdrios a concecugdo da ag#o, bem como

o acompanhamento de sua implementacdo e avaliag3o dos seus re

51. Francisco Whitaker FERREIRA. Planejamento sim e ndo: um modo de agir
num munde em permanente mudanga, p.11-19.
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sultados. 0 planejamento da acdc educativa n3o se confunde com
a agdo educativa em si, € uma anteclipac¢8ic da sua realizagdo e
dos seus resultados. Ndo obstante necessdria, esta distingdo
traz consigo o risco de colocar em compartimentos estanques o
planejamento e a execugdo, eliminando seu cardter de processo

dialético, antidoto ao tecnicismo.

Estas questdes, enquanto idéias preliminares, a um entendimento

de planejamentc devem ser melhor detalhadas. Assim, o planejia
mento pressupde, em primeiro lugar a existénrcia ou a definigdo
de fins a serem alcangados. £ importante frisar que esta defi
nigdo, sobretudo no que diz respeito a redefinicd3o de objetivos
educacionais, ndo representa algo terminal: isto é, uma vez de
finidos da-se por acabada esta tarefa, passando-se a seguir pa
ra etapas seguintes do planejamento. Ainda gue se deva conside
rar indispensdvel uma definigd3o prévia e clara do que se preten
de alcancgar, & também fundamental ter em conta o cardter provi
sorio desta definig8o, quer pela limitag83o apresentada pelos fa
tores tempo, gue na acdoc se revelaram insuficlentes ou inadequa
dos, recursos etc., guer pela natureza mesma do objeto da acgio,
cujo entendimento mudou, se alterou no decursc mesmo da acg3o.
E preciso tornar claro que & medida que se lida com um ocbjeto,
a compreensdc a seu respeito se altera; & medida em que com ele
se lida, o conhecimento a seu respeito se altera; & medida em
que com ele se interage, frequentemente se abandonam concepgles ante
riores. Em suma, no processo de planejamento € importante gue
objetivos sejam o mais claramente definidos, de modo a orientar
0 curso ce uma ou mais agfBes; mas igualmente importante é um
posicionamento metodoldgico que considere sempre a possibilida
de de sua alteragdo no decorrer da ag8o. A desconsideracdo do
primeiro aspecto recai num tecnicismo rigido que tende a enqua

drar a realidade em esquemas tedricos definitivos, a desconsi
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derac8oc do segundo aspecto torna indcuo e/cu inviabiliza o pla

nejamento, pois os objetivos sZo ali sempre fugazes.

No caso da educacBo, a definig8o dos objetivos constitul um mo
mentc especial do planejamento. Com relagdo a alfabetizacgdo,
por exempleo, estamos em um terrenoc onde as concepcles e as pra
ticas sfoc muitas vezes éivergentes, freguentemente ndo explici
tas e mais freguentemente ainda confusas. Neste caso, o levar
a sério o planejamento enquantec instrumentc de trabalhc pedagg
gico, requer e sup@e um pensar constante a respeito do gue sig
nifica alfabetizagéoaz, pois os fins e meios do processo educa
tivo estdo mecessariamente atrelados a compreensda, ac entendl
mento deste fendmeno. Assim, um entendimento confuso, parcial
ou desarticulado, sejz ele implicitoc ou explicito, temcomo con
segliéncia inevitdvel um planejamento (explicito ou implicite),
igualmente confuso e inconsistente. A indefinigdo dos objeti
vos que se busca numa agic, ple a perder todo o processode pla
nejamento, pols se n3o se sabe com clareza onde se nretende
chegar, cos meios escolhidos poderdo levar a qualguer lugar. As
sim, pode-se concluir que a decisdo fundamental em qualguer pla

. > . s s 53
nejamento refere-se a decis8c sobre os objetivos.

Supondo, portanto, que os objetivos tenham sido claramente pos
tos enquanto alvos de ag8o, o preblema seguinte no processo de
planejamento é o da definig¢3o dos meios para a realizag8o ces
tes fins. Isto significa determinar gque atividades deverdo ser
realizadas em que seguéncia, em gue tempo & com Que TECUrsos,
métodos e técnicas. £ importante destacar gque as técnicas né#o
possuem um valor em si, sendo boas ou ruins em principio. 0 jul
gamento em questfo neste casoc, ndc é um julgamento de valor.As

sim, uma técnica pode ser julgada "beoa" se concorre para o al

52. Sonia KRAMER. Diferentes significados da alfabetizagadeo, p.35-40.
53, Francisco Whitaker FERREIRA, op.cit., p.121.
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cance dos fins. E isto regquer no planejamento a previs3o de um
acompanhamento sistemdético do desenrolar da agdo, de modo a tor
nar possivel tanto uma avaliagdo da medida em gue os objetivos
estdo sencdo alcancgados, bem como uma avaliacdo da eficiéncia

dos meips que estd3o sendo utilizados.

Colocada neste termos a questdo do planejamento, pode-se dizer
que deste ponto de vista, uma boa escola € aquela que € capaz
de ter clarocs seus objetivos e metas, e ainda mais, que os te
nha em constante guestionamento; gue é capaz de prever o0s meios
necessarios ao alcance destes fins e metas; e que é capaz de
implementar suas agles atenta ao seu desenrclar, de modo a ava

liar o alcance destes fins e a adeguagdc destes meios.

Na pratica, contudo, a implementagdo de um processc de planeja
mento desta natureza, requer o desempenho de uma série de papéis
profissionais no intericr de uma escola. Isto requer, por par
te da diregdo e professcres que o trabalho planejado, conforme
aqui definimos, seja tido como um valor; isto é, seja uma forma
de se trabalhar a ser buscada pelsa escola. £ reqguer também que
sejam criadas condigfes institucionais para gue isto se dé&, co
mo: sistemdtica de reunifies pedagdgicas, atribuigles de respon
sabilidade e exigéncia de resultados. A nivel dos dois primei
ros anos do primeiro grau, por exemplo, esta exigéncia signifi
ca, em poucas palavras, que ascriangas sejam alfabetizadas, que

as taxas de repeténcia diminuam e suas causas sejam conhecidas.

A escola A apresenta indicadores bastante positivos que suge
rem este caminho. As reunides de planejamento diddtico-pedago

gico se iniciaram na 3% semana de margo de 1989, apds terem si

89




do resclvidos doils grandes problemas: primeiroc, a organizacgdo
das classes, recebimento dos alunos etc.; g em segundo, O preen
chimento do gquadro de professores; enfim, prover as condigBes

bédsicas de funcionamento da escola. Trata-se, pois, do nicio

(=N

de um processo de planejamentc pedagdgico, guando jéd havia de
corrido mais de um més de aulas: os primeiros contatos dos alu
nos com os professores j& tinham ocorrido em sala de aula, e os
conteddos de ensino j& estavam em plenoc desenvolvimento. Se Es
te fato ndo invalida a necessidade do planejamento para o ano
em curso, por outro lado ele atesta um fator de extrema impor
t&nclia na determinaclo da organizacgdo e funcionamento da esco
la: rotatividade do guadrc docente. Esta quest3o serd retomada
mais adiante. Por ora, nossa intencd3o inicial antes de relatar
como se da o planejamento na escola, € o de contexfuar como se

iniciou este processo.

0 primeiro destaqgue a ser feito refere-se ao papel desempenha
do pela direcg8o ao desencadear o processo de planejamento na
escola A. Na primeiras reunido, presentes os professores de to
dos os cursos, areas de conhecimento e séries e graus, a dire
tora da escola definiu as diretrizes de planejamento para o ano
de 1989: a) planejamento do trabalho pedagdgico por érea de cg
nhecimento - Comunicag8o e Expressio, Estudos Sociais/Ciéncias
e Matematica; b) planejamento abrangendo todas as séries, inte
gradamente da 12 & 82 série; ¢) escolha de um coordenador por
éfea; d) desenvolvimento de um trabalho integrado, em equipe,

evitando agBes isoladas; e) definic8oc clara de objetivosdo tra

balho; f) uma postura do professor e principios de trabalho co
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mo marcos corientadores da ag#o docente dentro ou fora da szla

de aula. Tambem foram fixados prazos para que o0s planos esti

vessem pronios.

Na verdade, em relagdo ao funcionamento da escola como um todo,
as atividades desenvolvidas pela diregZo apresentam aspectos
importantes: convoca os professores para as reunides, define
juntamente ccm eles objetivos e pautas destas reunifies; coorde

na ou estd presente &s reunifes; atribul responsahilidades e
cobra resultados. Enfim, assume um papel explicito de coordena

gdo mais ampla do trabalhc escolar, de estabelecimento das '"re
gras do jogo". E uma diregdo cujo trabalho tende para uma admi
nisﬁragéo da educagdo e nidco apenas administracg8o da escola. Susa
atuacdo tende a se direcionar para agquilo gue Saviani define
como o papel do diretor; isto é, garantir as condigBes gue per
mitam tornar vidvel o alcance dos abjetivos da escola e preser

var o0 carater educativo da instituigdoc escclar.sa

Iniciades os trabalhos de planejamento, as primeiras reunides
permitiram identificar alguns aspectos gque merecem destague.
Em primeirc lugar, fol estabelecida uma sistemdticade reunides
devendo o0s professores do Ciclc Bésico se reunirem semanalmen
te para relato dos trabalhos em desenvoivimento, das dificulda

des que estivessem surgindo e para estudo.

Quanto & programagdc de ensino, foi destacada a necessidade de

gue fossem definidos os conteldos minimos necessdrios gue cong

54. Dermeval SAVIANI. Educagdo: do senso comum & consciéneia filoséfica, p.
189-191.
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tituissem critérios para a avaliscio da aprendizagem. As ativi
dades de ensino deveriam ser programadas de modo a preencher o
tempo normal dss aulas, devendo o professor cumprir o hordrio,
evitande tanto chegar atrasasdo, como antecipar o término das ay
las. U professor tem de ter incorporado antes o comportamento da
observancia do hordrio, pois a qualquer cobranga em relagdo ao
aluno precede um comportamento que autoriza a cobranga. £ uma

via que afirma a autoridade do professor, nfo o autoritarismo.

Um aspecto geral evidenciado como relevante nas reunifes de pla
nejamento dos professores € a busca do significado das acdes.
A reacdo dos professores frente ao texto enviado pela CENP co
mo subsidio ao planejamento € um indicador seguro deste fato.
A restrigfo inicial feita pelos professores foi de que o texto
representasse apenas uma 1mposicdo exterior que devesse ser cum
prida, mesmo que nd3o tivesse significado relevante para o traba
lho de planejamentoc que se iniciavas. Este fel o guestiocnamento
importante gue levou a uma leitura critica do texto apresenta
do, 0 gue evitou gue ocorresse uma rejeic8c pura e simples do
texto pelo fato de "vir de cima", ou uma aceitacgdo incondicio

nal pelo mesmg mofivo.

Pode-se dizer, pois que as bases para o planejamento da escola
estavam sendo estabelecidas. Entretanto, a greve iniciada no
més de maio, que durou 80 dias e atingiu a rede publica esta
dual, paraliscu a escola. Apareceu aqui o peso das varidveis

externas a escola e gue trazem a tona a politica do Estado.
Ndo obstante este longo recesso, esta sistemiatica de reunides
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fol preservada nc decorrer do anc escolar. s professores do
Ciclo Basico se reunem semanalmente as tergas-feiras: pela ma
nh&, os professores que lecionam para as turmas da tarde; a tar
de, o©s professores que lecionmam para as turmas da manhd. £ o
aproveitamento das duas horas atividacdes de que dispBe o profes

sor. Estas reunifes se dido sempre com a presencga da Coordenado

ra do CB.

Assim, com a retomada das aulas, fol reiniciado também o traba
lho de planejamento, ou de replanejamento em decorréncia da al
teracdo do calenddrio escolar. Este planejamento, como no ini
cio do ano letive, Tol uma exigéncia da Delegacia de Ensino.
Por outro lado, esta exigéncia levou os professores a defini
rem seus objetivoes de trabalho, os conteddes minimos que consi
deravam basicos e as estratégias de trabalho isto é, esta exi
géncia levou os professcres a sistematizarem melhor o trabalho
didético-pedagdgico. Neste processc foram feitas discussfes e
debates entre os professores a respeito dos conteldos, métodos
g objetivos, gerandoc um clima propicio ao questionamento dos
fundamentos da ag3o pedagdgica, uma troca intensa de opinides,

experiéncias & pontos de vista,

Entretanto, hd indmerocs aspectos no desenrolar deste trabalho
de planejamento que apresentaram limitag@es bdsicas. Por exem
plo, faltou uma discussdo e estudo do significado do planeja
mento educacional, seus principais aspectos e procedimentos ba
sicos, gque funcionassem como um preparo, um treipamento prévio
para as atividades de planejamento. Dlvidas de natureza opera

cional surgidas no decorrer das discussdes n8c foram adequada
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mente trabalhadas. Na verdade, o documento sugerido pela CENP na
inicioc do ano letivo como base para o planejamentc se revelarsa
insuficiente, e sua simplies leitura ndo garantiu as condigdes

técnicas necessdrias para gue os professores nela se engajassem.

Um aspecto desta deficiénecia foil revelado na discussic spbre
os conteddos minimos das diferentes dreas do curriculo (cién
cia, matemdtica, estudos sociais, sadde, lingua pertuguesa) a
serem desenvolvidas com os alunos. A definigdo destes conted
dos minimos surgiu mais de um consenso prévio do grupo de pro
fessores do que de uma discussfo mais aprofundada da necessida
de destes conteddos, gue explicitassem objetivos claros e sua
conexdo com as séries seguintes do 12 grau; isto é, conteddos
que sdo pré-condigio para o desempenho de atividades escolares
posteriores. N&o obstante esta limitag3c, ndo hd como negar a
extrema relevédncia do fato que a escola possul uma sistemdtica
de reunides onde o planejamento, a avaliacdo, discussdes e tro

cas de experiéncias podem-se dar.

Neste ponto, pode-se dizer que entra em cena na vida da escola
um outro tipc de papel, de apoio técnico ao trabalho da escola;
um apoio técnico e metodoldgico em dreas especificas, como por
exemplo nc planejamento do trabalho didédtico-pedagdgico. Entre
tanto, entram aqui outras varidveis referentes ao contexto bu
rocrético maior a que a escola estéd ligada, que justificam a
pergunta: existe este apoio? em que consiste este apoig. Enfim,
quals as relagdes que a esccla mantém com as instdncias supe

riores da Secretaria da Educacio.
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D. A ATENCAO AC ALUNO

A partir das reunifes realizadas fol também possivel identifi
car indicios de como a escola lida com o aluno em relac3o a as

pectos especificos.

ARs guestfies apontadas sugerem gue a atengBo aoc aluno se revela
muitas vezes em detalhes aparentemente sem importéncia se toma
dos isoladamente; em atitudes e compertamentos gue n8c apresen
tam um significadoc pedagdgico explicito. Estas guestles se re
ferem mais & Escola A; na escols B estes aspectos ndo surgiram

com destaqgue.

e Um detalhe se refere a organizagdo dos alunos no pateo antes
de entrar para a sala de aula. As criangas s3o organizadas
em filas para as classes de modo a evitar atropelos e riscos
de acidentes, pois na passagem do péteo para as salas ha uma
escada de cimento liso, perigosa scbretudc guando mclhada.Es
te procedimento ao mesmo tempo visa preparar a crianga para
a passagem das atividades livres de recreio para as ativida
des estruturadas de sala de aula. 0 lugar na fila é opg&o da
crianga. Dentro desta preparagdo, a mdsica desempenha papel
importante. Nesta circunstancia, a misica a ser escolhida pa
ra ser cantada pelos alunos deverd ser escolhida com este
sentido; isto €, ndo deverda ser uma misica que estimule a
crianca ao exercicio fisico, mas sim um tipo de misica que
predisponha &ao trabalho a ser desenvolvido em sala de aula.
E uma atividade rotineira, porém a discussfo em torno dela

revelou a presocupagdo da busca do seu significado.
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s A integracio dos alunos deficientes auditivos. A gquest3o da
integragdo dos deficientes auditiveos fol posta pela professg
ra da classe especial, ao destacar o risco de discriminacido
a que est3o expostos estes alunos na passagem para classes
comuns. Esta discriminagdo se evidencia pelo deixar de lado,
pela n8o ateng8o a estes alunos. Fol enfatizada a crenca na
possibilidade de desenvolvimento da crianga e a necessidade
de que ela seja aceita como €: seus gestos, sua linguagem
inicial, seus ccstumes, pols € a partir dai gue se assenta a
possibilidade-da aprendizagem. Trata-se de uma postura que o
professor deveria assumir em principio, como pré-cendigdo pa

ra lidar com os alunos deficientes auditivos.

o O remanejamento do aluno. As discussBes em torno desta ques
tdo trouxeram a tona a delicadeza da situacdo de remane jamen
to e as implicagfes gue este fato pode trazer para a crianca.
Quandc necessario o remanejamento, deveria ser feito de modo
a ndc afetar a auto-estima da crianga; gue levasse em conta
suas relagfes com colegas e professor de modo a ndo afetd-1la
emocicnalmente, prevenindo assim sentimentos de inferiorica

de provocados pela nova situacgdo.

e Alunos faltocscs ou com dificuldades. Em casc de duas faltas
consecutivas do aluno, o professor deverd se informar sobre
0 por que da falta e comunicar a diregZo da escola. A dire
¢80 da escola desenvolve junto aos pais de alunos com difi

culdades, um trabalbo no sentido de criar bhases de apoio ao

trabalho escolar.

s Ateng8o especial a alunos com dificuldade de aprendizagem. A
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gscola enfatiza & necessidade de apoic acs professores que
lidam com classes onde a presenga de alunos nesta condicgfo é
maior. OUs professores destas classes deverfo trazer suas di
ficuldades, como eles estdo trabalhandoc com os aluncs, de mo
do a compartilhar suas experiéncias com outros professores.
Trata-se de uma ag¢do preventiva, com a intencd3as de evitar
problemas que no decorrer do ano letivo se ‘tornem insuperd

véis, e gque se evidenciam nas taxas de reprovacdo. Com efel
to em uma das reunides duas professoras trouxeram para
discussdo a dificuldade que estavam enfrentando em suas clas
ses: a dificuldade se referia a um grupc de alunas (5 ou 6
em cada classe) gue n#o estavam acompanhandec a maicria da
classe, ndo estavam conseguindo realizar as atividades pro
postas. E importante salientar a urgéncia com gque foi coloca
da a guest3o, 8 preocupagdo das professoras, a ponto de
Jéd estar gerando ansiedade. J4 tinham sido feitas varias ten
tativas sem resultades, o que atestava o grau de dificuldade
que a situagdo apresentava para as professoras. Por outro la
do, istc demonstra o envolvimentc das professoras, o que su
gere que por detrds das estatisticas jd apontadas de reprova
Gdo0, hd muita anglstia e frustac#o de professores que nag
conseguiram alcangar o que pretendiam; gue sofrem junto com
seus alunos a reprovagZo. A zlternativa encontrada no caso
apontado, foi a de desenvolver atividades especiais de refor
¢o Jjunto a estes alunos nagueles aspectos que fossem julga

dos necessarios.

Na verdade, em ambas as escolas, é prdtica usual dar mais aten
8o individualizada aos alunos que apresentam dificuldades, dar

atividades de reforgo naqueles aspectos necessdrios., Porém na
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escola A, é mais evidente o esforgo em procurar entender c gue
estd acontecendo com a crianga, as razBes de suas dificuldades,
"o pano de fundo de cada crianga problema", “procurando saber
o gue esté acontecendo" fora do ambiente escolar". Ao gue pa
rece, além das medidas usuais, na escola A hd um esforgo con
corrente no sentido de se avaliar, diagnosticar e compreender

as causas associadas as dificuldades de aprendizagem. Entretan
to, na teorizagdo em geral feita pelo professor sobre esta ques
t&o0, predomina a2 idéia de que a precdria situac@o financeira e
a desagregagdo fTamiliar, a falta de interesse e desatengdo; en

fim, "o meio" em que vive a ¢riancga "dificulta a azprendizagem'

A este respeito, a forma da escola lidar com os alunos apresen
ta sutilezas que 2 primeira vista parece dificil apreender, dis
tingOes que apontem para prdticas relevantes. Por exemplo,quan
to a avaliag8o dos alunos, seus instrumentos e métodos, finall
dade e objetoc, a situacdc entre as escolas € similar. Quanto
ao objeto da avaliagdo, busca-se avaliar os conhecimentos ad
gquiridos pelos alunos, seu aproveitamento; atitudes e habitos
adquiridos; participagdo e interesse; o alcance dos objetivos.
Quanto aos meics de avaliagdo, ambas as escolas destacam a fre
quéncia gue € didria, constante, mediante um método menos es
truturado que é a observag3c e conversa; ou mais sistemdtico,
mediante provas e/ou testes mensais e/ou bimestrais. A avalia
¢80 ¢é feita com a finalidade principal de verificar o desenvol
vimento dos alunos, o alcance dos objetivos propostos e possi

vels necessidades de reformulagfo do trabalhec do professcr.

Porém, as distingles se fazem mais nitidas & medida que as pes

soas, os profissionais sdoc defrontados com situacles-problema
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e como lidam com elas. Este fato tornocu-se mais clarc ag se in

dagar aos professores defrontados com situacgBes criticas.

Muitos destes fatos apontados, como fol ressaltado no inicio
deste tdpico, ndo apresentam uma dimensfo pedagdgica explicita;
isto é ndo se referem 3 situagBo especifica de sala de aula, &
relagdoc professor-aluno e as atividades desenvelvidas de ensi
no-aprendizagem. Sem ddvida as atividades e telagles no inte
rior da sala de aula constituem o nicleo da escola e suas ra
zGes de ser maior. Entretanto, mesmo ai as atividades podem as
sumir um carater rotineiro, sem definigdes claras de objetivos,
sem um significado explicito e assumido pelo professor. Por is
so, guando se nota que em relacgdo a atividades gue nd3oc mantém
um vinculo imediato com o nicleo das atividades escolares as
professores sdoc capazes de buscar e identificar o significado
das acgdes e seu sentido pedagdgico, € possivel inferir que 0
hedagégico 2 algo que ultrapassa a fronteira da sala de aula

para tomar conta da escola comec um todo.

Concluindo este tdpico, € poessivel dizer gue a escola A apre
senta certas condicCes de funcionamento que facilitam a emergén
cia do novo, a emergéncia de formas de trabalhc que represen
tem avango concreto em diregdo a melhores nivels de aprendiza
gem. A escola procura manter uma sistemdtica de reunides que
se ddo com uma frequéncia razodvel; nessas reunides existe a
troca de experiéncias, de informaclies a respeito das condicgBes
dos alunos, do seu aproveitamento, das suas dificuldades. Estas
reunifes tornaram possivel  ndo sd a organizagfo de dados so
bre o desempenho dos alunos (sistematizag@o das notas, conceil

tos etc.), comoatroca de experiéncias entre os professores, a
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respeito do aproveitamento escolar dos alunos, suas condigdes
de vida fora da escola, bem como acontecimentos relevantes gue
afetam sua vida escolar; as caracteristicas e dificuldades dos
alunos etc. E uma troca que contribui para criar nos professc
res um guadro, ainda que assistemdtico, a respeito dos alunos
com os quais lidam. Além, disto, esta sistemdtica de reuniio
tem como efeito criar uma rede de interacfes entre os diferen
tes professores, quebrandoc seu isolamento no cotidiano das suas

tarefas.

Essa sistemdtica de reuniBes propicia o desenvolvimento de um
espirito do planejamento n#o burocrdtico, gue facilita o ques
tionamento e a definigdc de objetives, meios de ensino; a ava
liagdo do alcance destes cbjetivos e dos meios utilizados. Na
medida em que os fins almejados nd3c sdo alcancados, ou ndo o sio
na medida prevista, e istoc & percebido e assumido pelos educa
dores, tem-se a condigdo necessdria para que, entre outras coi
sas, 0s métodos de trabalho sejam revistos. Na verdade, por
mais gue se divulguem novos métodos de alfabetizagdo, novas for
mas de trabalho, de se lidar com a crianga, frutos da aplicagBo
do desenvolvimento da linguistica, da psicologia, da sccioclogia
e antropologia & educagdo, a divulgacg8c das virtudes e do valar
destes métodos ndo garante gue sua utilizaclo se dé na prética.
Assumir gue o professor n#o quer mudar, afinado que estd &s suas
prdticas tradicionais é assumir & velha postura recriminatdria
que a nada conduz & nivel de escola, ando ser reiterar seus ma
les e dos seus alunos. Ou ainda, assumir uma postura missiond
ria que exalta as virtudes de novos métodos e da necessidade de
sua adogdo, também ndo leva a lugar algum. O pressuposto aqui

assumido € de o progresso no sentido da melhoria do ensino e
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de uma aprendizagem mals efetiva, da gueda das taxas de Tepro
vag&o nas primeiras series do 12 grau esté ligadoc a certas con
digdes de funcionamento da escola, onde se destaca a existéncia
de uma sistemdtica de trabalho em gue o n8o alcance de determi
nados cbjetives s80 vistos pelo educador comg algo problemdtico,
e que ac nivel de sua consciéncia e sua aglo requer solucdo.
Mantendo aqui a distincdo feita por SavianiSB, hé a dimensfc ob
jetiva do problema que, no caso da reprovagdo, é visivel atra
véz das estatisticas; porém hd uma dimens3o subjetiva doproble

ma gue faz com gue o educador se mobilize: o gue faz com que as

colisas mucem. E isto pode ser facilitado pelas condig8es de fun

cionamentc da escola.

2.4. A Escola e suas Relagdes com a Burocracia da Secretaria
da Educacgdo

Considerando que a esccla ndo € uma entidade isolada, que os
acertcs e desacertos do seu trabalho didrio de &alfabetizacio
ndoc correm apenas por sua prdopria conta, € importante procurar
identificar o seu em torno burocrdtico, as relacgdes que mantém
com a Secretaria da Educagdo. Estas relacgdes assumem concretu
de através da Delegacia de Ensino na figura especifica do super
visor. Tendo em vista o fato amplamente reconhecide de que é
nos primeiros anos do 12 grau que se estreita o gargalo da tra
jetdéria escolar, e considerando a politica de implantacic do
Ciclo Bdsico destinado justamente a ampliar este gargalo, seria

de se esperar uma atuagdo marcante da supervisdo da Delegacia

sobre a escola.

55, Dermeval SAVIANI, op.cit., p.21-2Z.
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No entanto, pode-se afirmar a partir das observagdes e entrevis
tas feltas junto a diregd3c das escolas e professores que, amar
ca mais caracteristica da relagdo entre a escola e a Delegacia
¢ a auséncia de uma atuaclo sistemdtica tendo como prioridade

o Ciclo Bésico,

Algumas caracteristicas precisam ser destacadas como suporte a
esta afirmag8c. Em primeiro lugar, a supervisdo se ocupa mais
dos aspectos burocrdticos de escrituracdo, livros de atas, his
tdricoc etc. A orientagdo 3 escola se dé mais nestas &reas, sen
do, portanto, este relacionamento mais burocrdtico/administra
tivo do que pedagdgico. Em segundo lugar, a supervis3o se defi
ne mals por um comportamento de controle e cobranga. Na verda
de, de modo geral a supervisfo escolar € identificada precipua

56
mente como controle |

0 controle em gualguer agrupamentoc humano & um fato socioldgi
co inexordvel. E um mecanismc de manutenc3o social e realizacio
de fins socials. Faz parte da vids social, gualguer que seja a
forma assumida pela sociedade. O controle esté presente em di
ferentes sociedade, diferentes agrupamentos em gualguer tempo.
Assim, o termo centrole n3o deveria provocar arrepios em  quem
quer que seja. Contudo, seu sentido deve ser claramente estabe

lecido.

56. Celestino Alves SILVA JR. Supervisdo da educagdo: do autoritarismo in
génuo a vontade coletiva, introdugZo.

Ibid, cap. 1.
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Em relacdc ao processc ensino-aprendizagem, ¢ fundamental gue
haja controle em relagdc as condigBes e meios de ensino de mo
do a garantir o alcance dos fins desejdveis. A nogdo mesma de
planejamento implica o controcle, na medida em que pressupde o
acompanhamento e a avaliag&o para verificar se os objetivos
pretendides estdo sendc atingidos; se as atividades, os recur
sos estdo conforme o previsto ou necessitam de alteragles. As
sim, se se busca diminuir a evasdo, a repeténcia e elevar as
taxas de aprovagdc, € precisc que ndo sdé recursos sejam aloca
dos, mas também atividades se desenvolvam de determinadas
formas e com certa constédncia de modo a se alcangar o gue se
pretende. Se as atividades de ensino se ddo de forma desarticuy
lada, se nZo houver controle para que essas atividades se desen
volvam segundo determinados par@metros, dificilmente se chega

rd a algum lugar.

Portanto, segundo este entendimento, n8oc se trata de contrele
de pessoas pura e simplesmente, mas sim do contrele das condi
¢8es sobretudo técnico-pedagdgicas gue assegurem o alcance de
determinados fins que signifiguem a ampliagdo dos beneficios

prestados pela escola.

Entretanto, o gue ocorre com a supervisdo escolar € uma distor
cdo; e esta distocrgd3o ndc se refere & cobranga e controle em
si. Na verdade, se existem expectativas socialmente aceitas em
torno do papel da escola, € justo gue dela se esperem certos
resultados e que por isso ela seja cobrada, guer por agueles
agentes gue pertencem aos quadros da administrag8o pdblica da

educacdo, guer pela comunidade. A distorg8o que se verifica &
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gue esta cobranga ndc se refere acs resultados do ftrabalhc da
escola, a melhoria da gualidade do ensino; acs meios de ensino,
cu a métodos de trabalho utilizados. Ao contrdrio, esta cobran
ca e controie se referem mais a prazos, relatdrios, planos, en
fim, papéis. Ou seja, € um tipo de comportamento burocratico
gue traduz valores que pouco cu nada tem a ver com a educacio,
com o papel precipuc da escola. Assim, o gue marca mais este
tipo de atuac3o, do pontc de vista diddtico-pedagdgicce, ndoc @

0o excesso de controle, mas sua fragilidade, ou mesmo auséncia.

Em terceiro lugar, um atendimento especifico da supervisdc a
uma escola sd ocorre por sclicitagdo desta; guando surge uma
dificuldade que justifica tal solicita¢3o. Mesmo assim, isto
nem sempre se da no momento necessdrio, isto &, no momento em
que a dificuldade surge, emerge. Em outros termos, nd3oc hd uma
sistemdtica de trabalhc orientada pela preocupacgfo em acomps
nhar a escola, identificando suas dificuldades e seus avangos;
uma sisteméticz de trabalho que busque captar as necessidades
da escola, transformando os problemas, dificuldades e necessi
dades identificados como cbjetivos da supervisdo. Ao contrério,
a urgéncia no atendimento & solicitacdes estd no ocutro lado;is
to é, a diregdo da escola quando convocada € que & obrigada a

estar presente na Delegacia de E£nsinoc de qualguer modo.

Isto revela um aspecto perverso da burocracia, que € hierarqui
zagdo do poder, fluindc dos escaldes mais altos para os mais
baixos da burocracia educacional. Dado que € na escocla que ccor
rem os problemas de ensino-aprendizagem; € no seu interior gue

eles nascem e persistem, a conclus3o légica que se imple é a
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de que a organizagZo burocrdtica educacional deveria existir
em fungdo da escola, da identificacgdo e equacionamento dos seus
problemas. Contudo, na pratica, nas relag¢des escola-delegacia,
tem mais peso a forga da hierarguia do gue & preméncia dos prgo

hlemas vividos pela escola.

Nestas circunstincias, mesmo agdes de grande significado, como
a Oficina Pedagégicas7 implementada pela Delegacia em 1989, des
tinada ao aprimoramentc, capacitag@o e apoio técnico aos educa
dores, tem seu alcance comprometido em virtude mesmo do seu iso

lamento; da auséncia de um programa de trabalho gue estabelega

com clareza pricridades, objetivos, estratégias e atividades.

£ importante destacar que estas constatages apreendem apenas
um polo da relaglo delegacia-escola, que € o da escola. As in
formacg8es colhidas e as observacdes feitas, o foram do ponto
de vistas da escola. Porém, em reforgo estas constatacgdes, dados
colhidos pela FDESB, abrangendo o oputroc polo da relacgdo, isto
€ os supervisores, confirmam as mesmas tendéncias. Estes dadocs
foram cbtidos através de uma amosira de 28,0%, de um universo
de 150 supervisores de ensino das Delegacias. Indagados sobre
as atividades desenvolvidas no trabalho de supervisdo, os super
visores revelaram que 16,0% das suas atividades tem como obje
to o Ciclo Bédsico. Porém, o rol de atividades € t3o amplo, que
val desde coordenagso de projeteos e equipes diversas, passando

por programagdo e execugdo de cursos, palestras e reunifes, exe

cucf&o de levantamento de pesguisas, até como ndoc poderia deixar

57. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas. Oficinas Pedagdgicas: In
formagles Basicas, 1987.

58. Fundag8o para o Desenvolvimento da Ecucagdo. Centro de Debates Educa
cionais: perfil da clientela.
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de ser, atividades burocraticas as mais diversas, com destaque
para "conferéncla de dados sobre ingressoc". 0 amplo rol de ati
vidades, mas sobretudo a impossibilidade de se estazbelecer um
nexo entre elas que permita vislumbrar uma linha de trabalho in
tegrado, sugerem indefinicfo predominanie nesta drea de traba
lho educacional. Ainda, segundo este levantamento, para mais da
metade dos supervisores é bastante clarc que as atividades de
controle burocrdtico nada tém a ver com seu papel, apontando o
excesso de burocracia como a principal dificuldade no seu tra
balho. E coerente com esta percepclo reafirmam que as ativida
des mais importantes a desenvolver deveriam comtemplar maior as

sisténcia a escola e malor contato com professores.

Em quarto lugar, destacamos nas relagles que a escola mantém
com a Delegacia a quest3o referente ao provimento do pesscal
docente. As informagBes obtidas junto aos professores e direcgdo
da escola sdo a este respeitc de grande significacio. Indaga
dos sobre como se dd a atribuigdo de classes, 0s professores
declararam gue esta atribulgdc fol feita em 1989 pels Delega
cia. Os professores contratades temporariamente, constituem a
maicria do corpo docente,quenc inicio doano se inscreveram na
Delegacia. Mediante comprovantes de sua experiéncia, avaliada
em tempo de exercicio do magistério, o professor recebe um cer
to nimero de pontos. Para & escolha da escola e da série emque
pretende lecionar ele concorre com ocutros professores. Seu po
der de escolha, portanto, depende do nimero de pontos alcanga
dos. Quanto maior o ndmero de pontos conseguidos, maicres chan
ces tera de escolher a escola e a série pretendidas. Nesta dis

puta leva a melhor o professor efetivo gque tem seu lugar garan
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tido na escola conde lecicna e pode disputar com vantagens ou
tras escolhas que venha a fazer. Quem menos pode nesta disputa

é o professor recém formado e aquele professaor nig efetivo (ACT).

Em consequéncia deste critéric e destes procedimentos classifi
catdrios, os professores com menor experiéncia, os recém-forma
dos acabam por escolher as escclas mais distantes, ou as esco
las que na avaliag8o dos prdprics professores sdo as piores.
Mas este processo de escolha ndo termina aqui. Uma vez na esco
la, o critéric persiste; isto &, na escolha das classes levam
a melhor aqueles gue tem maior numero de pontos, podendo assim

escolher as melhores classes.

Quals as consequéncias deste processo de atribuigdo? Conside
remos o fato de que as escolas mais distantes, da periferia,
sd0 as escolas fregquentadas pela clientela mais pobre; e que
esta clientela, conforme ji4 enfatizado neste trabalho, € a gue
encontra maiores barreiras para permanecer na escola e vencer

seus obstéiculos.

Assim, aquelas escolas gue, pelas dificuldades que apresentam,
deveriam ser providas de um corpo docente o mais gxperiente
possivel, sZo as que, pelos critérios classificatdrios adota
dos pelas Delegacias, se veém na contingéncia de contar com os

menos experientes.

Estas consequéncias atingem até o ponto mals central e nevrdl
gico da escola, gue s8o as classes, notadamente as do Ciclo B3

sico. A nivel da escola, o critério adotado para a organizacgio
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das classes € o da homogeneidade. Supondo uma escala que v& dos
"mais fortes" para os "mais fracos", os alunos s3o alocados em
classes que agrupam os fortes, os medianamente fortes, os me
dios, os médio inferiores, e os fracos. Evidentemente, ndo sio
estes os termos utilizados, porém esta graduaglc € real. Temos
assim subgrupocs de alunos homogéneos em si, porém grupos . hete
rogéneos entre si. Os remanejanentos feitos no decorrer do ano
obedecem ao mesmo critério, de modo due as classes se tornam
mals homogéneas: agueles alunos que no decorrer das atividades
escolares demonstraram fraco desempenho, e que inicialmente ha

viam sido alocados numa classe "forte", sd@o remanejados para

uma outra classe "fraca', ou a0 contrério.

Acontece que por detrds do critério de homogeneidade quanto ao
desempenho do aluno, hd um forte componente socioldgico, muito
distante de ser percebido pela escola, gque € a classe social a

gue o aluno pertence.

Sdo0 justamente as classes mails fracas, as mals difficeis de se
trabalhar as contempladas pelcs professores menos experientes;
pois sdo estas as que sobram no processo de escolha. Aos pro
fessores menos experientes cabe as (ltimas escolhas, isto é as
classes mais fracas. As melhores jd foram escolhidas pelos pro
fessores mais experientes. Na escola A, a classe mais fraca do
CBC teve em 1988 varios professores, com muitas interrupcdes,
ndc cobrindo, portanto, um aspecto bdsico no trabalho de alfa
betizagdo, que € a persisténcia da relacgfo professor-alunc. As

dificuldades desta classe se acumularam em 1989, gue também te
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ve a sua frente uma professcra de pouca experiéncia. O mesmo se

deu na esccla B.

Um outro &ngulo desta questdoc refere-se aos professores enguan
to categoria profissional. Como em toda organizag8o burocrdti
ca, 0s privilégios seja em forma de melhores saldrios ououtras
formas estdo relacionados 2 experiéncia profissional. De modo
gue os postos mais elevados, de maior poder, prestigio e sald
rios mais altos sdo alcangados por agueles profissionais que
apresentam formag8o académica requerida e experiéncia comprova
da. Estes critérios também estdo presente nas organizagdes de
ensino. Porém seu efeito, aqui € diverso. Se do ponto de vista
profissiocnal, o critério gue valorizs a experiéncia confere ao
professor alguns privilégios que nd3o cabe questionar, poiscons
tituem méritcs acumulados no decorrer da carreira, do ponto de
vista da escela, do seu funcicnamento, e sobretudc do ponto de
vista do aluno, a prevaléncia deste critério compromete os re
sultados do trabalho escolar: os mais experientes escolhem as
melhores classes, aquelas gue por definic¢do menos exigem cuida

dos especiais.

As classes com alunos que apresentam mais dificuldades e gue
por definigdc exigem cuidados especiais que sé um profissional
experiente pode dar, estas ficam com os professores gque menos

recursos e possibilidades tem de lidar com estas dificuldades.

0 guadro seguinte € muitc claro ao confirmar estas constata

cles.

109




QUADRO 1 - TEMPO DE MAGISTERIO E TIPO DE CLASSE DE CICLO
BASICO (CBC) ASSUMIDA PELO PROFESSOR - 1989

CLASSES A B e 0 £

TEMPO DE E—Scoi,q A B A 8 A 8 A B
MAGISTERID Ale

Um ano ocu Mmenaos [ ] ]

Z2 & 3 anos ]

4 e 5 anos ] .

& e 9 . ] s

Acima de 10 anos s .

FONTE: Pesguisa de campo

0BS.: da esguerds para a direita do guadro, classe mais forte
(A) para a mais fraca (E).

Como se v&, exceto em dois casos, a pontuagdo no quadro indica
uma linha ascendente diagcnal, atestandc assim, uyma forte asso
ciagdo entre experiéncia docente e o tipe de classe assumida

pelo professor.

Em suma, de um lado, pelo critério do desempenho, a escola
agrupa os iguais; do outro lado, o mérito derivado da experién
cia docente cria-ihe o direito de escolher melhor, as classes
e os alunos de sua preferéncia, o que € sacramentado pela burg
cracia. Estas varidveis aparentemente t#3o distantes e distintas
entre si ao se combinarem no interior do sistema educacional
produzem resyltados dancsos para as criangas oriundas dos ni

vels mais baixos da populacio.
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Finalizando, torna-se dificil & direg@o da escola lidar com si
tuacdes desta natureza, pois seus determinantes estZo alédm do
limite da unidade escolar. Mais uma vez a organizag8o do ensi
no apresenta também neste caso sua face negativa. A centraliza
¢30 da decis8o burocrédtica elimina da escola a possibilidade
de selecionar o pessoal de que necessita para o desenvelvimen
to do seu trabalho. A escola é atribuida a responsabilidade da
educacgdc das criangas, porém lhe € vedado o direito e a possi

bilidade de prover guadros para esta tarefa.

Assim, a administrag8o educacional, mediante critérios estrita
mente burocrdticos operados a nivel das Delegacias de Ensino,
e mediante critérios pedagdgicos questiondveis operados anivel
da escola, cria uma ccmbinagdc de varidveis que resulta em pre
juizo para os alunos das camadas mais pobres da populacdoc da

Grande S30 Paulo.

Por outro lado, esta dimensZo da organizagdo do trabalho esco
lar destaca a relevéancia de varidveis ndo pedagdégicas, de natu
reza burocratico-organizacionais, porém com implicag8es pedagd
gicas visiveis; e enfim implicacg@es sociais que trazem & luz o
papel real desempenhado pela escola frente as camadas mais po
bres da populag8c. Neste caso, ndo apenas por sua atuacdo em
si enquanto unidade de ensino, mas também pelo em torno burocrd

tico gue mais a submete do que auxilia.

Na verdade, supor um resultado que n3o este seria o mesmo que
imaginar um objeto solte no ar, flutuando, sem cair no solo,de

safiando assim a lei da gravidade. Embora isto seja evidente
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ao se tratar de um fendmeno fisico, nd3o o é em se tratando de
fendémenos sociais. Parece, pois, que as formas assumidas pelas
organizagtes soclals, as normas gue Tegem o comportamento das
pessoas que atuam, trabalham no seu interior n3o sdo associa
das &s conseguéncias que provocam; ndo s3o associadas aos re
sultados do trabalho desenveclvido pela organizagdo escolar. Pe

1o menos é o gue parece se dar na educagdo.

112




3. A ORGANIZACAC DO TRABALHO ESCOLAR E SEUS RESULTADOS

Assumir a autonomia das instituigBes como um valor em si € im
portante. Da mesma forma, assumir a pratica do planejamentoc co
mo um valor, como caracteristica importante das organizagdes
spciais que se pretendem modernas também faz sentido. Contudo,
mais importante ainda € procurar avaliar os resultsados do exer
cicio desta autonomia e desta prdatica de planejamento. No caso,
assume-se que a autonomia e a prética do planejamento no inte
rior das organizagBes educacionals levam a uma melhoria da qua
lidade do ensino ministrado pela escola e a uma maior cemocra
tizac3c do saber escolar, ocu seja, determinadas formas de agir
produzem determinados resultados. Neste sentideo, a intengdo da
andlise neste tdpico € procurar identificar alguma medida dos

resultados do trabalho desenvolvideo pelas duas escolas e sua

possivel articulag8o com as prdticas por elas desenvolvidas.

Uma breve comparacio entre os resultados obtidos pelas duas es
colas quanto ac Ciclo Basico indicam diferencgas de 1988 para

1989.

GRAFICO 4 - TAXAS DE PROMOCAC NO CICLO BASICO NAS ESCOLAS
A E B EM 1988/1989

100 4
ESCOLA A ESCOLA B

S0

1548 198% L 1888 1989
FONTE: Secretarin on Escois

113




Comc se veé, a escola A alcangou em 1989 um ligeiroc progresso
enquanto a escola B experimentcou um declinio, aumentando assim
a diferenga entre as duas escolas quanto as taxas de promocio

no Ciclo Basico.

A pergunta que se coloca neste ponto do trabalho é: aque se de
vem tais diferengas? Quais as possiveis explicagBes as diferen
tes taxas de promogdo no Ciclo Bdsico obtidas pelas escolas?
embora estas perguntas sejam importantes e sua resposta mais in
portante ainda, a discussdo gque se segue ndo visa estabelecer
relagdes causalis. A limitacgdo dos dados coletados e a natureza
mesma desta pesqguisando o permitem. O gue se busca é algo mais
modesto: uma discussdo gue lance alguma luz sobre a gquestio
proposta, que chame a ateng&o para determinada condigdo de fun

cignamentc da escola.

Um primeirc dado que levaria a minimizar as diferengas de re
sultados entre ass duas escolas refere-se as diferencas gntre
as duas clientelas. As tabelas gue se seguem trazem informa
¢Ges que permitem posicicnar as familias dos alunos na escolsa
social, a partir da escolaridade, ccupacdo e ndmero de saldrios

minimos recebidos mensalmente.



TABELA 16- ESCOLARIDADE D0OS PAIS

ESCOLARIDADE ESCOLA A ESCIOLA B

NE % N2 %
Analfabeto 9 3,7 21 9,8
Primario Incompleto 70 28,7 77 36,1
Primdrio Completo 71 29,1 51 23,8
Gindsio Incompleto 30 12,3 39 18,2
Gindsio Completo 25 16,2 14 6,5
Colégio Incompleto 19 7,8 5 2,3
Colégioc Campleto 12 4,9 6 2,8
Superior 8 3,3 1 g,5
TOTAL 244 100,0 214 140,0

FONTE: Pesgquisa junto as familias dos alunos.

TABELA 17 - OCUPACAD DO PAI

OCUPACAC DO PAI ESCOLA A ESCOLA B

NE % Ne %
Manual n&o especializada 15 12,4 27 24,5
Ndo manual n&o especializada 10 8,3 17 15,58
Manual especializads 59 48,7 44 40,0
Nd8o manual especializada 7 5,8 9 8,2
Cargo de chefia 10 8,3 8 7,3
Comerciante/proprietdrio 290 16,5 5 4,5
TOTAL * 121 100,0 110 100,0

FONTE: Pesquisa junto 3s familias dos alunos.




TABELA 18 - SALARIOS MINIMOS MENSAIS

) ) ESCOLA A ESCOLA B
SALARIOS MINIMOS

Ng % N2 %
Até 1 11 9,8 16 15,4
Acima de 1 até 2 28 25,0 43 41,4
Acimas de 2 até 3 19 17,0 21 20,2
Acima de 3 até 4 20 17,9 12 11,5
Acima de 4 até 5 11 9,8 2 1,9
Acima de 5 até 6 8 7,1 2 1,9
Acima de & 15 13,4 8 7,7
TOTAL* 112 100,0 104 100,0

FONTE: Pesquisa junto as familias dos alunos.

* Excluidos os casos sem resposta

Inicialmente, convém salientar que existe um trago comum na
clientela das duas escolas tomada como um todo: € uma cliente
la cuja origem sécio-econdmica em sua grande maioriaz se situa
nos estratos mais baixos. Mals da metade dos pais destascrian
cas obtém um rendimento mensal que n8o ultrapassa 3 salédrios
minimos. ProporgZo maior destes pais tem uma ocupagdc guando
muito manual especializadasg; os cargoes de chefia apresenta
dos sdo quase todos de chefias intermedidrias, de supervis8o
de trabalho ndo especializado; os comerciantes s8o de estabe
lecimentos de pequeno porte, tendo sido incluidos nesta cate
goria proprietdrios de autos, que trabalham com seu prdprio
taxi. E, finalmente, numa proporgdo maior ainda, a escolariza

¢80 alcangada pelos pais destas criangas n8o ultrapassa o an

tigo cursc primdrio, registrando-se uma forte presenca dos que

59. Aparecida Joly GOUVEIA & Robert J. HAVIGHURST, op.cit., p.50
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nem este nivel algangaram. N3o obstante esta predamin&ncia,
hd um razodvel grau de diferenciagfo interna cuanto & composi
¢80 sécio-econdmica da clientela das duas escolas, comapresen
g¢a de alunos cujas familias se locallizam nos estratos interme

diariocs.

Ndo obstante, esta caracteristica bdsica  mencionada, a inspe
¢80 das tabelas revela que hd distingBes esvidentes entre as
clientelas destas duas escolas. Na escola A, a proporgio de
pais cuja escolarizagdo nio ultrapassa o priméaric incompleto
€ de 31,4%. Na escola B, esta proporgdo é superior, alcangan
do 45,9%, Da mesma forma, na escola A, a proporcdo de pais com
ocupagdo ndo especializada € de 20,0%. Na escola B, esta pro
porc&c € supericr, alcangando 40,0%. E finalmente, a proper
¢80 de pals cujo rendimento monetdric ndo ultrapassa a 2 sala
rios minimos mensais &, na escola A, de 34,8%. Na escola B,es
ta proporgdo € superior, alcangando 56,8%. Isto significa, em
outros termos, que & clientela da escola A possuil mais recur
sos financeiros e culturals em comparacdo com a clientela da

escola B.

Esta constatagdo suscita a hipdtese de gue as diferengas de
resultados obtidos pelas duas escolas se devam as diferengas
entre as suas clientelas. Conhecida a dificuldade da escols
publica em lidar com as criangas oriundas das camadas mais po
bres da populagdo, conhecido o fato de que € entre estas crian
gas que a evasdo e a repeténcia atuam com mais forga, esta hi
potese se fortalece. Por outro lado, sabendo gue na escola A

a prética do planejamento (ainda que com as limitacBes aponta
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das), o exercicio da autoncmia, a existéncia de uma sistemati
ca de reunifes, a distinguem da escola B, somos forgados a ad
mitir também como hipdtese que o suposto pesa destas varidveis,
assumidas mesmo como caracteristicas inerentes 3 eficiéncia das
modernas organizagBes educacionails, desaparece; ou pels menos
ndo sdo suficientemente fortes a ponto de anular o peso das va

ridveis sdcio-econfimicas na determinac@io dos resultados escola

res.

Os dados obtidos e a seguir apresentados ajudardo a avangar a

discussdo deste problema.

TABELA 19 - TAXAS DE PROMOCAO SEGUNDO AS DIFERENTES
CLASSES DO CICLO BASICO - 1989

CLASSES A B C D E GERAL

Escola A 100,8] 93,5 74,4 71,00 22,8 73,0
TAXAS

5,2
Escola B 84,6 80,8 82,8{ 39,3 00,0] 5

FONTE: Secretaria da Escola.

A tabela acima indica um procedimentc similar entre as duas es
colas e ja apontado que é o de organizar as classes do Ciclo
Basico segundc o desempenho do aluno frente as tarefas escola
res. No ponto inicial da escala classificatdéria, cs melhores
alunos tendem a se localizar na classe A, onde os resultados
escolares s&o muitoc bons com pouca ou nenhuma reprovacgdo. No
ponto terminal desta escala, os piores alunos tendem a ser alo
cados na classe E, onde os resultados s3o péssimos, com altis
sima reprovacfo.
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Os dados seguintes revelam o quanto esta classificac8c tem a

ver com a origem soclo-econdmica do aluno.

Nas trés tabelas seguintes (20, 21 e 22) a coluna TOTAL no sen
tido vertical indica a distribuigZo em numeros absolutos e per
centuails, das unidades segundc as varidveis escolaridade, sa
ladrio e ocupag3o dos pais dos alunos. Esta coluna da tabela
representa o resultado agregadc das diferentes classes de alu
nos do Ciclo Basico (A, B, C, D, E). Supondo que a escola con
seguisse lidar igualmente com todecs os alunos, independente de
sua origem soclal, as proporgfes destes segundec os distintos
estratos sdcio-econdmicos seriam similares para as diferentes

classes do Ciclo Bdsico; ou pelo menos, nc caso de haver dife

rengas, estas ndo indicariam uma diregfoc sistemdtica.

0 primeiro fato a destacar, em relagdo a isto, é a diferenga

entre as duas escolas. Primeiramente, nocaso da escola A, adis

[
Aa

i

riminacdc em relagic as criangas pobres nem sempre € claramen
te perceptivel e no geral é mais branda, em comparacio com a

escola B.

Ve jamos primeiramente, o que ocorre na escola A, Em relacgso &
escolaridade dos pais, tomemos a categoriz mais baixa, a de
analfabetos e primdrio incompleto: a proporcg8o de alunos na
classe £ (mais fraca) cujos pais apresentam este nivel de es

colaridade, € maiocr do que na classe A (mais forte).

Considerando a varidvel renda, esta disting3oc & mais acentua

da, pois dentre os alunos cuja renda familiar é de apenas um
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salério minimo, n8o hd nenhum na classe A, mas na classe E al
cangam 18,2%. Porém, considerando a varidvel ocupacfio do pai,
ja ndo se nota esta distingfo. Tomemos agora, o ouiro extremo
da escala sdcio-econdmica; neste caso, a relagdo se dd no sen
tido inverso: os alunos cujos pals possuem 0o colegial ou esco
laridade superior, concentram-se na classe A; jd na classe E,
a proporgdo de alunos nesta condigZo € baixa. Considerando =a
varidvel renda, esta caracteristica nfc é t3o clara; contudo
a proporgdo de alunos na classe A, cuja renda familiar wultra
passa a 6 salarios minimos, é bastante superior & proporcdo de
aluncs na classe E. A mesma caracteristica se apresenta aocon
siderar a varidvel ocupagB3o do pai. Em suma, na escola A, é
possivel perceber que, mesmo de modo ndc acentuado, os alunos
melhor situados na escola social estdo em maior proporgdoc nas
melhores classes; inversamente, os alunos pior situados na es
cala social estfo mais concentrados na classe mais fraca. Pg

Tém convém destacar gue esta relacgdo nio é sempre clara.

Porém, em relagfo a escola B isto jd ndc acontece; esta assg
ciacdo e muito mais evidente, sendo as diferencas bastante
acentuadas, o que denota que a discriminagdo em relacgdoc aons

alunos mals pobres é mais forte na Esccla B.

Esta constatagdo se reafirma com mais clareza aoc comparar os
alunos aprovados e alunos reprovados segundo sua origem sdéeio

-econdmica nas duas escolas (Tabelas 23, 24, 25 e 26).
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Considerando a varidvel escolaridade nota-se que nonivel mais

baixo (12 grau incompleto
reprovados é guase sempre
nos cujos pais apresentam
é em relagdo as varidveis ocupac3o do pail e rendas

que esta disting8oc se acentua:

as proporgdes de

supericr em comparacdo aqueles

melhor nivel de escolaridade.

e analfabeto) a proporgio de alunocs

alu

Porém

familiar

reprovados

sdo sistematicamente maiores entre aqueles alunos cujos

tem uma ocupagdc ndo especializada e estdo nos nivels

baixocs de remuneragfo. Também aqui a discriminacgéo

pais

mais

exercida

pela escola B é mais acentuada: considerando separadamente os

estratos mais baixos de escelaridade,

ocupagdoc de pal e renda

familiar, a escola A consegue aprovar uma pProporgdo  superior
a 70%, enguanto a escola B fica bastante abaixo desta propor
¢30.
TABELA 23 - ESCOLARIDADE DO PAI E APROVACAQ
ESCOLA A ESCCOLA B
ESCOLARIDADE
APRCVADOSIREPROVADOY  TOTAL APROVADOYREPROVADCOY  TOTAL

Ate 12 Grau 69,8 30,2 | 0,0 | 58,5 41,5 100,0 (43)
Incompleto
12 Grau Completo 71,4 28,6 100,0 (35)] 91,3 8,7 100,0 (23)
Ginasial 91,3 8,7 100,0 (23) 76,9 23,1 100,0 (26)
Colegial e Superior 90,0 10,0 100,08 {20) 37,5 62,5 100,0 (2)

TOTAL 77,7(94) 22,3(27} 100,C {121 63,4(88)f 30,6(30) ] 100,0 {98)
FONTE: Pesguisa juntc as familias dos alunos.
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TABELA 24 - ESCOLARIDADE DA MAE E APROVACAD
ESCOLA A ESCOLA B
ESCOLARIDADE
APROVACCYREFROVADOY TOTAL APRCOVADOSREPROVADOY TOTAL
Até 12 Crau 75,0 25,0 100,90 (36)] 57,7 42,9 100,0 (56)
Incompleto
12 Grau Completo 80,5 19,5 100,0 (36)] 83,3 16,7 100,0 (24)
Ginasial 69,7 30,3 100,0 (33| 63,8 36,4 100,0 (22)
Colegial e Superier| asg,s 10,5 100,0 {19)] 100,90 0,0 100,0 (6)
Sem resposta 00,0 00,0
TOTAL 77,4096  22,6(28) | 100,0(128)) £7,0 (73] 33,0 (38} 100,0(109)
FONTE: Pesquisa junto as familias dos alunos.
TABELA 25 - OCUPACAQ DO PAI E APROVACAOD
ESCOLA A ESCOLA B
OCUPACAD
APROVADQOSREPROVADOY TOTAL APROVABOﬁREPROVADOS TOTAL
N3o especializada 76,0 24,0 100,0 (25)] 43,2 56,8 100,08 (44)
Especializada 77,3 22,7 100,0 (86)} 77,4 22,6 100,0 (53)
Cargos de chefia,
comerciante e prop 8% 16,7 100,0 (30)] 76,9 23,1 100,0 (13)
TOTAL 78,5(g5% 21,5(28)] 10,0121 63,87 36,4(40) 1 100,0(110)
FONTE: Pesguisa junto as famiiias dos aluncs.
TABELA 26 - SALARIOS MINIMOS MENSAIS E APROVACAD
. . ESCOLA A ESCOLA 8
SALARIOS MINIMOS
APROVADOS |REPROVADOY TOTAL APROVADBS!REPRGVA&OS TOTAL
Até 1 63,6 36,4 100,0 (1] 43,8 56,2 100,0 (16)
Acima de 1 até 2 82,1 17,9 100,0 (28)] s1,2 48,8 100,0 (43)
Acima de 2 até 3 88,4 31,6 100,0 (193] 71,4 28,6 100,0 (21)
Acima de 3 até 5 77,4 22,6 100,06 (31)| 85,7 14,3 100,0 {14)
Acima de 5 91,3 8,7 100,0 (233 90,0 10,0 100,80 (1)
TOTAL 78,6(88) 21,4(24) 1100,0(112)] 62,5(65) 37,5(39) | 100,0(104)

FONTE: Pesquisa juntc as familias dos alunos.
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Assim, € razcodvel supor gue na escola A, além de apresentar
taxas mais altas de promogdc, a discriminagdo efetuada pela
escola em relagdc aos alunos mais pobres, mesmo existindo g
mais branda. Ou seja, estes aluncs estdo melhor distribuidos
pelas diferentes classes, e mesmo que ndo aparentem o© mesmo
brilhc dagueles melhor aguinhoados, a disténciaz gue os separa
ndo € tdoc acentuada. Vale ressaltar que este € um aspectc im
portante na democratizagdo das relagles no interior da escola.
0 confinamento dos alunos mais pobres as classes mais fracas
significa a imposigZo de um limite social danoso acrianga. Im
pede-o0 de estabelecer relagdes com pesscas de diferentes ori
gens socials, empobrece seu relacionamento e sua visdo de mun

do em formagdo.

Também parece razoadvel, supor que diferentes modgsde trabalho
tém conseguéncias sociais e pedagdgicas inegdveis. Neste sen
tido, o exercicio mais efetivo da autonaomia pela escola, a pra
tica do planejamento da ag8o educativa enguanto método de tra
balho, o hédbito de reuniBes para troca de idéias, informagfes,
avaliacg8c de experiéncias, apresentacg3o de dificuldades etc.
parecem afetar positivamente os resultados do frabalho esSC0
lar, tanto no sentido de democratizar as relagdes scociais no
seu interior, guanto no de alcangar maior nivel de aprendiza
gem, com vantagens sobretudo para os alunos mais pobres, visi

vel através das taxas de promogéo.

Finalmente, o0 corpo docente das escolas consideradas apresen

ta caracteristicas que convém destacar.
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TABELA 27 - ASPECTOS DO CORPO DOCENTE NO CICLO BASICO (%)

ASPECTOS ESCOLA A ESCOLA B
Tempo médic de magistéric (anos) 12,1 10,8
Tempo médio de magistério no CB(anos) 3,1 2,5
Tempo médic de magistério nesta 4.0 5 5
escola (anos) ! ’
% de professores com formacdo escolar
superior completa 28,6 28,6
% de professores gue fizeram pelc me-
nos um curso de aperfeigoamento/atuza- 71,4 57,1
lizagdo
Némero médic de cursos de aperfeigoa 1.6 50
mento/atualizacio ! ’
% de professores efetivos 57,1 50,0
% de professores com tempo integral 88,6 100,0
% de professores com cutras ativida 0.0 0.0
des na escola ! !
% de professores que lecionam em
autras escolas 0,0 16,7
% de professores com atividades 5.0 0.0
fora do magistério ’ ’

FONTE: Pesquisa junto aos professorss

Como se pode notar, na quase totalidade dos aspectosconsiderados,
a situagdo apresentada na escola A € superior a escola B. Ain
da gue as diferengas ndc sejam muito acentuadas, o guadro ge
ral indica uma nitida vantagem em favor da escola A, no que

se refere aos proefessores do Ciclo Basico.
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Sem qualquer ddvida, estes dados trazem & discussioc a questio
da gualificagdo docente e sua importéncia na determinagdo da
qualidade do ensino. Analisande a guest&o, de um ponto de vis
ta mais amplo, ¢ funcionamento de toda crganizacd3o voltada a
produgdo de bens e/ou servicos estd associada 3 qualificacgio
do pessoal gue ocupa diferentes cargos e desempenha diferen
tes fungles no seu interior; e a escola ndo foge a istoc. Esta
qualificagdo necessdria depende da natureza do trabalho, das
tarefas a serem desenvolvidas, do seu grau de complexidade.Co
nhecida, a complexidade do trahbalho na educacdo tanto de dire
GHo e supervisdo, como o trabalho de ensino, a qualificacdo é
uma condig3o bdsica pars o bom trabalho educacional, Especifi
camente guanto 4o trabalho docente & parte as disciplinas que
preparam o docente para as atividades didético—pedagdgicas,cg
be as ciéncias sociais (sobretudo a Antropologia e a Sociolo
gia) um papel bédsico. Uma formagBo tedrica sdlida nestas sreas
€ que permitird entre outras coisas, compreender o determinan
tes soclals da aquisig3o do conhecimento, e especificamente co
mo se dd o processo de aquisicic de conhecimento pela crian
ca 6% considerando suas diferencas de classe social. Sem este
conhecimento, € muitc improvdvel gue o trabalho da alfabetiza
gdo alcance o Sucesso'desejado, sobretudo levands em conta a
heterogeneidade da clientela da escola pdblica. Por outro la
do, a gualificac3o resulta também das experiéncias vividas no
decorrer do tempo em situagles similares. Emborao fator tempo
por si ndo seja condigdo suficiente, é condicfo necesséria pa

ra aquisig8o de um alto grau de qualificacg8o. A repetic3o de

60. Elvira Cristina de Azevedo SOUZA LIMA. O jogo e a Crianga, p.s0-65.
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situacgfes permite, em principio, ao profissional ndo apenas
suya familiarizac3o, bem como a avaliagdo do que da certo, do
gue convém e do que ndo convém. Neste sentido, a alta rotatil
vidade docente representa um obstaculo & melhoria da qgualida
de do ensinc, pols dificulta a acumulagdoc e criagdo de conhe
cimento e de experiéncias que representem avangos. Prova dis
to s8o os resultados alcangados nas classes £ do Ciclo Bdsico,
para onde s3o alocados os professores recém-formados, pouco
experientes, portanto, menos qualificados. Quando se observa
que, guanto aos indicadores de gualificag@o docente, os profes
sores na escola A apresentam uma situagdo melhor, e que esta
escola apresenta resultados também melhores, parece justo sus
tentar a importancia da qualificacdc docente enquanto um fator

determinante da qualidade do ensino.
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CONCLUSGES

N3o se pode negar que do ponto de vista didédtico-pedagdgico a
proposta dc Ciclo Bdsico representa um avange importante. Ao
deslcocar o foco da relagdo ensino-aprendizagem, gue tradicio
nalmente tem sido scbre o ensino, para a aprendizagem, a peda
gogia dai derivada deve ser elaborada a partir do conhecimen
to gque o educador tem que ter dos processo de construgdo _ de

conhecimentos pela crianca em faixas etdrias especificas.

Contudo, o desenvolvimento da prdtica pedagtgica nesta dire
¢80 pressupBe inevitavelmente um amplo programa de apoio sis
temdtico & escola em termos de materiais, de programas de trei
namento, reciclagem e/ou atualizag8o e de uma supervisd@oc per
manente. Uma supervisdo que d& conta prioritariamente dos as
pectos técnicos da educagdoc e s secundariamente dos aspectos
administrativos. Este € um aspecto gue requer melhores inves
tigagdes empiricas cem o intuito de conhecer com detalhes e
seguranga a pratica efetiva de supervisdc, e meios gue possanm
ser utilizados em programas destinados a alterar as praticas

dos profissionais gue atuam nesta area.

Ndo obstante, fol possivel identificar que o suporte téenico
dado & unidade escolar € bastante frdgil., O trabalho de super
visd@o escolar apresenta caracteristicas de descontinuidade,
fragmentagdo e auséncla de prioridades claras. Na verdade es
ta € uma falha estrutural bésica. E, por mais claros que se
jam os planos, por melhor elaborados gque sejam eles do 'pontc

de vista técnico e por melhores gue sejam as intengdes, caso
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ndo haja uma atuagdo sistematica dos escalfes intermedidrios
(no caso a supervisdo exercida pela Delegacia de Ensino), di
ficilmente se chegard aos resultados desejados. £ o que con
firmam as taxas de promogdo alcancados pelo sistema de ensino
piblico estadual na Grande S3o Paulc, desde a implantagic do

Cicloc Béasico até hoje.

Apesar dos magros resultadcs alcangados apds 6 anos de vigén
cia de um programa de tal amplitude, como o Ciclg Bésico, 0
presente estudo identificou alguns aspectos que, se persisten
te e sistematicamente forem trabalhados, poderfc levar, a me

dio prazo, a progresscs sensiveis para a alfabetizagdo de nos

sas criangas e o consequente aumento nas taxas de promog3o.

Primeiramente, o tempo gue a crianga permanece na esccla € im
portante, pois amplia seu contato com professores, alunos,
criando, assim oportunidade para novos conhecimentas. Centude,
g precisc ter claro gque a ampliagd3c do tempo de permanéncia
por si s¢, pode nada significar; o que importa de fato é 0
aproveitamento do tempo para o desenvolvimento de atividade
que levem 2 melhor aprendizagem. A maior disponibilidade de

tempo apenas enseja esta oportunidade.

Também as formas de trabalho da escola apresentam consequén
cias nos seus resultades. A escola gue programa melhor suas
atividades; que discute e define cobjetivos, que discute e de
fine meios de ensino; que discute e avalia o desenvolvimento
dos trabalhecs; gue mantém reuniles consfantes entre os profes

sores; enfim gue exerce em maior grau sua autonomia, e Dbusca
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maior definigdo e controle do processo pedagdgico consegue me
lhores resultados. Deve-se ressaltar que esta n&o é uma ques
td3oc apenas de forma de trabalho independente dos conteddos de
ensino e da natureza de« relagdo professor-alunc. O gue os 1€
sultados desta pesquisa indicam é que a vigéncia de uma prati
ca de planejamento, enguanto instrumento modernc de trabalho,
aliado a uma interacdc constante entre os professores cria as
condigBes para o surgimento de um espirito critico, criativo
que quesiiona e redefine os fins e os meios de educagdo. A au
séncla desta condigZo é gue explica por gue as tecrias eprati
cas imaginadas pelos técnicos gque se situam nos escalGes supe
riores da burocracia educacional ndo chegam até a escocla; ou
se chegam, chegam de modo t3o fragmentado, que o educador na

escola ndo consegue atinar para o seu sentido.

Por cutro lado, o surgimento desta condic8o esté relacionado a
um conjunto de fatores, com destague para a supervisfo exerci
da pela Delegacis juntoc & escola, gue deveria atuar de modo
sistemdtico, estabelecendo prioridades de problemas, em rela
¢80 a estes aspectos da agZo da escola aqui identificados, e
gue apontam parz a direcgdo daguilo que define o que é uma boa

escola.

A argumentac8o de natureza técnica aqui desenvolvida ndo tra
duz absolutamente um posicionamento tecnicista. H& problemas
relativos & politica de recursos humanos gque constituem obstd
culos evidentes ao desenvolvimento educacional, comoc é o caso

dos salérios pagos aos professores. Esta guest3o tornou-se tdo

séria a ponto de extrapolar os meics educacionais e consti
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tuir-se chieto de considerag8o freguente pela grande imprensa.
0 salério de professor com formagdo secunddria que chegava a
quase NCZ3$9 mil em margo de 1979, em janeiro de 90 era de
NCZ%$2.7 m1161. E uma situacBo criada pelo poder publico gue
nos seus desdobramentos estimula a greves, absenteismos e com
promete a capacidade do sistema escolar reter seus melhores
profissionais, ou mesmo de preencher o guadro de docentes ne
cessarios. A promogdo por decreto de 1.800 alunos de 29 grau
na rede publica , ndo tem cutra causa sendo esta: os saldrios
oferecidos ndo sdc atrativos a ponto de preencher os guadros
docentes necessdrics para dar conta do ano letivo. A isto, e
decorrente da mesma causa, soma-se 2 incapacidade do sistema
de ensino em competir com outras entidades empregsadoras, o gue
faz com gue nos casos dos que buscam o ensino como area pro
fissional, a selegfo se dé nivelando por baixo. E certo que
um nivel salarial digno do trabalho docente n3o constitul a
varigvel (nica determinante do bom funcionamento do sistema
de ensino. Se assim fosse o Estado do Acre apresentaria taxas
mais altas de aprovagdo nas primeiras séries do 12 Grau, em
comparagdo com S&o Paulo, uma vez gue paga os mals altos sala
rios... Porem isto ndo ocorre, pols embora o saldrio doprofes
sor no 12 Grau fosse superiocr ao saldric pago ao professor nes
te mesmo nivel do ensino, no Estado de S3o Paulo, a retencdo
na 12 série em 1986 foi de 60%63. E claroc gue este fato n#o
pode servir como argumento para manter baixos os saldrios dg
centes. Acima de tudo, é uma questdo de direito do professor

ter um salério digno, compativel com suas fung¢gdes docentes. E

61. Educagdo Abandonada. Folha de S@o Paulo, 04/2/90, p.2.
62. 0 fim da escola puiblica. O Estado de S3o Paulo, 31/12/89, p.Z2.
63, Secretaria de Educacdo e Cultura. Acre. Estatisticas, 1986/7.
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seguramente, & auséncia desta condigdo € um fator importante

que afeta a detericragfo do ensino.

Porém, sua presenga, por si sd ndo é suficiente, pois junta
tamente com esta condig&o outros fatores igualmente Iimportan
tes, concorrem no seu conjunto para que o ensino seja bom. E
0 caso da existéncia de uma sistemdtica de supervisZo que acom
panhe e subsidie as escolas nas suas necessidades; de uma su
pervisdo feita com base em objetivos e prioridades claramente
estabelecidos e definidos a partir de necessidades reais; exis
téncia de uma sistemdtica de atualizagZo e aperfeigoamento de
pessoal; de uma priética escolar autdnoma, uma estrutura de
trabalho construida pela escola a partir de objetivos e metas

claras, permanentemente avaliados e redefinidos.

Em que pese a relevdncia de varidveis de politicas educacio
nais mais amplas, o argumento gue elas suscitam ndo pode ser
vir comg &libi justificador por si s6 da situacBo do ensino
piblico. Os resultades alcangados nesta pesquisa, além da and
lise empirica de prdticas escolares especificas e suas conse
quéncias, reforcam a necessidade de estudos continuades e sis
temdticos gque busguem conhecer com detalhes aspectos bésicos
do ensino publico a nivel da escola e de suas relacgBes com a
burocracia da Secretaria da Educag8o, cujo conhecimento permi
ta orientar com mais precisf8o programas e agdes gue busquem a
melhoria da gualidade deste ensino, em direg8o a uma escola

publica verdadeiramente democrédtica.
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ANEXOS




ROTEIRO DE ENTREVISTA COM 0 PROFESSOR

8 Se gosta da escola

e Que pensa/acha sobre a "Jornada Unica" - ampliagdo da Jorna

da Escolar

e 0 que acha da Jornada Unica para o aluno. Se ele gosta; se

ndo se sente cansado. Sobrecarga de atividade escolar,

o Como v& os alunos mals pobres. Se acha gque apresentam mais

dificuldades

e Se a Jornada Unica pode representar uma ajuda a estes alunogs

mais pobres.




FAMILIA DO ALUNO

Este questiondrio fem como finalidade conhecer melhor os alu
nos da nossa escola. Pedimos o favor de completar todas as in
formag8es ndo deixando nenhuma guestdoc em branco. Obrigado pe
la colaboracgio.

PAI DO ALUNO

¢ Profiss8o do pail (indique o que faz; se trabalha em fdbrica,
comércio, escritdrio, ou servigo publico; se é chefe etc.)

e Salario mensal (quanto o pai ganha por més)

® Escolaridade do pai (assinale com X onde se enquadra)
- analfabeto () - colegial incompleoto ( )

- primédrioc incompleto ( ) - colegial completo ¢ )
- priméric completo () - superior ()
- gindsio incompleto ( )
- gindsio completo ()

MAE DO ALUNO

¢ ProfissBo (se s6 cuida da casa, escrever de lar)

# Saldrio mensal da m3e

e Escolaridade da m#e (assinale com X onde se enquadra)
- analfabeta () - colegial incompleto ( )
- primdrio incompleto ( ) - colegial completo ()
- ginééio incomplete () - superior ()
- ginésic completo ()

e NOME DO ALUNO:

DATA: / /




ESTUDO SOBRE 0O TRABALHO ESCOLAR EM

ESTABELECIMENTOS DE ENSINC DE 12 GRAU

DA REDE ESTADUAL NA GRANDE SAD PAULO

Questiondrio

Professor




1. Sexo: masc. ( )
{ )

fem.

Z. Idade:

3. Formag¢do Escolar

situagdo atuzl

nivel nome do curso  instituigic ano )
compl. inc., cursando

29 Grau

N
[«]

Grau
mestr.

dout.

4, Cursos de Aperfeigoamento/atualizacdo

nome do curso instituicdo ano

5. Hé guanto tempoc vocé leciona?

6. Quando iniciou sua carreira no magisiério, em gque série come
gou & lecionar?

7. H& quanto tempo trabalha nesta escola?




8. Que matéria(s) vocé leciona atualmente nesta, em gue série e
h& gquanto tempo leciona esta{s) matéria(s)?

matéria série tempo

9. Nesta escola, além de lecionar vocé tem outras atividades?
{ ) nio
( ) sim. Quali(is)

10. Faga um histdrico de sua carreira no msgistério, indicando
as matérias que jé& lecionou e as respectivas séries em que
lecionou estas matérias. Para facilitar, comece pelo mais re
cente, recuando no tempo 2té o inicic de sua carreira.

matéria série

------ L T T N T
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[1+38

11. Nesta escola, qual sua situagdo funcional?

( ) efetivao { ) ACY { ) ocutro. Qual?
12. Qual seu saldric mensal (bruto, sem descontos) nestz esccla?

13. Carga hcordria semanal de trabalho nesta escola.




14.

lém cesta escola, vocé trabalha também em outra(s) escolal(s)?
ndo trabalha em outra escols

trabalha em duas ocutras escola

€
)
) trabalha em apenas uma outra escola
)
) trabalha em malis de duas escolas

A
(
(
(
(

Caso trabalhe em outra(s) escola(s), indique:

15. Atividade gue desenvalve escola A escola B escola C
a. leciona
b. outra. Qual?

16. Salarioc mensal {bruto)

17. Carga horédria semanzal
de trabalho

18. Tem outrs atividade profissional fora da drea do ensino?
( ) nidao
( ) sim. Qual

19. Rendimenta/saldrio mensal derivado desta atividade?

20. Como vocé avalia os seus alunos?

21. G que vocé avalia nos seus alunos?

22, Com que finalidade vocé avalia seus alunos?




23.

24,

25.

Como professor vocé certamente tem alunos gue apresentam di

ficuldades de aprendizagem, que tem baixo rendimento gscolar;
Nestes casos:

0 que vocé como professor costuma fazer?

Como vocé explica as dificuldades de aprendizagem destes alu
nos?

Quais os objetivos gque vocé busca alcancar junto aos seus

alunos? Discrimine estes objetivos segundc as matérias que
leciona.

matéria obietivos

L L R L R R R I I T I O

Como foram definidos estes objetivos? Quem os definiu?

{ ) vieram definidos em documentos oficiais, cabendo ao pro
fessor apenas a execuglo do ja& estabelecido.

( ) foram definidos pelo préprio praofessor sem a contribuicgdo
de ninguém na escola

( ) foram definidos pelo préprio professor sem articulacio
com o coordenador pedagdgico da escola

( ) foram definides pelo préprio professor e discutidos em
conjunto com outres professcres da escola.

( ) outro. Qual?




26. Em relagic aos contelddos da(s) matéria{s) que vocé leciona

27.

28.

29.

0.

31.

32.

nesta esccla, como e gquem determina o que deve ser ensinado

aos
¢ )
¢ )
¢ )
{ )
¢

seus alunos?

os conteldos vém determinados em documentos cficiais, ca
bendo ac professor apenas a execugd3o do jd estabelecido
Cs conteldos s3o definidos pelo préprio professor sem a
contribuigdo de ninguém na escola

os conteldns s8o definidos pelo préprio professor em ar
ticulagdo com o coordenador pedagdgico da escola

0s conteddos s3Zo definidos pelo préprio professor e dis

cutidos em conjunto com outros professores da escola.
outro. Qual?

Quem supervisiona/orienta o sesu trabalho nesta escela? Como
€ feita esta supervisBo/orientacio?

Qualis as reunifies de gue vocé participa nesta escola?

Neste ano, de quantas reunifies vocé participou?

Que assuntos s30 mais comumente discutides nestas reuniBes?

Como professor vocé considera importante participar destas
reunides?

( ) ndo. Por que?

( ) sim. Por gue?

Vocé escolhe a(s) classe(s) que vocé leciona?
( ) sim

( ) ndo. Por que?




33.

34.

35.

36.

0BS:

Como € feita a atribuicdo de classes nestz escola?

Vocé se sente satisfeita com a(s) classe(s) que leciona?
( ) sim. Por gue?

( ) ndo. Por gue?

Quals s8c suas preferéncias guanto a classe/série que gos
taris de Jecignar nesta escola?

guanto a(s) classe(s) Por que?
quanto a(s) série(s) Por que?

Quails as principais dificuldades que vocé sente no desenvol
vimento do seu trabalho nesta escola? A que vocé atribui es
tas dificuldades?

data:




