oo
E

1

ROSANA PRADO BIANI 01

1]

Su¥ FE
- TCC/UNICAMP B47p

PROGRESSAO CONTINUADA: A CONSTRUCAO DE NOVAS
FORMAS DE EXCLUSAO

CAMPINAS
JUNHO DE 2004

i i ="

GNICAME - FE - BIBLIOTECA.




ROSANA PRADO BIANI

PROGRESSAQ CONTINUADA: A CONSTRUCAO DE NOVAS
FORMAS DE EXCLUSAO

Trabalho apresentado como exigéncia da
disciplina EP 809 — Trabalho de Conclusiio de
Curso 1T - TCC 1II, do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Campinas, sob a

orientagdo do Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.



© by Rosana Prado Biani, 2004.

M&um@_. TS e e
UNIDa Dy f G— :
B iRl

fi.

nu;..

N3 l’i?}

fTOfﬂb Y. \ )‘\._.\

e cep: &

e,

DA?A,"IA{J\::\ ‘\ -

"!° L™

Fea .--..

Ao x\'\ FeanLUEen Y

,,1,“_"

--«.n. i

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacio/UNICAMP

-

B47p

Biani, Rosana Prado.
Progressdo continuada : a construgiio de novas formas de exclusdo /

Rosana Prado Biani. -- Carnpinas, SP: [5.n.], 2004,

Orientador : Luiz Carlos de Freitas,
Trabalho de tonclusdio de curso (graduagdo) ~ Universidade Estadual de

Campinas, Faculdade de Educagdo,

1. Progressdo continuada. 2. Avaliagiio educacional. 3. Exclusio 1
Freitas, Luiz Carios de, II. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade

de Educagde. III. Titulo.
04-154-BFE




ROSANA PRADO BIANI

PROGRESSAO CONTINUADA: A CONSTRUCAO DE NOVAS
FORMAS DE EXCLUSAO

Trabalho apresentado como exigéncia da
disciplina EP 809 — Trabalho de Conclusio de
Curso I — TCC 1L, do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Campinas, sob a

orientagéio do Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.



“Se a Educagdo sozinha néo transforma
a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda,
Se a nossa opgdo é progressista, se estamos a
Javor da vida e ndo da morte, da egiiidade e néio
da injustica, do direifo e néo do arbitrio, néo
temos outro caminho sendo viver plenamente a
nossa opgdo. Encarnd-la, diminuindo assim a
distdncia entre o qz:e dizemos e o que fazemos.”

(Paulo Freire)
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RESUMO

O presente estudo analisa o Regime de Progressio Continuada implantado em
toda a rede escolar piiblica do Estado de Sio Paulo pela Secretaria Estadual de Educacio
em 1998 com o objetivo de elucidar a questio da seletividade ¢ da exclusdo escolar. Tem
como procedimentos metodolégicos: o levantamento bibliografico; o levantamento dos
documentos oficiais sobre o Regime de Progressio Continuada a fim de entendé-lo e
caracteriza-lo enquanto proposta do governo estadual; o acompanhamento, durante o ano de
2003, em uma escola da rede estadual da cidade de Campinas, em duas classes de 42 série —
A e B, com o objetivo de observar como se concretizou a proposta na pritica escolar
cotidiana; a coleta de dados realizada por meio do levantamento dos dados oficiais dos 34
sujeitos da pesquisa, obtidos pelos documentos escolares destes alunos — fichas de
matricula, listas piloto, espelhos de classe, por meio das observagdes diretas dos virios
momentos do cotidiano escolar — aulas, reunides de pais, recreios, reforgo e por meio das
entrevistas com os alunos e com as duas professoras das duas classes. Ao longo da
investigacéio e apds uma andlise mais aprofundada dos dados coletados, observou-se quela
implantagio da progressiio continuada ndo TOmMpeu Com mecanismos € processos mais
profundos de selecdo e exclusio levando a escola, assim, a manter o seu carater seletivo e
excludente. Constatou-se que a implantagdo da progressdo continuada fez com que a
exclusdo, antes exterior aos muros da escola, aconteca, agora, com a crianga estando dentro
dela ~ € o que se chama de “inclusio excludente” ou “excluséio branda” ou, ainda,
“eliminagdo adiada”. Constatou-se, ainda, que estes novos mecanismos de exclusio,
intimamente ligados aos mecanismos de avaliagio, intensificou, dentro da escola, a
producdo das desigualdades o que, numa analise, contribui com a manutengdo das
desigualdades sociais,

PALAVRAS-CHAVE: Progressdo Continuada, avaliagdo, exclusso.



INTRODUCAO

Desde 1997, quando cursava o 2° Magistério e iniciei a realizagfio dos estigios, em
escolas estaduais, uma tematica comegou a despertar meu interesse: a Progressio Continuada, O
confronto entre as discussdes que faziamos nas aulas de Didatica sobre a Progressio Continuada
€ as praticas observadas em sala de aula durante os estagios realizados em escolas estaduais, em
classes de 1% a 4° série, provocavam-me alguns questionamentos e inquictagées.

Meu interesse aumentou quando, em 1999, realizei o estidgio em uma classe de 4* série
de uma escola localizada no centro da cidade de Campinas, na qual havia varias criangas que nio
sabiam ler e escrever e, a0 mesmo tempo, participei, como estagiria, do projeto Alfabetizacio de
criangas de 3° série, desenvolvido pela professora da disciplina Estagio Supervisionado a pedido
da professora de uma das terceiras séries da mesma escola. O objetivo deste projeto era atender
um grupo de criangas que, apesar de estarem cursando a 3° série, estavam em grande defasagem
de aprendizagem, algumas nfio sabendo escrever o proprio nome.

Foi o envolvimento direto com estas criangas que me levou a querer compreender
melhor a implantagfio da proposta da Progresséio Continuada nas escolas. Além disso, interessei-
me também em saber a opinido dos alunos sobre ela, pois notava que eles, apesar de serem os
mais diretamente atingidos pela proposta, eram também os menos autorizados a falar ou, ainda,
eram os que menos sabiam sobre ela. Considerava, porém, que teriam algo a informar. Para tanto
precisariam ser ouvidos.

Em 2000, ingresso no Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP. Logo no primeiro semestre, inicio uma pesquisa bibliografica buscando saber o que
ja havia sido produzido sobre a Progressio Continuada, pois desde entfio ja havia decidido sobre
meu tema de pesquisa para o Trabalho de Conclusio de Curso — TCC - que ndo seria outro sendio
este. E foi assim, das vivéncias e das leituras, que resultou o tema para o meu TCC: 4 prdtica da
Progressdo Continuada nas escolas da rede estadual paulista de ensino fundamental.

O debate que se iniciou em torno desta (e de tantas outras) questfio foi conseqiiéncia
mais direta da aprovagdio pelo Congresso Nacional, ao final do ano de 1996, da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagiio Nacional — LDBEN (ou simplesmente LDB, como ¢ mais
conhecida). Pela nova lei, promulgada pelo Presidente da Reptiblica em 20/12/1996 sob o n°
9394/96, as escolas poderiam adotar o regime de ciclos e de progressio continuada no ensino
fundamental. Assim diz a Secdo 11l Do Ensino Fundamental, Artigo 32, inciso IV, paragrafos 1°
e 2°daLDB:



“E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino findamental em ciclos”.

“Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada sem prejuizo da avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino”. (VALENTE,
1997, P, 30)

Em 30/07/1997, a Deliberagio n° 9 do Conselho Estadual da Educagfio - CEE - instituiu
no Sistema de Ensino do Estado de Séo Paulo, o Regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental. Anexada a deliberagfio estava a Indicagio n° 8 do CEE, de 30/07/1997 sobre o
Regime de Progressio Continuada. Ambas publicadas no Didrio Oficial - DOE em 5 de agosto de
1997.

De maneira geral, a Deliberacfio trouxe como determinagdes: o Ensino Fundamental
terd duraggio de oito anos, podendo ser organizado em um ou mais ciclos, a idade para a matricula
inicial € de sete anos e a matricula para as etapas subseqiientes ou para alunos transferidos de fora
do sistema estadual de ensino terd como referéneia a idade do aluno; adotado mais de um ciclo,
devera ser garantida a progresséo continuada entre eles; deve ser garantida a avaliaciio continua e
cumulativa da aprendizagem do aluno durante todo o ciclo, podendo, se necessario, langar mio
das atividades de reforgo e recuperagiio paralelas e continuas ao longo ou ao final de cada periodo
letivo; a freqiiéncia dos alunos deve ser controlada para garantir 0 minimo de 75% e a articulagfio
com as familias devera ser feita, tudo visando uma continua melhoria do ensino.

Segundo o relatério do Conselho Pleno '

“E preciso varrer da nossa realidade a ‘pedagogia da repeténeia’ e da exclusio e instaurar
definitivamente uma pedagogia da promogcio humana e da inclusfio. O conceito de reprovagio
dever ser substituido pelo conceito de aprendizagem progressiva e continua”. (SAQ PAULO
(Estado), 1997¢, p.3)

No ano de 1998, 2 Secretaria Estadual de Educagdio - SEE implantou o regime de
progressdo continuada, adotando a forma de ciclos’ Os ciclos, na rede estadual paulista, j4
existiam anteriormente ao ano de 1998. Em 1982, buscando evitar a repeténcia na 1* série, o
governo do estado de S3o Paulo implementou o ciclo bésico - CB - que, neste caso, une a 1°e a
2" série do 1° grau. Em 1992, o municipio de Sdo Paulo, adotou o sistema de ciclos composto por:

ciclo I - 17 & 3% série, ciclo II — 4* 4 6* série, ciclo IIf — 7* ¢ 8 séries. Em 1998, pela nova

' Conselho Nacional de Educag#io. O Conselho Nacional de Educagdo foi criado pela Lei 9.131 de 24 de novembro
de 1993, sendo composto por duas cimaras autdnomas, a Cimara de Educaciio Superior € a Cimara de Educagio
Bésica. O Conselho Nacional de Educagio refine-se como Conselho Pleno, ordinariamente, a cada dois meses e spas
Camaras refinem-se mensalmente, (www.mec.gov.br acesso em 23/07/04)



deliberaggo, o tempo de duracfio do ensino fundamental permaneceu él mesm¥ — oito anos. Porém
foi adotado para todo o estado de Sdo Paulo, o sistema de dois ciclos; ciclo I — englobando as
antigas 1%, 22, 32 e 4* séries do 1° grau e ciclo II — englobando as antigas 52, 6%, 7° e 8" séries do 1°
grau. A proposta da organizagdo do tempo escolar em ciclos de aprendizagem esta ligada a
proposta de progressio continuada, podendo haver repeténcia apenas ao final de cada ciclo, ou
seja, na 4° e §* se’:ries._fJ

i_ Para concretizar as propostas acima, em 1995 o govemo estadual promoveu toda a
reestruturagdo fisica da Rede Escolar Estadual que separou criangas de 1 4 42 séries das criangas
de 5 a 8° séries em prédios escolares diferentes.

A adogfio dos ciclos e da progressdo continuada insere-se, neste momento, no conjunto
de medidas que visam & universalizagio do ensino bésico, ao acesso e permanéncia das criangas
na escola, a regularizagio do fluxo escolar e 4 melhoria da qualidade de ensino. Pode-se dizer,
ainda, que se insere numa luta maior pela democratizagfio do ensino e pelo fim da cultura de
repeténcia e exclusiio escolar.

5L A implantagiio destas novas medidas significaria, no entanto, um efetivo impacto em
todo o processo educativo, pois envolveria mudan¢as politico-pedagdgicas, mudancas na
estrutura da organizagio escolar e principalmente mudangas na forma de lidar com a

aprovagéo/reprovagio por conter uma nova concepe¢do de avaliag:ﬁo:[ Mas, segundo o CEE;

“.é perfeitamenteuviévcl uma mudanga mais profunda e radical na concepcdo da avaliagiio da
aprendizagem”. (SAO PAULO (Estado), 1997c¢, p. 1)

Da mudanga de concepgio em relagdo a avaliagdo pode depender, mesmo, a prépria

viabilizagio do projeto. Isso pode ser observado pelo texto da Indicagio CEE N° 08/97:

“A nova LDB reconhece legalmente e estimula essa forma de organizagfo que tem relagio
direta com as questdes da avaliagio do rendimento escolar e da produtividade dos sistemas de
ensino. Trata-se, na verdade, de uma estratégia que contribui para a viabilizagio da
universalizagdo da educaciio bsica, da garantia de acesso e permanéncia das criangas em
idade propria na escola, da regularizagdo do fluxo dos alunos no que se refere a relaciio
idade/série e da melhoria da qualidade de ensino”. (SAQ PAULO (Estado), 1997¢, p. 1)

Na realidade educacional brasileira, o fracasso escolar, caracterizado pelas repeténcias
sucessivas ¢ pela evasfio, nfo se constitui num problema novo. Por isso, ao Jongo do tempo

diferentes propostas surgiram para tentar solucionar estes problemas. Atualmente, para o



enfrentamento da questdo do fracasso escolar, o Ministério de Educagéo e do Desporto — MEC -
implantou algumas medidas que respondem as necessidades de alteracéio deste quadro.

A principal medida implantada com o objetivo de eliminar a repeténcia, evasdo,
fracasso e excluséio escolar foi a progressdo continuada, um instrumento legal de democratizacio
do ensino, implementado no ensino piblico estadual paulista em 1998.

Porém, passado algum tempo desde a sua implementago, a proposta tem sido bastante
questionada e encontra-se entre os temas atuais, polémicos e divergentes na area educacional,
sendo alvo de muitas criticas e grandes discussdes nio s6 no campo tedrico, como no cotidiano
escolar, pelos profissionais da educagfio, passando pelas familias dos estudantes ¢ chegando até
eles proprios, ganhando destaque, inclusive, na midia. Seria esta, realmente, a melhor forma de
garantir a permanéncia e o ensino de qualidade para as criangas, principalmente as das classes
populares?

A critica dos professores relaciona-se ao fato de que “tudo foi imposto” de forma
autoritdria pela Secretaria da Educagfio. Eles, “os maiores interessados no assunto”, foram
ignorados no processo das decisGes e irdo apenas cumprir ordens e se responsabilizar pelos
resultados. Afirmam que néo houve investimento na formaciio de professores e que as condigdes

materiais ¢ pedagogicas em que atuam ndo foram modificadas para atender & proposta,

“Muitos docentes acusam as secretarias de educacfio de impor a “promogfio automatica” (o
oposto da “cultura da repeténcia”) tirando-lhes o poder de decidir os rumos da sala de aula.”
(BENCINI, 2000, p. 18).

Portanto, na critica dos professores, néio ha condigdes efetivas para as mudangas e para a
pratica da progressfio continuada.

Os pais, por sua vez, afirmam que seus filhos nio estdio aprendendo.

“Fiquei envergonhada quando ele foi tirar a identidade e teve de botar o dedso na tinta”
(TOMAZELA, 2002, p. A14).

Este fato se refere a um aluno que havia sido aprovado para a 5" série. Os docentes

concordam que

“ha criangas chegando 2 quarta ou quinta série sem saber ler ou escrever. Hs alunos de terceira
série que néio sabem nem dizer o ‘a-e-i-o-u” (TOLEDO, 2002, p. C5).



Ainda segundo a reportagem, a mée notava que desde a 1 série 0 menino era aprovado

ou promovido, mas nio aprendia. No entanto,
“os professores diziam que a lei ndo permitia a reprovagio” (TOMAZELA, 2002, p. A14).

O aluno repetiu a 4° série, nio conseguiu bons resultados e, assim mesmo, fol aprovado
para a 5* série. A mie conseguiu na Justica a reprovagfo do fitho que devers receber “tratamento
diferenciado”.

Esse “tratamento diferenciado” que os alunos com “problemas de aprendizagem™ tém
recebido se resume em: classes de aceleragio da aprendizagem, recuperagfo intensiva de férias,
aulas de reforco e recuperagiio continua dentro do ciclo de progressdo continuada e, por vezes,
ainda, encaminhamentos aos psicélogos e is salas de educag#o especial.

-T?iSegundo Oliveira (1999) as classes de aceleragfo, a recuperacio em férias e a
progress3o continuada foram medidas que visaram a intervir na corre¢do do fluxo escolar e
resolver o problema da defasagem idade/série. Quanto as aulas de reforgo e recuperagio, estas
deveriam acontecer ao longo do ano letivo de forma que o aluno chegasse ao final do ano em
condigGes reais de ser aprovado por progredir no processo de aprendizagen. _

Parece ser consenso geral entre tedricos, profissionais da educagfio e, agora, entre
alunos e pais de alunos o fato de ocorrerem algumas distor¢Bes entre a proposta original e a sua
implantagdo. Os debates em torno do tema tém-se intensificado. A polémica maior reside no fato
de que a proposta de progressiio continuada se reverteu, na prética, em proposta de promogio
automatica. Isso trouxe implicagées profundas e conseqiiéncias diversas para os principais atores
do cotidiano escolar, os professores e os alunos. |

£ A progressdo continuada objetiva a aprendizagem efetiva do aluno dentro do ciclo. No
entanto, tem-se questionado se ¢ isso o que vem ocorrendo. As discussdes realizadas destacam
que esta politica, apesar de ter acabado com a repeténcia escolar, nfo tem promovido a
aprendizagem do aluno. Niio estaria se cumprindo, assim, um dos principios fundamentais da
progressdo continuada: a aprendizagem do aluno. Assim pensando, a progressdo continuada, na
prética, ndo implicou em mudancas significativas na aquisi¢do de conhecimento pelos alunos.
Além disso, nfio se efetivaram as mudancas necessérias na concepgdo de avaliagdo que continua,
entdio, sendo usada para verificacfio do rendimento escolar e classificagéio dos alunos ocorrendo o

deslocamento destes processos para as séries finais de cada ciclo. --



Atualmente, ja nfio se pode negar que hd um quadro de insatisfagdio em relagiio ao
regime de progressdo continuada, tendo havido até mesmo 2 proposta, por parte de algumas
autoridades, de suspenséio temporéria da pratica do regime para que o mesmo fosse avaliado.

O grande descontentamento para professores e pais se da porque muitos alunos tém sido
aprovados, mas continuam sem aprender. Em relagio a este fato, um dos argumentos
apresentados, conforme afirmou o Ministro da Educagdo do governo Fernando Henrique
Cardoso, Paulo Renato de Souza, em entrevista 3 Revista Epoca em dezembro de 2000 (p. 87) é
que um dos fatores da perda do rendimento escolar pode ser o acesso de maior niimero de
criangas pobres ao ensino piblico. Entende-se que a todos € dada a oportunidade, mas nem todos
sdo capazes de aproveiti-la.

Segundo Souza (apud SOUZA, 2001, p. 12)

“Sob a afirmagdio de que a todos foram oferecidas iguais oportunidades, negam-se as
diferencas dos alunos decorrentes das ciasses sociais de que provém. [...] Sfo, assim, excluidos
os alunos de origem desfavorecida social e economicamente, pois estes é que mais se
distanciam das expectativas, exigéncias e normas que caracterizam a dindmica escolar. Assim
desigualdades sociais se convertem em fracasso escolar, que em tltima instincia, representa a
dissimulagdo da selegfio social”.

Os alunos, maioria numérica dentro da escola, estdo no fim do continuum na questiio de
hierarquizagio do poder, mas nfo deixam de ser atores principais no cendrio escolar, ou serem
um dos “termémetros” pelo qual se podera observar os limites e as possibilidades da progresséio
continuada. Um dos fatores que despertou a polémica em torno do tema €, justamente, o que vem
ocorrendo com os alunos. Eles, que s3o a propria razdo da existéncia de um sistema de educacgfo
escolar (ou pelo menos deveriam ser) tém-se constituido, a0 mesmo tempo, como vitimas porque
ndo aprendem ¢ sofrerdo as conseqiiéncias disto, como culpados pelo seu nfio aprendizado, e
como problemas, porque apontam para as falhas - ou sfio “as provas” das falhas - desse mesmo
sistema.

Quantas vezes ouvimos pais dizerem “Meu filho & cabega dura” ou alunos dizerem “Bu
néo consigo aprender” ou “Eu nfo nasci para estudar”, “Eu nio gosto da escola” ou professores
dizerem “Esse aluno nfio tem jeito mesmo®.

Ocorre que toda essa argumentagiio tem reforcado a incompeténeia de classe e a
incapacidade do aluno, contribuindo para manter a selegfio e a exclusdo escolar e social.

Seria plausivel, entfio, dizer que a progressio continuada - na pratica, promog¢io

automatica - tem se revelado como um novo mecanismo de seletividade e exclusio escolar e



social, um novo mecanismo de mascaramento da realidade, uma nova forma de culpabilizagéio do
aluno pelo seu fracasso em aprender ¢ uma nova forma de produgdo e manutencio de
desigualdades sociais?

Assim, do contexto que ora se apresenta em relagdio & progressdo continuada, algumas
questdes emergem no sentido de orientar a investigag&o desta pesquisa:

1- Uma das preocupagdes da Progressiio Continuada é garantir o acesso e a permanéncia
das criangas na escola; no entanto, a garantia de acesso e permanéncia podera garantir o éxito
escolar € o rompimento com mecanismos de selegfo/exclusdo presentes no processo
ensino/aprendizagem nas escolas? As criangas das classes populares, em situagdo de progressdo
continuada, estaria sendo garantida a instrumentaliza¢dio necesséria para o rompimento com
processos mais amplos de selecio/exclusdo social?

2- A nova organizagfio escolar em ciclos e a proposta de progressio continuada poderdo
levar & superagfio do carater elitista, seletivo e excludente da escola capitalista?

3- A progressfio continuada traz uma concepedo de avaliagfio ndo classificatoria e que
garante a aprendizagem; no entanto, na pratica, esta nova concepeio de avaliagdo estaria sendo
contemplada? Nio teria esse regime se constituido em regime de aprovacdo automdtica
escamoteando 2 falta de aprendizagem efetiva do aluno e, desta forma, servindo apenas para
melhorar as estatisticas educacionais (como fluxo escolar, baixa reprovagdo, universalizagio)?

4- Os alunos — razio de existir da escola - sdo o “alvo™ principal das novas propostas;
no entanto, como tem sido estabelecido o didlogo com aluno? Tem-se permitido ao aluno falar e
ser ouvido a respeito do que ele tem a dizer sobre a pratica escolar cotidiana, que o atinge
diretamente? Os alunos sdo autorizados a falar? Que voz ¢ dada ao aluno?

5- O regime de repeténcia eliminava criangas do sistema escolar; hoje o acesso e a
permanéncia de criangas das classes populares na escola estd garantido, ou seja, a presenca de
criangas das classes populares na escola ¢ um fato; este fato poders contribuir, de alguma
maneira, para que nio sé ocorra a universalizagdo, mas uma verdadeira democratizagio do
ensino, em termos da qualidade da educagfio oferecida? A presencga desta clientela teria algum
significado para o processo de supera¢io dos mecanismos de sele¢do/exclusdo escolar e social? O
que tem significado estar na escola para estas criangas?

Partindo-se destas questdes para a elas retornar, tentando, sendo respondé-las, elucidi-
las, pretende-se discutir os limites e possibilidades do atual regime de progressio continuada
reunindo e analisando a produgfo teérica disponivel sobre o tema para uma melhor discussfio em
torno da proposta ¢ acompanhando o cotidiano escolar em duas classes de 4* série de uma escola
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da rede estadual de Campinas observando o desenvolvimento da proposta de regime de
progressdo continuada, bem como ouvindo os principais constituintes desse cotidiano, os
professores e os alunos,

Por propor mudangas tdo profundas nas praticas cotidianas da sala de aula, pretende-se
analisar: Como as préticas de professores e alunos foram afetadas pela nova proposta? O que os
alunos sabem sobre esta proposta? O que os alunos pensam em relacio A sua prépria
aprendizagem? Como ficaram as relacdes pedagdgicas na sala de aula? Que posturas os alunos
estdo assumindo frente as suas experidneias em relagdo & progressdio continuada? Qual
significado o aluno atribui 4 escola?

Considera-se importante a discussio das questoes que envolvem este tema por auxiliar
na elucidag@o dos aspectos politicos, pedagégicos e sociais que envolvem o regime de progressio
continuada implantada pelo Conselho Estadual de Educagfio na rede estadual de ensino paulista.
Considerando que a implantaciio deste modelo atinge uma proporgo significativa de criancas das
classes populares, considera-se que falhas no modelo poderdo comprometer, e muito, o futuro
destas criangas e da propria sociedade.

Além disso, o presente trabalho pretende-se relevante no sentido de contribuir com a
crescente produgdo que ora se desenvolve neste campo tedrico e que tem como uma das
principais preocupagSes a melhoria da pratica da progressio continuada em beneficio de uma
escola de qualidade para todos.

Assim pensando, inicio o trabalho por um capitulo no qual fago uma breve incursgo pela
histéria da educagfo brasileira para chegar a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, aval para as reformas que se implantaram atualmente na educagdo, contextualizando-a
politica e economicamente. O capitulo traz, ainda, alguns esclarecimentos sobre o Plano Nacional
de Educagdo — PNE - e a Educaciio Basica.

O segundo capitulo ¢ todo ele dedicado a descrigdo dos procedimentos metodolégicos
da pesquisa. Traz em detalhes o encaminhamento dado a pesquisa quanto: ao levantamento
bibliogréfico; 4 escolha da escola e dos sujeitos; aos dados coletados; aos trabalhos de observagio
direta nos diferentes momentos do cotidiano escolar; as entrevistas com alunos e professores; ao
tratamento dado aos dados coletados; 20s conceitos com os quais a pesquisa dialogou.

O capitulo seguinte € “Dialogando com os documentos”. Este capitulo expde a proposta
oficial do Estado para o atual regime de progressio continuada e dialoga com ela. O objetivo

deste capitulo ¢, portanto, analisar a progressio continuada enquanto proposta.



Percorrido este caminho mais teérico, ¢ 0 momento de ingressar na realidade. E desta
realidade que trata o quarto capitulo que se inicia com a descrigdo da escola e dos sujeitos da
pesquisa, passa por uma breve descrigfo dos projetos desenvolvidos na escola para chegar, mais
diretamente, 3 realidade observada no cotidiano escolar.

Na tentativa de tentar desvelar essa realidade, descrevo-a detalhadamente recorrendo
tanto aos dados obtidos nas observages diretas, nos diferentes momentos, quanto aos dados
obtidos nas entrevistas junto aos professores ¢ junto aos alunos.

O objetivo desse capitulo € que, a partir das opiniGes e das experiéncias vividas pelos
sujeitos, no cotidiano escolar, se possa caracterizar a progressio continuada enquanto prética, ou
seja, como a proposta oficial de progressfo continuada se concretizou na escola.

Por fim, a partir das apresentacfes, andlises e discussdes que foram feitas durante todo o
transcorrer do trabalho, busco, no tltimo capitulo, sendo responder, ao menos elucidar a questio
a que me propus pesquisar neste trabalho: se, na forma como se efetivou, a progressio continuada
rompeu com mecanismos de seletividade e exclusfio ou se trouxe novas formas de exclusfo para
o interior da escola, tornando-se, assim, mais um mecanismo de seletividade, produgio e
manutencéio de desigualdades sociais.

Sem a pretensfio de esgotar a discussfo, tento fazer a articulagfio entre o dito e o feito —
numa andlise mais conclusiva — discutindo os limites ¢ as possibilidades do atual regime de

progressdo continuada, subsidiada pela realidade observada e pela produgio teérica disponivel.



1- AATUAL LDB

1.1 - O contexto em que nasceu

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional nfio poderd ser entendida se ndo
for considerado o contexto mais amplo de predominio, particularmente na América Latina, das
politicas de interesse do capital financeiro, impostas por meio de agéncias como Banco Mundial -
BM, Fundo Monetério Internacional - FMI, Banco Interamericano para Reconstrucdo e
Desenvolvimento - BIRD, Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID. Tais politicas, em
conformidade com a nova ordem neoliberalista? da globalizagdo contemporénea, operam para
reduzir e enfraquecer dramaticamente o papel do Estado Nacional enquanto provedor de servigos
sociais basicos, para privatizar o patrimdnio pablico, para “flexibilizar”, isto €&, reduzir ao
maximo os direitos sociais do povo duramente conquistados, para “desregulamentar”, isto &,
remover todos os freios ao livre movimento do capitalismo, para favorecer o predominio das
regras do mercado — supremacia do livie mercado - em todas as esferas da vida humana,
incluindo a educagio e, por fim, para enfraquecer qualquer forma de resisténcia organizada por
parte da sociedade.

E dentro deste contexto, de hegemonia do neoliberalismo, que nasce a nova LDB
brasileira. Ela coloca a educagfio brasileira em conformidade com as diretrizes das agéncias
internacionais de financiamento que interferem na estruturacdo do sistema de ensino no Brasil.
Ainda que o governo Fernando Henrique Cardoso ndo tenha admitido, implementou reformas,
em sucessivas e pontuais iniciativas legislativas e administrativas, que responderam as diretrizes
impostas mais notadamente pelo BM 2 educagéio brasileira. Vale dizer que, nos tltimos anos, o
BM assumiu um papel de destaque, anteriormente ocupado pela Organizacio para a Educacdo,
Ciéncia e Cultura das Nacdes Unidas — UNESCO - no meio educativo internacional, ndo s6 no
que diz respeito ao financiamento, mas também 2 assisténcia técnica e assessoria em politicas
educacionais, marcadamente nos pafses em desenvolvimento>.

O texto da nova LDB atende muito mais a esse contexto do que as verdadeiras

necessidades da educagdo brasileira.

? Relativo ao Neoliberalismo, Apenas para um esclarecimento do leitor, recorremos a uma defini¢io bastante
simples. Neoliberalismo — doutrina que defende um liberalismo moderno, restabelecendo a manuten¢fo do livre jogo
das forcas econdmicas e a iniciativa dos individuos, mas aceitando a intervengio limitada e controlada do Estado.
(ENCICLOPEDIA LAROUSSE CULTURAL, vol. 17, p. 4.183)

’ NB: Sobre esta discussio ver DE TOMMASI, Livia; WARDE, Miriam Jorge; HADDAD, Sérgio. O Banco
Mundial e as Politicas Educaciongis. Sio Paulo, Cortez, 1996.
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1.2 - Os caminhos que percorreu

Uma lei aprovada ndo garante transformagdes de fato, na medida em que estas
dependem de processos intrincados que envolvem as relagdes e as praticas politicas
desenvolvidas pelos diferentes setores, movimentos ¢ agentes sociais. Além disso, segundo
Saviani (2000), h4 que se considerar que os objetivos proclamados na letra da lei nem sempre se

concretizam no plano real, podendo, muitas vezes, se opor a eles. Além disso,

“A aprovagio pelo Congresso e a respectiva sangdo presidencial da nova LDB sio,
indubitavelmente, um evento pelo qual os profissionais da educacgdo, os estudantes e todos
quantos se interessam pela educagfio em todo pais muito contribuiram. Sem o seu CONCUTSOo,
sem as mobilizaces, sem os diversos congressos, encontros, simpdsios, semindrios, ete,
realizados pela sociedade por todo pafs, provavelmente nio teriamos essa nova lei geral da
educagdo. Isso nfio significa, no entanto, que os movimentos sociais foram vitoriosos em
relagfio ao conteddo da lei aprovada”. (VALENTE, 1997, p. 3)

Apos uma tramitagio de cerca de oito anos no Congresso Nacional e muita mobiliza¢go
da sociedade, foi promulgada, em 20/12/1996, pelo Presidente da Repiiblica, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéio, que tomou o niimero 9.394/96,

A existéncia de uma LDB que avancasse no sentido de nortear a constru¢fio de uma
escola publica, democrética e de boa qualidade ¢ uma reivindicagdo daqueles que se preocupam e
lutam pela educa¢iio em nosso pais. E antiga, no Brasil, a demanda por uma lei que estabeleca
objetivamente os fins (diretrizes) que a educagfio nacional deve buscar atingir, assim como os
meios (bases) de que o Estado e a sociedade devem langar mio para a consecucfio daqueles fins.

Assim ¢ que, ao longo da histéria, podemos observar algumas propostas feitas em
relagio 4 educagdo no Brasil. Por ocasido da primeira Constitui¢io do Brasil (1824), apos a
Independéncia, surgem as primeiras discussdes sobre educagdo. Em 1827 foi decretada a Lei Das
Primeiras Letras. “Pode-se dizer, entretanto, que essa lei permaneceu letra morta” (SAVIANI,
1998, p. 5). Em 1834, um Ato Adicional determinaria a descentraliza¢do da educacfio priméria e
secunddria que passa, assim, para a responsabilidade das provincias. A Proclamagiio da
Republica, em 1889, ndo mudaria o fato de a educacio popular ndo ser um problema do Estado
Nacional. Ela decretaria, sim, ao menos no plano institucional, a separagdo entre Igreja ¢ Estado
na questdio da educagfio. Na década de vinte, ocorrem reformas de ensino em alguns estados ¢
surgem os movimentos em favor da qualidade da educaggo. Apenas em 1930, ap6s a vitéria da
Revolugdo, ¢ que é criado 0 Ministério da Educagdio ¢ Saide: a educagfio comecava a ser

reconhecida como uma questéio nacional, Na seqiiéncia foram tomadas algumas medidas relativas
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a educacfo que tiveram alcance nacional: em 1931, as reformas do Ministro Francisco Campos;
em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, dirigido ao povo e ao governo, que
apontava na dire¢fio da construgfio de um sistema nacional de educagio; a Constituigiio de 1934,
a primeira a exigir a fixagfio de diretrizes para a educagdo e a elaboragfio de um plano nacional de
educagfio. Essa constitui¢fio, no entanto, teria vida curta devido ao golpe do Estado Novo, em
1937. A Reforma Capanema seria o passo seguinte para a sistematizagio da educacio no Brasil.
Mas, somente em 1946, € que a Constituicio estabeleceria como atribuigcfio exclusiva da Unigo
fixar uma lei de diretrizes e bases para a educagdo. Um projeto de lei foi enviado ao Congresso
em 1948, mas s6 seria aprovado 13 anos mais tarde, em 20 de dezembro de 1961. Essa seria a
primeira LDB do pais.

Entre 1961 e 1996 algumas modificagdes ocorreram nesta LDB: por exemplo, as
alteragdes em alguns capitulos como a reforma do ensino universitario, em 1968, Lei 5.540/68 ¢ a
Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971 que fixaria as diretrizes e bases para o ensino de primeiro e
segundo graus, denire outras,

A histéria mostra um percurso de lutas pela existéncia de uma politica educacional que
responda as necessidades da educagfio no Brasil, que atenda ao desejo por uma escola publica,
democrética e de boa qualidade, mas o que se nota desde a primeira LDB ¢ que sfo ¢las que
determinam a politica educacional, isto ¢, a politica educacional se subordina a LDB e nio o
contrario. Em conseqiiéncia disto € que o Estado brasileiro ainda ndio se revelou capaz de
democratizar o ensino, estando distante da organizagio de uma educagdo publica democratica de
dmbito nacional.

E neste contexto, qual seja, o de uma politica educacional que se subordina 3 LDB que
cabe analisar a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac#o Nacional.

As primeiras discussdes acerca da nova LDB tiveram como ponto de partida a Carta de
Goiénia, resultado do debate da IV Conferéncia Brasileira de Educagdo — CBE - realizada em
1986 e a Declaragio de Brasilia que igualmente representou a sintese dos anseios dos educadores,
debatidos durante a V CBE. Os principios gerais das proposi¢des que pretendiam dar subsidios a
Constituinte Nacional, ja4 pensando a politica educacional na nova Constituicdio de 1988,
priorizavam a universalizagio do ensino fundamental e a organizagfo de um sistema nacional
capaz de articular, organicamente, os diversos niveis e modalidades de ensino,

Encerrada uma etapa duradoura e caracterizada por dificil negociagfo, a perspectiva dos
educadores, contidas nos documentos acima referenciados, transformou-se num anteprojeto da

LDB, que foi defendido, junto ao legislativo, pelo movimento social designado Férum Nacional
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em Defesa da Escola Piblica e Gratuita, que contava com a participacio de vdrios segmentos
civis € da comunidade educacional. O esbogo de uma proposta de texto denominado
“Contribui¢sio & Elaboragdo da Nova LDB: um Inicio de Conversa® representava exatamente um
inicio de conversa. Promulgada a Constituigdo Federal em 05/10/88, em dezembro do mesmo ano
apresentou-se na Cdmara Federal o projeto de lei niimero 1.258-A/88 fixando as diretrizes e bases
da educagfo nacional.

O projeto desejado e, em certo sentido, articulado pelos educadores, contudo, nio se
consolidou. O projeto-substitutivo Jorge Hage, de cardter social-democrata, aprovado pela
Comissdo de Educagdio em 28.06.90, posteriormente assumiria um cardter mais conservador pelas
emendas recebidas e “travaria uma luta” com o anteprojeto apresentado pelo Senador Darcy
Ribeiro, em 1992 e aprovado pelo Senado. O projeto do Senado se contrapde ao projeto da
Cémara, sendo bastante divergentes em seus principios béasicos, traduzindo concepedes diferentes
de politica educacional. Vale destacar a falta de legitimidade da lei aprovada pelo Senado,
elaborada de forma pouco democratica, ao contrario da lei aprovada na Camara, em 1993, fruto
do debate do Férum Nacional. Desta forma, a LDB torna-se um projeto bicamaral, isto é, da
Camara dos Deputados e da Cimara dos Senadores. Venceria o que primeiro fosse aprovado.
Gragas as ingeréncias do poder executivo e aos interesses politicos do governo Fernando
Henrique Cardoso, o texto aprovado foi o do senador Darcy Ribeiro, texto este que “acabou por
conjugar diferentes vozes com distintas poténcias” (CURY, 1998, p. 74).

Assim, o texto aprovado e promulgado, “urdido nos bastidores com o auxilio de um
pequeno nimero de técnicos ligados ao governo ¢ & margem de qualquer discussio” (SAVIANI,
2000, p. 196) antes de traduzir as expectativas da maioria da populagéo, reflete interesses das
“vozes dominantes” da politica neoliberal, além de atender a interesses do poder e controle
social. Nas palavras do Ministro da Educagiio do governo Fernando Henrique Cardoso, Paulo

Renato de Souza,

“A LDB tem que ser geral, tem que fixar apenas as diretrizes e deixar a pelitica educacional
para quem esté incumbido de fazer politica”. (ROSSETI, 1996, p. 4).

Algumas caracteristicas da lei refletem este modo de pensar a educagfio, bem como a
concepgio neoliberal nela implicita, tais como: 1) a generalidade — é uma lei substancialmente
genérica, que permite a reordenagfo da educaciio “por fora da lei”, por meio de medidas

provisorias, emendas constitucionais, etc; 2) a op¢fio pelo privado — a lei tende & privatizagio do
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ensino; 3) a concentragio do poder decisério — pressdo do Executivo para manter sob o seu
controle a formulagdo das politicas nacionais em educagfio; 4) a opgdo por uma lei que
minimaliza substantivamente o papel do Estado; 5) a flexibilidade — que descentraliza,
desregulamenta, e d4 autonomia as instituigdes € as propostas pedagégicas. '
Diante do exposto, pode-se constatar que tanto a LDB quanto a politica educacional
brasileira respondem & uma orientagfio neoliberalista. No entanto, é importante que se tenha em
conta que a lei ndio impede o debate € o confronto entre aqueles que querem conservar e aqueles
que querem mudar a educagéo no Brasil. Faz-se, portanto, necessario aqueles que desejam mudar
que encontrem, dentro deste contexto neoliberal, formas ativas de resisténcia coletiva, propondo
alternativas as medidas da lei buscando “ocupar os espacos deixados pelas lacunas ou omissSes

do texto da lei” (SAVIANI, 2000, p. 236).

1.3 - O Plano Nacional de Educacio

Aprovada a LDB, em dezembro de 1996, a Unido teria um ano para encaminhar ao
Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacio — PNE - o que deveria acontecer até
dezembro de 1997. Este Plano deveria ser elaborado em colaboragiio com os Estados, Distrito

Federal e Municipios. O Plano deveria contemplar

“todos aqueles aspectos relativos & organizagiio da educagiio nacional de modo a articular [-..]
0 ensino em seus diversos niveis e integrar as agdes do Poder Pablico visando conduzir &
erradicagdo do analfabetismo; universalizagiio do atendimento escolar; melhoria da quatidade
do ensino; formag#o para o trabalho; promogio human{stica, cientifica e tecnoldgica do pais™.
{SAVIANI, 1998, p. 74).

O que a LDB determinou nfio foi cumprido. O MEC divulga no primeiro semestre de
1997 um documento chamado “Plano Nacional de Educacfo (proposta inicial dos procedimentos
a serem seguidos)”. Neste mesmo ano, a Associagéo Nacional de Pesquisa e Po6s-Graduagdo em
Educagsio — ANPED - elabora documento, o “Parecer da ANPED sobre a Proposta Elaborada
pelo MEC para o Plano Nacional de Educagfio”. Porém, 0 MEC, no inicio de dezembro de 1997,
langa um novo documento sobre o Plano Nacional de Educag@io. No entanto, ndio é encaminhado

ao Congresso, como 0 previsto pela LDB.

Uma proposta alternativa & proposta do MEC foi elaborada pela Oposigio no II
Congresso Nacional de Educagiio — CONED. Deste Congresso resultou o documento “Plano

Nacional de Educaggo: Proposta da Sociedade Brasileira” que, em 10 de fevereiro de 1998, foi
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protocolado no Congresso Nacional. Dois dias depois, em 12 de fevereiro, o MEC d4 entrada no

Congresso a um projeto de lei a0 qual est4 anexa a proposta para o Plano Nacional de Educagéo.

O projeto encaminhado pelo CONED foi “deixado de lado” e o do MEC instituiu, no
Brasil, o Plano Nacional de Educagio pelo projeto de Lei 4.173/98, que tragava as diretrizes e

metas para a educagfo nacional pelo periodo de dez anos.

1.4 - A Educaciio Basica Pés LDB
Feitas essas primeiras aproximagdes em relagdo a nova LDB, faz-se necessdrio alguns
esclarecimentos quanto a educagio bésica.

O BM, em seu iltimo documento sobre politica, em 1995, chama de

“educagéio bésica 4 educagdio de primeiro grau acrescida do primeiro ciclo da educagio
secundaria”.(TORRES, 1996, p. 132).

O BM tem estimulado os paises em desenvolvimento a investirem neste nivel de ensino.
Neste sentido, o seu pacote de reformas para a educagio prioriza a educagfio bdsica. Cabe
ressaltar, que essas reformas educativas propostas pelo BM niio sio propostas que atendem aos
contextos de cada pais, mas sfio propostas generalizantes “para 0 mundo em desenvolvimento”

que atendem aos interesses primeiros da prépria politica econdmica do BM para o qual

“a educagdo € o pilar do desenvolvimento econdmico [deixando] claro o objetivo de priorizar
a educagfio fundamental como forma de garanti-lo, considerando que os individuos
desprovidos de educagio estdo impossibilitados de conseguir uma renda, de consumir mais do
que produtos basicos, de produzir bens ou servicos com real valor econém ico, de serem
empregados num niimero crescente de atividades econémicas (TUPY, 1998, p. 95).

Pela nova LDB brasileira a estrutura didatica da educagfo bésica compreende os niveis:
educagdo infantil, educacéio fundamental e ensino médio, vinculando-se, também, a este tiltimo, a
educac@io profissional. Vale dizer que o fato de a lei manter o conceito abrangente “educacio
basica”, apesar dos muitos aspectos negativos em relagdo a este nivel de ensino, se constitui num
avanco no sentido de buscar garantir a plena escolaridade a toda a populagdo do pais.

Quanto as “Disposi¢des Gerais™ relativas 4 Educagfio Basica (Capitulo IT do Titulo V,

artigos 22 a 28), cabe destacar o Artigo 22 o qual diz que:
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“a educaglio basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-the a formagiio
comum indispensével para o exercicio da cidadania e forecer-lhe meios para progredir no

trabatho e em estudos posteriores”.

Além disto, destaca-se também a formagdo geral comum, a elevagéio do niimero minimo
de dias letivos para 200 ao ano nos niveis fundamental ¢ médio totalizando uma carga horaria
minima de 800 horas anuais, a nova forma de reclassificagdo dos alunos, a organizagdo em ciclos,
a defini¢do do calendério e os critérios de promogo.

Séo propostos os Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs - como um “constructo
hipotético” (SILVA, 1998, p. 51) para o alcance da qualidade no ensino brasileiro tanto no ensino
fundamental quanto no ensino médio e, para saber o resultado das mudangas, a nivel nacional, o
ministério da educagio do governo Fernando Henrique Cardos, instituiu como meio o Sisterna de

Avaliacdo da Educagfio Basica - SAEB.

1.5 — Algumas consideragées

Ainda que breve, esta incursdo pela educa¢fio no Brasil, nos permite observar o quanto
as inumeras reformas educacionais estiveram ligadas a interesses marcadamente politicos e
econdmicos. Além disto, nota-se também que, muitas vezes, as reformas atendiam também a
interesses externos ao pais e ao seu povo. Algumas evidéncias podem ser citadas como, por
exemplo, 0 que ocorreu no final da década de 40, em 1949. A missdo americana ABBINK*,
criada para melhor adaptar a economia brasileira aos interesses norte-americanos, definia que os
projetos brasileiros, dentre eles os educacionais, deveriam ser apreciados por instituigdes
financeiras internacionais, como o Banco Mundial. Outro exemplo, muito conhecido, foram os
acordos MEC/USAID’ que atingiram todos os niveis ¢ modalidades da educagfio brasileira, no

periodo da ditadura militar.

Assim, as politicas educacionais brasileiras foram, ao longo da histéria, se subordinando
as politicas dos organismos internacionais, ndo, é claro, sem a colaboragiio interna daqueles que

também defendiam interesses que certamente nfio atendiam & maioria da populagio.

Com a LDB atual parece que nfo foi diferente. O texto aprovado atende, mais uma vez,

a recomendacdes de agéncias internacionais, marcadamente do Banco Mundial, além de atender

? Assim chamada , pois o emissério no Brasil era John Abbink.

° USAID - United States Aid International Development. NB: Sobre esta discussdio ver: NOGUEIRA, Francis Mary
Guimardes, Ajuda Externa para a Fducacdo Brasileira — da Usaid ao Banco Mundial, Tese de Doutorado,
Campinas,SP: FE/UNICAMP, 1998.
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também aos interesses e expectativas dos “empresarios da educagdo™. De um projeto original de
LDB, de concepgdo progressista, aprova-se uma LDB de concep¢do marcadamente neoliberal,

que minimiza o papel do Estado e valoriza os mecanismos do mercado.

Tanto a LDB 9.394/96 quanto as vérias reformas educacionais - como a implantagéio da
progressédo continuada no estado de So Paulo - surgem num momento em que a sociedade passa
por fortes alteragGes tecnologicas e econdmicas e, por isso, exige uma educacfio que responda as
necessidades dos novos processos de produg#o, as necessidades do mercado de trabalho na era da

globalizagdo.

Para Saviani (2000), o Brasil perdeu mais uma oportunidade de construir um sistema
nacional de educagio adequado a populacio brasileira em seu conjunto. Gragas ao
neoliberalismo, mais uma vez nfo ha a educagfio publica nacional, democratica e de qualidade.
Assim pensando, este ainda ¢ um grande desafio em termos de politica educacional brasileira e

sistema nacional de educacio.
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2 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
2.1 - O levantamento bibliogrifico

O primeiro passo para a realizagiio deste trabalho foi um levantamento bibliografico
que, na verdade, teve inicio logo no primeiro semestre do ano de 2000, quando ingressei no
Curso de Pedagogia. Neste semestre, tive a disciplina Pesquisa Pedagégica 1. Uma das propostas
desta disciplina foi pensar em um tema de interesse para o Trabalho de Conclusio de Curso e
realizar um levantamento bibliografico sobre ¢le.

Desde entéo, passei a pesquisar bibliografias sobre o tema, incluindo os textos oficiais,
sobre o regime de progresso continuada a fim de entendé-la enquanto proposta do governo. Qs

documentos selecionados encontram-se relacionados no quadro abaixo:

QUADRO 1 - DOCUMENTOS PESQUISADOS

DOCUMENTO DATA

Comunicado da SEE - Diretrizes educacionais | Governo do Estado de Sio Paulo,
para o Estado de S3o Paulo, no periodo de janeiro | SEE, 22/03/95*
de 1995 a 31 de dezembro de 1998

Deliberagdo CEE n° 11/96 Aprovada em 11/12/96 *publicada
no DOE, 28/12/96, Segio I, p. 12

Indica¢fo do CEE n° 12/96 Aprovada em 11/12/96*publicada
no DOE, 28/12/96, Se¢do I, p. 12

LDB Lei n° 9.394/96 Promulgada em 20/12/96

Parecer do CEE n°® 315/97 Aprovado em 18/06/97 (republicado
no DOE-03/07/97 - Segéio I, p. 10)*

Deliberagfio CEE n° 09/97 Homologado por Res. SE, de

04/08/79; publicado no DOE em
05/08/97, Segdio I, p. 12/13*

Indica¢éio do CEE n° 08/97 Homologado por Res. SE, de
04/08/97, publicado no DOE em
05/08/97, Se¢o 1, p. 12/13*
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Indicagio do CEE n° 13/97 Aprovada em 24/09/97, publicada
no DOE em 26/09/97, Secdo I, p.
08*

Indica¢io do CEE n° 22/97 Aprovada em 17/12/97, publicada
no DOE em 20/12/97, Segéo I, p.
18*

Deliberag@o do CEE n° 10/97 DOE 01/08/97, Segdo 1, p. 10*

Indicagéio do CEE n° 09/97 Aprovada em 30/07/97, publicada
no DOE-01/08/97, Se¢do I, p. 10*

Resolucdo do SE n° (04/98 DOE 17/01/98, Se¢#o I, p. 6*

Parecer n® 67/98 Aprovado em 18/03/98, publicado
no DOE em 20/03/98, Secdio I, p.
13*

Instrugdo Conjunta CENP/COGSP/CEI] DOE de 13/02/98, Se¢#o I**

Parecer CEE n® 425/98 Aprovado em 30/07/98, publicado-
DOE-01/08/98, Secio I, p. 17-18*

Jornal Escola Agora — aprendendo sempre Governo do Estado de Sio
Paulo/SEE n° 18 - Agosto/ 1998; n°
19 — Outubro/1998

Escola de Cara Nova Governo do Estado de Sdo
Paulo/SEE - Planejamento 1998;
Planejamento 2000

* obtido via Internet http://www.ceesp.sp.gov.br (acesso para impressdo em agosto de 2003)
** obtido via Internet htrp:H“W.diariooﬁcial.hpg.ig.com.br/est_insn'ucao_cenp_cogsp_cei_l3_02_I 998 .htm

{Acesso para impressdo em agosto de 2003)

Feito este levantamento bibliogrifico inicial, reunidos os documentos, passei a fazer,
entdo, a leitura dos mesmos, buscando aprofundar o entendimento da questédo e também para que,

no momento de ir a campo, estivesse melhor instrumentalizada para a coleta de dados na escola.
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2.2 - A escola pesquisada

Ja no inicio do primeiro semestre de 2003, comecei a pensar em qual escola faria 0 meu
trabalho de campo. No dia 17 de abril de 2003, uma quarta feira, véspera dos feriados da Semana
Santa, fui até esta escola. Fui recebida pela diretora da escola. Expliquei-lhe qual deveria ser o
meu trabalho na escola ¢ ela ficou, entfio, de falar com a coordenadora pedagdgica para que esta
falasse com as professoras das quartas séries na reunisio que aconteceria neste mesmo dia. Pediu-
me que voltasse no dia seguinte, pela manhd, para saber a resposta da coordenadora, mas que
viesse até as 10:00 horas, pois por conta de ser quinta feira santa, o periodo de atendimento seria
até esse horario apenas.

Apesar de ter sido bem recebida e bem tratada pela diretora, senti que ela parece néo ter
gostado muito da idéia de ter alguém fazendo pesquisa na escola. Inclusive sugeriu-me que
procurasse por uma outra escola localizada em um dos bairros vizinhos ao meu com a
justificativa de que 14 seria melhor sem, no entanto, dar uma justificativa mais substancial para
isso. Expliquei-lhe do meu desejo em fazer ali mesmo ¢ disse que, somente se nio fosse aceita,
procuraria outra escola. Despedi-me e agradeci combinando voltar no dia seguinte.

Assim, no dia 18 de abril de 2003, quinta feira santa, por volta das 8:00 horas da manh4,
estava na escola. Fui procurar direto pela coordenadora. Ela estava na sala dela. Entrei,
apresentei-me e perguntei sobre sua decisfio. Ela ndio sabia do que se tratava, pois a diretora nio
havia falado com ela sobre o assunto. Expliquei-lhe, entfo, que era aluna do ultimo ano curso de
Pedagogia da Unicamp e que uma das exigéncias para me formar seria realizar um trabalho de
concluséo de curso que envolve uma pesquisa e que, por meu tema de pesquisa ser a progressdo
continuada eu precisaria desenvolver meu trabalho de campo em uma escola estadual, pois é a
que estd inserida no contexto da progressdio continuada, preferencialmente numa 4° série, final do
primeiro ciclo e no periodo da manhi. Expliquei-lhe, ainda, que faria observacSes em sala de
aula, entrevistas com os alunos e, se possivel, com a professora. E complicado chegar em uma
escola para pedir alguma coisa e ainda colocar tantas exigéncias. Mas nfio houve problema. Ao
contrério da diretora, a coordenadora foi muito solicita e resolveu a questdo naquele mesmo

momento.

Ela me disse que na escola havia duas classes de 4* série no periodo da manhi e duas
professoras. Pediu-me que esperasse e foi falar com as professoras destas duas classes. Em pouco
voltou e disse que a professora da 4° série A permitiu que eu ficasse na sala dela, Levou-me,

entdo, para conhecer a professora.
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Apresentei-me e disse sucintamente o que pretendia fazer. A professora concordou

prontamente, sem qualquer exigéncia ou objecio.

Perguntei, entdo, quando poderia comegar. A professora sugeriu que fosse na terga-
feira, dia 22 de abril, no periodo anterior ao recreio, das 7:10 as 9:30 horas, no qual ela estaria
com a 4* A e explicou-me que o trabalho com as quartas séries era feito por areas: uma professora
para Portugués e Ciéncias, uma professora para Matematica, Geografia e¢ Histéria, uma
professora para Educag@o Fisica e uma professora para Educagio Artistica. Ela era professora de
Matematica, Geografia e Histéria. Explicou-me, também, que em um dia iniciava com a 4° série
A ¢ 1o outro dia com a 4° série B. Disse-me para ficar 4 vontade para ver o melhor dia e horario

para as visitas.

Realmente, a professora me deixou muito & vontade e a coordenadora também. A
diretora ignorou a minha presenga. Nem sequer falei mais com ela. Meu contato foi sempre com

as professoras e a coordenadora.

Tudo acertado. Combinei com a coordenadora que entregaria a ela o meu projeto de
pesquisa assim que estivesse totalmente pronto, o que aconteceria apenas ao final do semestre.
Expliquei-lhe que estava, na verdade, antecipando o inicio da coleta de dados por considerar

importante ja estar em campo, inclusive para terminar de escrever o projeto.

De fato, entreguei-lhe o projeto de pesquisa em 04 de agosto de 2003. De mmediato,
pediu-me que nfo fosse colocado o nome da escola no relatério final. Sua preocupacdo era a de
que depois houvesse algum problema para a escola. Comprometi-me em fazer isso bem como lhe

entregar uma cdpia do relatério final.

Iniciei as observagdes na 4° série A, como propds a professora, mas depois percebi que
a 4" série B também me interessava, Falei com ela que, mais uma vez, néo colocou empecilhos.
Assim, acompanhei as duas classes, com a mesma professora. Porém o meu trabalho se

concentrou mais com a turma da 4? série B.
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2.3 - Os dados coletados

A coleta de dados aconteceu durante todo o ano letivo de 2003° em uma escola estadual

de Ensino Fundamental que atendia ao Ciclo 1.
Para o levantamento de dados foram as seguintes as fontes de informagdes:
- exame de documentos dos alunos: listas piloto, fichas de matriculas, espelhos de classe,
- observages diretas em duas turmas: 42 série A e 42 série B.
- observacGes diretas em atividades de reforgo escolar.
- observagdes diretas em reunites de pais.
- observagdes diretas nos recreios dos alunos.
- entrevistas com os alunos.
- entrevista com as duas professoras de 42 série A e B.

Em relagdo 4 coordenadora, nfio foi feita entrevista formal, gravada, mas ela me passou
informagdes em vérias conversas que tivemos, nas vérias vezes em que fui 4 escola. Em relacfio a
diregéio, como ja disse, nfio houve contato. Durante o decorrer da pesquisa, mudou a diretora.
Quando a encontrei, informei-a sobre o que estava fazendo na escola. Ela nfio se opds nem fez
perguntas. Em relagdo aos outros profissionais da escola — secretdria, inspetora, servente —
também néo houve entrevista formal, gravada, mas elas estavam informadas do porqué da minha

presenca na escola e também contribuiram com informagées.

O exame dos documentos foi feito na secretaria da escola, apds o consentimento da
coordenadora que avisou & secretdria que eu faria este trabalho, autorizando-a a entregar-me os
documentos. Foram examinadas 34 fichas de matriculas relativas aos sujeitos da pesquisa ¢ todos
os espelhos de classe, desde o ano de 2000, quando o aluno ingressou na escola, na 12 série. As
listas piloto — listagem com a série, 0 nome ¢ o nimero do aluno em cada ano - facilitaram o
trabalho de localizagdo do aluno nos espelhos de classe, visto que nestes ndio ha nomes, mas
niimeros. Além disso, na mesma pasta das listas piloto constavam as listagens das classes de
reforgo paralelo e recuperagfio de férias desde o ano de 2000 o que me permitiu saber quais

alunos da 4° série fizeram parte destas modalidades de apoio escolar para aprendizagem.

® Isso se deu pelo fato de que, por fortes razdes pessoais, precisei desistir da disciplina TCC-II, no segundo semestre
de 2003, o que permitiu que eu permanecesse em campo durante o ano todo, fato, alids, que trouxe muitos ganhos
para a pesquisa.
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QUADRO 2 - TOTAL DE VISITAS NA SECRETARIA DA ESCOLA

SECRETARIA VISITAS HORAS

Total Geral 3 13

O exame das fichas de matricula permitiu saber dados mais pessoais do aluno como o
seu nome completo, data de seu nascimento ou idade, seu endereco, ano no qual veio para a
escola, se veio de outra escola qual foi ela e quando foi transferido, nomes dos pais ou

responsaveis por ¢la.

O exame nos espelhos de classe se fez necessério, pois, como explicou-me a secretaria,
o histérico escolar s6 € feito ao final da 4° série quando o aluno vai para outra escola. Apesar de
ter sido um trabatho mais demorado, verificar os espelhos permitiu um quadro mais detathado da
vida escolar oficial do aluno, pois no histérico escolar constaria apenas o 5° conceito que, na
escola em questdio é satisfatdrio — S - para notas acima de 5,0 e insatisfatério — I - para notas
abaixo de 5,0 ao passo que nos espelhos constam todas as notas de todas as disciplinas obtidas

pelo aluno, em cada bimestre, em todos os anos.

Tudo foi anotado, conferido e sistematizado em fichas, que eu denominei de

prontuério’.

A observagiio direta em sala de aula aconteceu durante todo o ano letivo de 2003.
Minhas visitas aconteciam em dias diferentes, sem que eu avisasse a professora em qual dia da
semana iria. As vezes ia uma vez por semana. Ouiras, duas. Alternava também a classe que
visitava: &s vezes ficava com a 4° série A outras com a 4* série B. Porém, a maior parte das
observagles foram, mesmo, na 4° série B. Algumas vezes os momentos de observacg#o
aconteceram antes do recreio outras depois do recreio. Em todas as visitas permanecia com a

professora e com os alunos.

De inicio sentava-me ao fundo da sala na cadeira e carteira usadas pelos alunos. Depois,
a medida que os alunos foram se habituando mais com a minha presenca, passei a me sentar cada
dia em um ponto diferente da sala, préxima de grupos de alunos diferentes para acompanhar mais
de perto seus trabalhos e suas conversas, me inteirando mais de perto do cotidiano daquelas

criangas.

" Ver em Anexo 1 0 modelo do Prontusrio.
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Durante as observages diretas, muitas vezes, enquanto as criangas faziam suas tarefas,
a professora conversava comigo, comentando sobre as dificuldades delas, com elas e com suas

familias e também alguma coisa sobre suas historias de vida.

O quadro abaixo mostra o total de visitas e horas de observagiio em sala de aula:

QUADRO 3 — TOTAL DE VISITAS/HORAS DE OBSERVACAQ EM SALA DE AULA

CLASSE TOTAL DE VISITAS TOTAL DE HORAS
4® série A 4 10

4" série B 17 41
Total Geral 21 51

A observagdo direta em sala de aula €, ao meu ver, um momento bastante rico, porém
ndo deixa de ser muito delicado. Estar ali observando e anotando gera um certo constrangimento
para quem anota, mas também curiosidade para os que estfio sendo observados. Eu em momento
algum fui questionada pela professora sobre o que estava anotando. Apenas, no inicio, algumas
criangas quiseram saber o que eu estava escrevendo. Eu expliquei e aos poucos a curiosidade foi
diminuindo. Elas j4 sabiam o qué e porqué eu estava escrevendo. Mas, de qualquer maneira,
tomava o cuidado de ser o mais discreta possivel nas anota¢des durante as observagdes e de, no

mesmo dia, anotar tudo no caderno de campo.

Outra atividade observada foi o reforgo paralelo da aprendizagem que acontecia no
periodo contrario ao de aula do aluno. Eram dois os horérios e duas as turmas: a 1? turma das

12:00 as 13:30 horas e a 2° turma das 13:30 as 15:00 horas. &,

O reforgo acontecia duas vezes por semana, sempre de 3% e 5 feira. Cada turma era
composta por 15 alunos e a professora que ministrou as aulas de reforco foi a mesma que eu
acompanhei em sala de aula. As disciplinas do reforgo eram de portugués e matematica, mas

observando o didrio de classe do reforco notei que o conteiido, igual para as duas turmas,

® A observagio direta no reforco sé foi possivel uma vez. Isso aconteceu devido ao horirio do reforgo ser
incompativel com os meus horarios. O reforgo acontecia no periodo da tarde que coincidia com o meu hordrio de
trabalho. Por isso sé consegui observd-lo uma vez. O mesmo ocorren com as reunides de Hordrio de Trabatho
Pedagégico Coletive - HTPC. Elas aconteciam sempre ap6s o horério das aulas e eu néio podia participar pelo mesmo
motivo, E em refagio A recuperagiio de férias, estas deixaram de existir.
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priorizava atividades de portugués. O reforgo aconteceu durante todo o ano letivo sendo que as
turmas foram se modificando de acordo com as necessidades dos alunos: uns safam e outros

entravam.

O total de visitas e horas de observagdo nas atividades de reforgo de aprendizagem

podem ser conferidas no quadro a seguir:

QUADRO 4 - TOTAL DE VISITAS/HORAS DE OBSERVACAQ EM REFORCO

REFORCO TOTAL DE VISITAS TOTAL DE HORAS
12 turma 1 1 hora e 30 minutos
Total Geral 1 1hora e 30 minutos

Também foram observadas reunifes de pais e mestres. As reunides aconteciam para as
duas quartas séries juntas. Nas observages segui o mesmo procedimento: anotei as informacdes
no caderno de campo e, mesmo com a solicitagio da professora, nfo intervi, nio manifestei

minha opinifio nem para as professoras nem para os pais, nem para os alunos.

O total de visitas e horas em reunides de pais é apresentado no quadro abaixo:

QUADRO 5 — TOTAL DE VISITAS/HORAS EM REUNIAO DE PAIS E MESTRES

REUNIAO COM PAIS VISITAS HORAS

Total Geral 2 4

Com a intengdo de observar mais de perto a interagio entre os alunos num momento que
ndo fosse o de sala de aula, observei também os recreios, anotando em caderno de campo os

aspectos que se destacaram nestes momentos.

O quadro a seguir mostra o nimero de visitas e horas de observaco dos recreios’:

® Foram 4 recreios normais, de 30 minutos cada um e mais um recreio especial, com uma hora de duragio, para as
duas quartas séries juntas.
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QUADRO 6 — TOTAL DE VISITAS/HORAS NOS RECREIOS

RECREIOS

VISITAS HORAS

Total Geral

5 3

O quadro com o total de horas de observa¢des nas diferentes atividades realizadas na

escola estd expresso no quadro abaixo:

QUADRO 7 - TOTAL DE HORAS DE OBSERVACOES

ATIVIDADES DA ESCOLA HORAS OBSERVADAS
Secretaria 13
Aulas 5t
Reforgo lhora e 30 minutos
Reunido de pais 4
Recreios 3
Total Geral 72 horas e 30 minutos

Todas as informagGes coletadas por meio de observagdes foram relatadas em didrio de

campo de observagdes, conforme se pode observar no quadro abaixo:

QUADRO 8 — QUADRO GERAL DOS DADOS DE OBSERVACOES

MATERIAIS ARQUIVO

N° DE HORAS N° DE PAGINAS

Diario de Campo de DCO

Observagdes

72 hs e 30 minutos 85




Além das observagdes, outra fonte de coleta de dados foram as entrevistas gravadas'
com o objetivo de caracterizar, por meio das falas dos entrevistados, a pratica da progressio
continuada na escola. Gravar as entrevistas permitiu nfio sé recolher as informacdes explicitas,

mas perceber indicios, nas falas € nas posturas dos entrevistados, que enriqueceram as anilises.

As entrevistas foram realizadas nos meses de junho, julho, agosto, setembro com os
alunos e em dezembro com as professoras. As entrevistas com os alunos tiveram inicio cerca de
trés meses ap6s o inicio das observagdes. Isso permitiu que eu tivesse tempo para ambientar-me,
para observar aspectos da realidade da sala de aula e permitiu, também, o estabelecimento da
confianga miitua t4o importante para o bom desenvolvimento das entrevistas. A entrevista com as
professoras aconteceu ao final do ano letivo por uma questio de tempo ¢ pelo fato de que se

poder analisar melhor a pratica de um ano todo.

Na verdade, as entrevistas haviam sido planejadas apenas com os alunos. Mas com o
desenvolvimento da pesquisa, considerou-se interessante entrevistar, também, as professoras.
Assim, falei com as duas professoras se concordariam, pois isso nfio estava no projeto de inicial
apresentado a elas no inicio do ano. Uma concordou e pediu que a entrevista acontecesse apenas
ao final do periodo letivo, na ultima semana de aulas, quando haveria maior disponibilidade de
tempo. A outra, a principio, ndo se mostrou disposta a conceder a entrevista. Porém, por ocasido

da entrevista, concordou. A entrevista acontecen com as duas a0 mesmo tempo.

Todas as entrevistas aconteceram na escola, no periodo da manhd, no qual realizava a

pesquisa. O quadro abaixo é demonstrativo das entrevistas:

QUADRO 9 ~ DADOS DAS ENTREVISTAS

ENTREVISTAS TOTAL DE ENTREVISTAS TOTAL DE HORAS
4% série A 3 4
4° série B 11 16
Professoras 1 1
Total Gerat 15 21

' No inicio houve um certo receio por parte da coordenadora em permitir que eu gravasse as entrevistas, Mas diante
de minha argumenta¢io de que as criangas ndo seriam identificadas, que os dados ndo seriam manuseados por outras
pessoas e da necessidade de eu “guardar” esses dados para futura andlise, ela concordou.
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Todas as informagGes coletadas nas entrevistas foram gravadas e transcritas em digrio

de entrevistas conforme se pode observar no quadro abaixo:

QUADRO 10 - QUADRO GERAL DOS DADOS DAS ENTREVISTAS

MATERIAIS ARQUIVQO N° DE HORAS N° DE PAGINAS

Diério de Entrevistas DE 21 237

O total geral dos dados coletados pode ser conferido no quadro que se segue:

QUADRO 11 - QUADRO GERAL DOS DADOS COLETADOS - ANO DE 2003

MATERIAIS ARQUIVO | N°DEHORAS | N°DE PAGINAS
Diério de Campo de Observagdes DCO 72 hs e 30 minutos 85
Diario de Entrevistas DE 21 237
Total Geral -- 93 hs e 30 minutos 322

As entrevistas orientaram-se por um roteiro'’ inicial. No entanto, com os alunos, este
roteiro sofreu modificagdes apds as primeiras entrevistas. Além disso, as adaptacGes
aconteceram, também, de acordo com o grupo que foi entrevistado. Desta forma, o roteiro

balizou as entrevistas, sem, no entanto, torna-las estaticas, presas a ele.

Quando dei inicio as entrevistas com os alunos nio tinha um local prévio para fazé-las.
Estava autorizada a fazer as entrevistas, mas fiquei um pouco constrangida de pedir um local para
fazé-las. Resolvi me ajeitar sozinha. Assim ¢ que na primeira entrevista ficamos, eu e o aluno'Z,
sentados em uma mureta no corredor externo das salas de aula. Mais ou menos na metade da
entrevista, a coordenadora nos viu ali. Veio até nés e me disse que eu poderia estar fazendo as
entrevistas na sala 3, pois ¢la estava fechada, sem utilizagio para aulas no periodo da manha.

Aceitei prontamente. Ela, entdo, pegou a chave da sala e me entregou dizendo que sempre que eu

'’ Ver em Anexo 2 os roteiros de entrevistas com os alunos € com as professoras.
' A duas primeiras entrevistas foram individuais, em caréter de teste.
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fosse fazer as entrevistas poderia pegar a chave no quadro de chaves e usar aquela sala. Isso foi
muito bom, pois, por varias vezes, o horario das entrevistas coincidia com o hordrio do recreio
das criangas de 1* série e o barulho era muito grande, mesmo dentro da sala, com a porta fechada,
Imagine na drea externa! Assim a sala 3 foi o espago no qual aconteceram todas as entrevistas

com os alunos. Com as professoras, a entrevista aconteceu na sala das professoras.

Antes de trazer os alunos para a sala, eu preparava uma “roda” apenas com as cadeiras
para que ficassemos bem préximos. No inicio das entrevistas com os alunos, antes de iniciar as
gravagdes, explicava ao grupo qual era o meu objetivo e deixava claro que nada do que eles
falassem seria ouvido por outra pessoa que nio fosse eu mesma. Além disso, explicava que,
mesmo quando fosse usar o que eles disseram para escrever o meu trabalho, também nfio
identificaria os nomes deles. Isso eu fiz para tranqiiilizé-los ¢ deixd-los 4 vontade para falarem
livremente, sem medo de represdlias por parte de quem quer que fosse. Isso foi necessério, pois
percebi, logo nas primeiras entrevistas, que essa era uma preocupagio das criancas. Esclarecido

este ponto, elas “soltaram a voz”.

Notei que, apesar de minha presenga ndio ter sido tfo longa na escola, as criangas
adquiriram confianga em mim, além de estabelecer um vinculo afetivo, principalmente as
criangas da 4" serie B. Desta forma, as entrevistas fluiram agradavelmente. Notei que muitas
criangas tinham um desejo enorme de falar, falar, falar... e serem ouvidas. Ocorreu que alguns
alunos aproveitaram este momento para falar, inclusive, de problemas pessoais vivenciados

dentro da prépria escola ou no ambiente familiar.

Além disso, a presenga do gravador foi um fato novo para elas. Isso as deixou muito
empolgadas, durante a entrevista. Ficaram curiosas para ouvirem as proprias vozes. Por isso,
sempre ao final de cada entrevista, eu colocava um trecho da fita para que pudessem ouvir e
identificarem-se. Foram momentos muito divertidos para elas. Nenhuma se recusou a ser
entrevistada. Pelo contrario. Todas queriam ser a primeira. Garanti que todas da 4° série B seriam
entrevistadas. Quanto a 4" série A, apenas 5 alunos matriculados desde o inicio do ano nesta
classe, foram entrevistados, em cardter de amostragem. O grupo entrevistado foi o que teve
disponibilidade para sair da sala no dia da entrevista. Todos, tanto da 4* série A quanto da 4 série

B, foram muito solicitos em responder as perguntas.

Todas as entrevistas com os alunos, como j4 foi dito, foram realizadas durante o periodo

de aulas, com autorizagfio da professora para que os alunos pudessem sair da sala. As duas
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primeiras entrevistas foram individuais. Seis entrevistas foram em duplas. Trés entrevistas foram
em trios ¢ trés entrevistas em quarteto. Os critérios para formar o grupo entrevistado foram a

afinidade entre eles a disponibilidade em sairem da sala no mesmo momento.

Quanto as professoras, de inicio, ndo ficaram tfo a vontade com o gravador. Uma delas
perguntou s¢ era mesmo necessario gravar a entrevista. Argumentei que nfio teria como anotar
tudo o que elas iriam dizer, pois isso levaria muito tempo e que sem gravar nfo seria possivel
resgatar fielmente o que dirjam. Diante da argumentaciio e, com o apoio da outra professora, ela

concordou em gravar.

No total foram entrevistadas: 2 professoras e 35 alunos das duas turmas observadas.
Destes: 5 alunos foram matriculados desde o inicio do ano na 4° série A, 7 foram alunos que
foram matriculados na 4° série A e remanejados durante o ano para a 4* série B, 9 foram alunos
que foram matriculados na 4° série B ¢ foram remanejados durante o ano para a 4 sériec A e 14

foram alunos que iniciaram e terminaram o ano na 4° série B.

As entrevistas, depois de transcritas, foram lidas para que fossem Iidentificados os dados

obtidos no sentido de agrupa-los por tema.

Assim, na entrevista com os alunos, os dados foram agrupados da seguinte maneira:

- referentes aos sentidos ou significados que o aluno atribui 3 escola: foram perguntados

se gostam da escola; por que gostam ou nfio; se consideram a escola importante ¢ por qué.

- referentes & imagem do aluno e da classe & qual pertence: foram perguntados sobre o

que € ser bom ou mau aluno e o que pensam em relag@io a si proprios; foram perguntados sobre o
porqué de estarem na 4° A ou 4* B emitindo opinides em relagdio 4s duas classes; foram
perguntados também sobre as razdes das mudancas de classe e do desejo de estarem em uma ou

outra classe.

- referentes a avaliagfio: foram perguntados sobre como se sabe se os alunos estdo

aprendendo; o que € prova e avaliagfio e por que e para que servem as provas € as notas; como

sdo feitas as provas.

- referentes ao reforco: foram perguntados sobre o que pensam do reforco, quem

participava e por que € sobre os resultados da “passagem” pelo reforgo.
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- referentes & famflia: foram perguntados sobre a participaciio da familia em sua vida

escolar, sobre se sdo ajudados nos estudos e como, pela familia e sobre a importancia que a

familia d4 para a escola.

- referentes a progressfio continuada: foram perguntados se sabiam o que era progressdo
continuada e promogdo automatica e, diante do desconhecimento de praticamente todos os
alunos, passei entéio a perguntar o que pensavam do fato de todos os alunos passarem de ano;
sobre a questfio das faltas, sobre como explicariam o fato de existirem criancas na 4° série sem

terem aprendido, se isso poderia prejudici-las ¢ como.

*

Em relagio 2 entrevista com as professoras, os dados foram agrupados da seguinte

maneira:

- referentes ao perfil das duas turmas: foram solicitadas a descreverem as turmas com as

quais trabalhavam e sobre o trabalho com cada uma delas.

- referentes & avaliacfio: foram questionadas sobre como foi a avaliagfio com cada turma

e quais as dificuldades em avalig-las.

- referentes ao reforgo: foram perguntadas sobre os pros ¢ contras das classes de

aceleracdo, de reforgo paralelo e recuperagiio de férias.

- referentes & progressdo continuada: foram questionadas sobre como a escola se

organizou para a implantacéio dos ciclos e da progressfio continuada, sobre qual o impacto que
causaram no trabalho pedagégico, no que diz respeito ao ensino-aprendizagem, a relagdo
professor-aluno, & avaliagfo; enfim, o que mudou na organizaggo do trabatho pedagégico dentro
da sala de aula; sobre como entendiam a progressdio continuada € como a comunidade escolar
entendeu a proposta; se houve mudanga no rendimento escolar dos alunos, no quadro de evasdio e

exclusio escolar.

Realizadas todas estas etapas, passamos & andlise dos dados. E importante, porém, dizer
que a andlise dos dados, bem como todas as etapas da pesquisa nfio aconteceram de forma
compartimentada e perpassou todos os momentos da pesquisa, bem como na elaboragio do
relatério final. Os polos da pesquisa ndo se constituiram de forma linear nem fragmentada.
Durante todo o desenvolvimento da pesquisa, todas as etapas estiveram como que amalgamadas ¢

em didlogo constante, apesar de trazerem cada qual seu aspecto particular.
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O tratamento dos dados pretendeu apreender significagfes sobre os diversos aspectos da
progressdo continuada buscando analisar este fenédmeno dentro de uma vis@o de conjunto -
totalidade - e das contradigbes que o envolvem. Segundo Konder (1981), a visdo de conjunto
permite entender que varios aspectos da realidade se entrelagam, sfo interdependentes e, por isso,
ndo podem ser compreendidos separadamente ¢ nem sem levar em conta os contextos e os

Processos nos quais se situam.

Além disso, compreende-se que um fato deva ser analisado levando-se em conta que o0s
sujeitos envolvidos nfio sdo apenas produtos de uma estrutura, mas sdo também produtores,
reprodutores ou transformadores dela. Assim, existe todo um movimento de mediagfio, de
contradi¢io, de conservacdo ou de superagdo na tessitura das agdes ¢ das relagBes que estes
sujeitos estabelecem entre si € com o fendmeno estudado. Tudo isso acontecendo na escola, que,

como afirma Snyders (1977), é um local de Iuta de classes, de confronto enire forcas

contraditérias, palco de reproduggio, domesticagfio ou possibilidade de libertagéo.

’ Em termos conceituais, nesta pesquisa, Progressio Continuada ¢ uma forma de
organizagfio curricular que garante a permanéncia dos alunos na escola, levando em consideragfo
as diferengas e os ritmos individuais de aprendizagem de cada aluno, na qual a avaliagéo do
processo ensino-aprendizagem assume um papel fundamental sem ser secletiva nem
classificatéria, acontecendo continuamente pelo acompanhamento constante do aluno que deve
progredir na aquisicio significativa de conhecimentos até que atinja uma aprendizagem
satisfatoria, sem passar pela experiéncia da repeténcia e/ou evasfio dentro do ciclo de
aprendizagem.

Promogao automdtica é uma forma de organizagdo curricular que garante a permanéncia
dos alunos na escola por meios burocraticos € autométicos de “passar” os alunos para a série
seguinte. A avaliagfio — que se esvazia de significados - ndo considera o avango do aluno na
aprendizagem nio havendo a preocupagéio com o nivel de seu aprendizado. Desta forma, o aluno
ndio passa pela experiéncia da repeténcia e/ou evasio entre séries, avangando pelo ciclo, porém,
sem passar pela experiéncia da aprendizagem.

Em relagfo & exclusfio, consideramos o conceito de inclusdo excludente, ou seja, a
exclusfo que acontece com o aluno estando na escola e nfio fora dela". Esse tipo de exclusio faz

com que a escola nfio perca o seu carater de seletividade. Historicamente, a escola foi criada para

13 pode-se introduzir também o conceito de “exclusdo branda” de Bourdieu que é “a estratégia de criagfio de trilhas
de progressdo continuada diferenciada no interior da propria escola, alterando o ‘metabolismo do sistema escolar’ de
forma a reforgar praticas de interiorizagio da exclus@o™ (FREITAS, 2002, p: 306)

32



servir aos grupos privilegiados na sociedade, grupos aos quais nfio pertencem as classes
populares. Portanto, a escola, historicamente, tem um carater seletivo e excludente e,
conseqitentemente de manutengfio da ordem social vigente,

Outro conceito importante € o de capital cultural. Para Bourdieu e Passeron, segundo
Silva (1999), a dindmica da reprodugfio estd centrada no processo de reproducdo cultural. A
cultura que tem prestigio e valor social é justamente a cultura das classes dominantes: seus
valores, seus gostos, seus costumes, seus hébitos, seus modos de se comportar, de agir. Essa
cultura que tem valor social é que se constitui como capital cultural. O curriculo escolar baseia-se
nesta cultura que sera mais facilmente entendida pelas criangas das classes dominantes, por ja
conviverem com ele, Ao contrario, para as criangas das classes dominadas (ou populares) essa
cultura € quase indecifravel, incompreensivel, visto que nfio convivem com ela. Assim, o fato de
as criangas ndo chegarem & escola em igualdade de condigGes poderd concorrer para definir
trajetorias diferentes entre criangas de classes sociais diferentes,

Neste contexto, um conceito fundamental é o de avaliagfio. Para Freitas (2002), além da
fungdio de verificar a aprendizagem dos contetidos escolares, a avaliagio ¢ um instrumento de

controle da sala de aula atuando em dois niveis: formal e informal.

“No plano formal estdo a nota, 0 conceito ou a aprovago social verbal, como resultado do
processo de ensino, No plano informal estdo os juizos de valor que se configuram durante o
processo de ensino/aprendizagem (...). E aqui que se joga com o sucesso ou o fracasso do

aluno —neste plane informal € ndo no plano formal”. (FREITAS, 2002, p. 315),

Desta forma a avaliagfo estaria intimamente ligada aos processos seletivos escolares -
eliminagédo efou manutengio.

Estes foram os conceitos com os quais a pesquisa dialogou ¢ que deram suporte &
analise do fendmeno estudado possibilitando que relagBes, sentidos e significados fossem

construfdos para explicar a progressdo continuada enquanto préatica.
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3 - PROGRESSAO CONTINUADA: DIALOGANDO COM 0OS DOCUMENTOS

Como ja foi dito, a questfio do fracasso escolar, em todas as suas vertentes - evasdo,
repeténcia ou ndo-aprendizagem - constitui-se num problema histérico da educacio brasileira. Ao
longo de décadas, diversas iniciativas foram tomadas no sentido de enfrentar este problema social
que atinge uma parcela significativa da populagio, principalmente a populagio socialmente

menos favorecida.

A medida mais recente tomada com o objetivo de alterar este quadro de fracasso escolar
acabando com a excluso e tendo como foco principal a democratizacfio do ensino, foi a

progressdo continuada.

Segundo Penin

“ consenso quanto & necessidade de se implantar a progressdo continuada cresceu tanto nas
ultimas décadas que, sem oposicio, ela foi inserida na LDB, de 1996. Em Sio Paulo, o
Conselho Estadual, formulou, em 1997 uma Indica¢iio (CEE, n® 22/97) discutindo a
progressdo continuada, juntamente com a questio da avaliagio™.(SAQ PAULO (Estado),
2000, p. 34)

A progressdo continuada, enquanto organizacéo do ensino, foi proposta pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagfio Nacional — LDB - lei n° 9.394/96, promulgada em 20/12/96. Foi
instituida no estado de S&o Paulo pelo Consetho Estadual de Educagfio — CEE - em 30/07/97 pela
Deliberagdo n° 9/97 e adotada pela Secretaria de Estado da Educagio — SEE - a partir de 1998.

Convém ressaltar que o governo do Estado de S#o Paulo, promoveu, em 1995, toda uma
reforma na rede publica paulista. O Decreto n® 40.473 reorganizou a rede fisica, separando os
alunos do Ciclo I do Ensino Fundamental dos alunos do Ciclo II em escolas diferentes. Além
disso, reduziu os turnos de funcionamento das escolas, passando a carga horaria minima anual
para 800 horas, distribuidas por 200 dias letivos, promoveu a adequagéo do espago fisico ao nivel
de ensino, adequou a jornada de trabatho dos professores e racionalizou investimentos. Pode-se
dizer que a implantagdo da progressdo continuada insere-se neste contexto de reformas

educacionais conforme se pode ver na Instrugio Conjunta:

“Hoje as escolas ji dispdem de condigbes favordveis e adequadas & implementacio do regime
de progressfio continuada. Nos ultimos trés anos, a Secretaria de Educagio promoveu a
reorganiza¢io da rede fisica, aumentou o nimero de horas para os alunos na maioria das
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escolas, propiciou a existéncia de coordenador pedagégico e de horas de trabalho pedagégico
{HTPCs) em todas as unidades escolares, de modo a permitir a avaliagfio sistematica do
desempenho dos alunos, oferecendo-lhes oportunidade de recuperag@o continua e/ou paralela
sempre que necessirio. O momento, pois, ¢ oportuno para a escola avangar e assumir
propostas pedagégicas mais condizentes com as necessidades de aprendizagem dos alunos,
que respeitem efetivamente seus ritmos e tempos individuais”, (SAQ PAULO (Estado), 1998c,

p- 1)

Porém, quanto 4 implantaggo, Bertagna (2003, p. 80) afirma que

“a possibilidade de uma organizac¢io diferenciada e com progressio continuada nio &
privilégio da nova LDB n® 9.394/96, mas esta vem clarear essa perspectiva, apontando para
sua efetivaglo, se for de interesse do processo de aprendizagem”,

Em termos legais, propostas de organizacfio de ensino nfo seriad% se apresentaram
como alternativas na LDB n°® 4024/61, artigo 104, na Resolugio SE 306/68, e na LDB 5692/71,
artigo 14.

Portanto, apesar do grande debate suscitado apés a LDB de 1996 ¢ a Deliberagéio n®
9/97 do CEE, a discusséo em torno das questdes que envolvem o fracasso escolar ¢ a busca por
solugdes para este problema ndo € nova, visto que este problema ja se encontrava presente no
Brasil desde o infcio do século XX. A preocupagdo com esta questio fez surgir, ao longo do
tempo, propostas que visavam solucionar este grave problema da educagio brasileira. Neste

sentido,

“na década de 50 surge a express3o “promogio automiética’ corto proposta para superar o que
era considerado o maior problema pedagégico-social, [a repeténcia]. (VALENTE E
ARELARO, 2002, p. 18}

No entanto, j4 naquela época, a discussio girou em torno do fato de que

“nfo bastava apenas eliminar a repeténcia, mas alertando sobre a necessidade de medificar
outros aspectos da organizagdo escolar, como o curriculo, a avaliagio, a formagio de valores,
os materiais didaticos, etc” (VALENTE E ARELARQ, 2002, p. 19).

Convém citar que o préprio acesso 4 escola era um problema a ser vencido visto que

ndo existiam vagas para todos nas escolas. Para o senhor ministro da Educagiio do governo

Fernando Henrique Cardoso este é um problema do passado. Segundo disse,

35



“Estgmos com 97% das criangas na escola. A discussdo sobre a educagfio esta hoje centrada na
qualidade, o que € um avango”. (SOUZA apud , FREITAS, 2002, p. 303)

Ainda em busca de solugdes para a repeténcia, a evasdo, o fracasso e a exclusio escolar,
em 1984, o governo do Estado de Séo Paulo retoma as experiéncias de progressio continuada
implantando os ciclos basicos, evitando a repeténcia na 1* série, que ainda era muito grande.
Porém, as discusses e as lutas sociais em favor da educagfio, de um modo geral, e contra o
fracasso escolar, mais especificamente, continuaram, pois ele nfio deixou de ser uma realidade no
pais. ‘

O debate sobre a progressdo continuada é retomado em 1989, quando Paulo Freire
tornou-se secretéario da Educagfio do municipio de S&o Paulo. Em 1992, ¢ aprovada uma proposta
de progressdo continuada e ensino em ciclos para todo o Ensino Fundamental que visava o direito
de todos a uma educagdo de qualidade. A proposta traz a progressdo continuada como uma
politica que pretende acabar com a repeténcia, mas pretende, também, enfrentar o problema da
exclusio escolar promovendo transformages no modelo de escola que temos,

Convém saber que, ja em 1959, Dante Moreira Leite

“defendia a necessidade da escola se preparar para instituir 2 promoggo automatica. Para ele, a
medida implicava numa transformagiio radical da escola: converter seus objetivos basicos
de forma que professores e alunos passariam a viver em torno de outro valores e aspiragGes.
Alertava a respeito dos provaveis problemas que essa estruturagio traria, mas que 6 seriam
conhecidos na vivéncia da situagiio”. (SAO PAULO (Estado), 2000, p. 34)

Leite sabia que

“De fato, a realizagfio da progressio continuada pressupGe uma verdadeira revolugio na
pratica cotidiana escolar, seja a da sala de aula, seja a da escola, em termos organizacionais e

de relagio com a comunidade interna e a circundante” {SAO Paulo (Estado), 2000, p.35)

Finalmente, em 1997, a partir da Deliberacdo 9/97, o Regime de Progressfo Continuada
¢ implantado em toda a rede estadual paulista de ensino.

O termo progressdo continuada foi adotado, como se observa nos textos oficiais, por
avangar em relagdo a promocéo automatica. Porém, pela caracteristica comum de acabar com a
repeténecia tem-se observado que uma proposta inicial de progresséo continuada tornou-se, na
pratica, proposta de promo¢io automatica, sendo que estes termos muitas vezes tém sido usados
como sindnimos. Ha que se esclarecer esta quest&o.
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Conforme se pode ver

“A expressdo promogfio automdtica, todavia, parece menos adequada do que progress#o
continuada, aquela se referindo principalmente 4 agdo administrativa e esta, ao aluno e seu
desenvolvimento”. (SAO PAULQ (Estado), 2000, p. 34)

A diferenciagdio entre progressio continuada e promogio automatica € também assim

explicitada. A progressdo continuada

“altera radicalmente o percurso escolar e, como resultado, a forma pela qual os alunos nele se
movimentam: se antes, ao final de cada ano letivo, aprovava-se ou reprovava-se os alunos com
base no desempenho alcangado, espera-se agora, que a escola encontre maneiras de ensinar
que assegurem a efetiva aprendizagem e sua clientela e, conseqgiientemente, seu progresso intra
¢ interciclos. Essa € a esséncia do que se entende por progressio continuada e dificilmente se
pode dizer que ela contraria os propdsitos da Educagio. Néo obstante, ha professores
descontentes, afirmando que & SEE interessa apenas aprovar os alunos, independentemente de
sua aprendizagem, [promogdo automatica) fato que implica negligéncia com o ato educativo e,
claro, desprestigio para aqueles que fazem dele oficio” (SAO PAULQ (Estado), 2000, p. 7)

Desta forma, a progressio continuada insere-se nas politicas que

“tém por objetivo enfrentar o problema da exclusio no sistema educacional por meio de
mudanga profunda da concepgdo politico-pedagégica implantada e que tem como pré-requisito
a garantia de mecanismos eficazes para a melhoria de qualidade de educagiio, propiciando uma
solida e criativa formagdo aos nossos estudantes”. (VALENTE E ARELARO, 2002, p. 26)

Em relago a4 promogio automdtica, Valente e Arelaro (2002) afirmam que ela estd
ligada a medidas que acabam com a repeténcia e a exclusdo escolar, mas seus objetivos sdo

diferentes. A promogfio automatica esté entre as

“politicas que extinguem a repeténcia, visando exclusivamente a melhoria dos indices
estatisticos educacionais (melhoria do fluxo escolar, baixa reprovagio...), a reducio de gastos
financeiros (menos desperdicio), ¢ o aumento da diplomagfio (crescimento de nimero de
concluintes). Todos esses s#o fatores motivacionais para alavancar investimentos financeiros
no pais.” (VALENTE E ARELAROQ, 2002, p, 25)

Portanto, promogdo ndo ¢ o mesmo que progressdo. E mesmo a promogio deveria
significar o ingresso do aluno em uma etapa seguinte de um nivel de ensino por ter sido aprovado
ou por ter obtido o aproveitamento desejado em termos de aprendizagem na etapa anterior, ou

seja, a promo¢do ndo deve ser automdtica.
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“Progressfo continuada, portanto, deve ser entendida como um mecanismo inteligente e eficaz
de ajustar a realidade do fato pedagogico a realidade dos alunos, e ndo um meio artificial e
automatico de se “empurrar” os aluntos para as séries, etapas, fases subseqilentes”. (SAQ
PAULO (Estado), 1997e, p. 2)

Valente ¢ Arelaro (2002) reiteram que a implantagfo da progressfio continuada exige
mudangas politico-pedagégicas profundas e de reestruturacio de toda organizacio escolar
envolvendo questSes relativas a avaliagdo, ao curriculo, formagdio de professores, ao tempo e
espago escolar, 4 gestdo escolar coletiva, & relagio entre professores, alunos, escola ¢
comunidade. Além disso, “¢ preciso assegurar condigdes de trabalho para os professores e
condigdes de permanéncia e de estudo para os alunos” (REVISTA DE EDUCACAQ, 2001, p.
17)

No 4mbito da Secretaria da Educacdo do Estado de S#o Paulo, a progressiio continuada

foi adotada

“com a finalidade de garantir a todos o direito publico subjetivo de acesso, permanéncia,
progressio continua ¢ bem sucedida no ensino fundamental” (SAQ PAULO (Estado), 1998c,

p. ).

No entanto, segundo Valente ¢ Arelaro, as condigGes necessdrias para que a proposta se
transformasse em realidade ndo foram garantidas. Desta forma, o real significado dos principios
de progressdio continuada, uma proposta pedagégica progressista de educacfio inclusiva, que se
insere numa luta maior pela democratizagdo de uma educagfio publica que garante um ensino-
aprendizado de qualidade e oferega igualdade de condigdes para todoes, sofre uma “distorgiio” e se

transforma, na pratica, em promog¢do automatica, um sistema pelo qual

“a repeténeia vem sendo diminuida, por decreto, e em prejuizo da qualidade de ensino™
(VALENTE E ARELARO, 2001, p. 16).

Cria-se, portanto, um hiato entre os principios da proposta e sua implantagfio.

A promogfo automética pode ser considerada uma medida técnica para a solugdo do
problema da repeténcia, da evasfio e, conseqiientemente, do problema do acesso 4 escola. Mas e
em relagdo a aprendizagem? Pode-se dizer que a promog¢fo automatica além de nfio resolver o

problema da ndo-aprendizagem, acaba por agudizé-lo. No contexto atual

" A promogio automatica tem desqualificado a escola piblica oferecendo uma educagdo “pobre para o pobre™, isto
¢, pode haver democratizagfio do acesso, mas nfio ha igualdade de condiges para todos na permanéncia escolar.
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“a educagio passou a ser considerada um investimento, talvez mesmo o maior investimento
econdmico, porque, no fundo, o manejo criative do conhecimento, tornou-se o fator mais
decisivo” (DEMO, 1998, p. 161)

Os textos oficiais defendem que:

“Se 0 CONHECIMENTO E O PASSAPORTE PARA O NOVO MILENIO, a escola
continua sendo a institui¢o destinada pelas sociedades da maioria dos paises do planeta para
levar suas criangas € seus jovens ao conhecimento sistematizado pela humanidade. Entre nos,
como também em muitos paises, tal conhecimento & trabalhado a0 mesmo tempo em que sdo
desenvolvidas outras fungdes educacionais, como preparagiio para o exercicio da cidadania e
para o mundo do trabalho e da cultura, de forma criativa, critica, ética e pessoalmente
realizadora”. (SAO PAULO (Estado), 2000, p. 30)

Neste sentido, nfio basta, apenas, acabar com a repeténcia, substituindo pela promogdo
automatica se o aluno continuar sem aprender. Como reitera Demo (1998, p. 163): “O mercado
ndo saberia 0 que fazer com um aluno que alcangou a 8* série, mas nada aprendeu em termos de
saber pensar,...”. O que a escola precisa, entdio, ¢ de garantir a aprendizagem dos alunos, o que &
um dos principios basicos da progressdo continuada.

Segundo Demo (1998), a idéia de acabar com a repeténcia tem se bastado com o fato de
empurrar o aluno pra frente com ou sem aprendizagem. Isso faria com que a escola estivesse mais
comprometida com a promogfo automatica do que com a aprendizagem.

Para reverter esse processo seria preciso que o compromisso da escola fosse para além
da corregéo da defasagem idade/série por meio da promogdo. Seu compromisso deveria ser com o
da aprendizagem efetiva que, se ndo alcangada, pode se tornar irrecuperavel e ter conseqiiéncias
sérias na vida do aluno.

Almeida afirma que

“Hoje, por conta da extensfio do acesso 4 escolarizagdo para a maioria da populagdio, o
problema central da escola passou a ser a qualidade da experiéncia de aprendizagem que ela
proporciona.Trata-se de permitir que todos aprendam de um modo eficaz”. (REVISTA DE
EDUCAGAO, 2001, p. 43)

Pela observagido dos documentos, 0 compromisso com a aprendizagem efetiva do atuno
foi um dos principios que nortearam a proposta de implantagiio dos dois ciclos no ensino
fundamental e da avaliagio continua do desempenho dos alunos, visando melhor qualidade da
educacio.

Segundo o Conselho Estadual de Educag#io
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“E preciso erradicar de vez essa perversa distor¢io da educagdo brasileira, ou seja, ¢ preciso
substituir uma concepgdo de avaliago escolar punitiva e excludente por uma concepesio de
avaliac@io de progresso e desenvolvimento da aprendizagem. A experiéncia dos ciclos, tanto na
rede estadual quanto na rede municipal de S#o Paulo, tem demonstrado que a progressio
continuada contribui para a melhoria do processo de ensino e para a obtengfio de melhores
resultados de aprendizagem”, (SAO PAULO (Estado), 1997¢, p. 2)

Observa-se que uma nova concepgio de avaliagdo esté presente nas propostas oficiais,

conforme se pode ver na Indicagio CEE n® 22/97

“O regime de progressdo continuada exige um novo tratamento para o processo avaliativo na
escola, transformando-o num instrumento-guia essencial para a observagdo da progressio do
aluno. Ele sinalizara as heterogeneidades do desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
entre os alunos, orientando-os € aos seus professores quanto ao perfil de sua progressio pelos
anos escolares™. (SAO PAULO (Estado), 1997¢, p. 1)

Juntamente com a nova concepedio de avaliago, enfatiza-se na progressio continuada a

busca da superagio da seletividade escolar como consta em diversos textos oficiais, tais como
SAOQ PAULO (Estado), 1997, (2000, entre outros,

Ou

“A avaliagdo no esforco da progressdo continuada tem um nove sentido, ampliado, de
alavanca do progresso do aluno € ndo mais o de um mero instrumento de seletividade” (SAQ
PAULO (Estado), 1997, p. 2)

“Se conseguimmos superar a concepgdo tio arraigada de uma escola basica seletiva, que serve
apenas as elites, estaremos fazendo uma ruptura historica nesse pais. Esta nfio € uma tarefy
facil, pois, na medida em que a escola se abriu a todos, recebendo alunos provenientes de
todas as camadas sociais e culturais, tornou-se mais heterogénea do que sempre foi. (...) A
permanéncia da escola seletiva & revelada de diferentes modos, mas de forma mais evidente
através dos altos indices de repeténcia e evasio, incidindo principalmente sobre os alunos de
aprendizagem mais lenta, de modo geral e os socialmente diferentes”. (SA0 PAULO (Estado),
2000, 36)

Partindo do principio de uma escola nfio seletiva, nfio excludente e de que toda crianga é

capaz de aprender, a Indicagfio CEE 22/97 diz que

“O regime de progressdo continuada pede avaliagdo continuada também do processo de
aprendizagem dos aluncs, o qual deve ser objeto de recuperagdo continuada e paralela, a partir
de resultados peritdicos parciais e, se necessério, no final de cada periodo letivo.(...) Enfatiza
a Deliberagio, & exaustio, a necessidade de avaliagbes da aprendizagem, do desenvolvimento
do aluno, do préprio ensino e avaliagBes institucionais; a necessidade das atividades de reforgo
e de recuperagfio (paralelas e continuas), de meios alternativos de adaptagio, reclassificacio,
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avango, reconhecimento, aproveitamento e acelera¢do de estudos, de indicadores de
desempenho, controle de freqiiéncia dos alunos e dos dispositivos regimentais adequados”.
(SAO PAULO (Estado), 1997¢, p.1)

A Indicagiio CEE 08/97 especifica, ainda, a

“necessidade de articulagio com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do
processo , fornecendo-lhes informagdes sistematicas sobre freqiiéncia e aproveitamento
escolar”. (SAO PAULO (Estado), 1997¢, p. 5)

Todas as propostas oficiais defendem a progressdo continuada enquanto uma proposta
que visa repensar a escola, fortalecer o compromisso de educadores, alunos ¢ pais com a meihoria
da qualidade de ensino, modificar a Iégica excludente da escola resgatando sua fungio social —

uma escola de qualidade para todos.

“0 entendimento da progressio continuada exige repensar concepgles de ensino,
aprendizagem e avaliagdo e propde romper resisténcias, mudar representagdes acerca da
escola, reconstruir a forma tradicional da relagfio escola — familia”. (SAO PAULO (Estado),
2000, p. 14)

Neste contexto, a avaliagio deve ser um caminho para a niio exclusio dos alunos,
deixando de ser classificatéria, separando os alunos em aprovados e reprovados, para estar
comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento progressivo do aluno, ou seja, ser uma
avaliagdo formativa e que envolva a todos: alunos, pais, professores, diretores, supervisores,

coordenadores e poder piiblico. Segundo os documentos oficiais:

“A defini¢#o da estrutura legal da avaliagio formativa exige o estabelecimento de diretrizes
tedrico-metodoldgicas que permitam desafiar a pratica cristalizada da avaliagdo classificatéria,
reiteradamente voltada para os limites do aluno — o que ele nio sabe — para tomar-se
processualmente, cada vez mais veltada para a identificagiio de suas possibilidades — o que ele
pode aprender. Isto seria, em suma, atribuir-lhe um cardter mobilizador dos processos de
ensino e de aprendizagem”. (SAO PAULO (Estado), 1996b, p. 6)

Para alcancar os objetivos de superagdio do fracasso escolar, explicitos nas propostas,
mudangas organizacionais deverdio ocorrer possibilitando uma nova estruturacdo da escola e uma
nova proposta pedagigica que permita ao aluno superar suas dificuldades, chegando ao

aprendizado efetivo.
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“Consideramos que o regimento e a proposta pedagégica da escola, de natureza estrutural,
devem contemplar todas as formas possiveis de garantia de sucesso aos alunos, através da
aprendizagem eficiente e inibidora de retengdes”. (SAQ PAULO (Estado), 1997c, p.2)

Segundo a Indicagdo CEE n° 13/97,

“Pela primeira vez na histéria da nossa legislagio de ensino, a Lei 9.394/96 utiliza a expressio
“Proposta Pedagdgica™. Aparece no inciso I do Artigo 12:

“Artigo 12 - Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo a mcumbéncia de:

“I - elaborar e executar sua proposta pedagégica” (SAQ PAULG (Estado), 19974, p. 1)

Desta forma, a escola passa a elaborar o seu regimento escolar, sua proposta pedagégica

e seu plano escolar. O regimento deve ser redigido de forma clara, observando os propositos, as

diretrizes e os principios contidos na proposta pedagégica. A proposta pedagodgica € propria de

cada institui¢dio. E ela que vai definir os objetivos, os meios, os recursos ¢ as estratégias de forma

a contemplar a sua realidade pedagdgica. A proposta pedagdgica é

“um esforgo de integragio da escola num propésito educativo comum, z partir da identificagio
das préticas vigentes na situagdo institucional”. (SA0 PAULO (Estado), 19974, p. 2).

O plano escolar, por sua vez, deve contemplar, dentre outras, decistes sobre:

“datas de matricula, periodo para recebimento de transferéncias, periodo e detalhes dos
procedimentos de classificagio e reclassificagio dos alunos, calendério das aulas e dos demais
dias de efetivo trabatho escolar, grades ou matrizes curriculares em uso, sistema de avaliagio
da aprendizagem, procedimentos de recuperagiio, forma ou formas de organizagio dos cursos
que serdo utilizados no periodo de atividades docentes diversas, etc.”. {SAQ PAULO (Estado),
19974, p. 3)

A Indicagéio CEE n° 09/97 traz as diretrizes para elaboragfio de regimento das escolas no

Estado de Sdo Paulo, constando as disposiges gerais para a educagfio béasica: duragfio do ensino

fundamental e médio, critérios de organizacfio escolar em séries ou ciclos, critérios para

classificag@io e reclassificagéio dos alunos, criagdo de classes ou turmas especiais, verificacio do

rendimento escolar, freqiiéncia, progressio parcial, curriculos, matérias obrigatorias, regime de

progressdo continuada para o ensino fundamental, tépicos minimos a constarem do regimento

escolar, encaminhamento e aprovagio do regimento escolar. Segundo o Conselho Estadual de
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Educagéio, cada escola serd responsdvel por elaborar o seu regimento. Isso se traduz em um

exercicio de autonomia. No entanto,

“A autonomia da escola ndo deve ser um discurso vazio. Defini-se em fungdo de prioridades,
visa reverter a baixa produtividade do ensino e deve estar comprometida com a meta da
redugdo da repeténcia e com a melhoria da qualidade de ensino. Nesta direcéio, a Secretaria da
Educagio vem pautando suas agdes pela busca de mecanismos legais e institucionais capazes
de assegurar os recursos financeiros necessarios para cada escola e sua capacitaciio para
exercer uma gestio autdbnoma e democritica, associada ao estabelecimento dos padrdes
curriculares basicos € a um sistema de aperfeicoamento dos profissionais da educagio e de
avaliagdo externa”. (SAO PAULO (Estado), 1998b, p. 2)

E necessrio ressaltar que a questdo da autonomia da escola faz parte de uma politica
educacional coerente com os padrdes de gestdo do Estado. Ao Estado cabe definir normas e
controlar a qualidade — via avaliagio externa (como o Sistema de Avaliagfio do Estado do Séo
Paulo — SARESP) e as escolas a responsabilidade pela melhoria da qualidade do ensino. De
qualquer maneira, os documentos apontam para uma nova forma de gestdo escolar: uma gestfio
democritica ¢ coletiva,

Como se pode observar, a proposta de progressio continuada pressupde toda uma
reestruturagéio do ensino. Neste sentido, a Indicagio CEE n® 22/97 propde algumas medidas a

equipe escolar:

“a) valer-se de diferentes formas de registro ¢ acompanhamento da aprendizagem dos alunos,
inclusive com 2 garantia de mecanismo de auto-avaliagio; b) organizar e usar tarefas
suplementares adequadas para possibilitar variadas formas de trabalho escolar;
¢) desenvolver o trabalho pedagégico em sala de aula através de uma combinagdo de.
- atividades comuns e diversificadas; d) modificar a dimensdo das turmas, os critérios de
composigdo das mesmas, a rigidez dos horarios, dos programas e regulamentos, das formas de
os alunos trabalharem em grupos, e aperfeigoar os ambientes e materiais de aprendizagem; e}
criar ou reformular os servigos de apoio aos alunos com dificuldades especificas de
desenvolvimento e aprendizagem, que necessitam dedicagio e esforgos especiais dos
professores e oportunidades de interagdes com os colegas; ) dotar as escolas das condigles
necessarias (salas, materiais, orientagdo dos professores, etc.) para a recuperagio paralela”.
(SAO PAULO (Estado), 1997¢, p. 3)

Também a Instrugdo Conjunta tem por objetivo dar diretrizes para nortear

“as definigdes relativas a reorganizagio curricular, 4 progressio continuada e a organizagio e

Jjornada didria de alunos e professores, com vistas 4 melhoria da qualidade de ensino e das

condigSes de trabalho nas escolas da rede estadual.” (SAQ PAULO (Estado),1998c, p D
Para o Conselho Estadual de Educacgiio
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"0 que importa realmente € que a conclusiio do ensino fundamental torne-se uma regra para
todos os jovens aos 14 ou 15 anos de idade, o que significa concretizar a politica educacional
de proporcionar educagfio fandamental em oito anos a toda a populagiio paulista na idade
propria. Essa mesma politica deve estar permanentemente articulada ao compromisso com a
continua methoria da qualidade do ensino”. (SAC PAULO (Estado), 1997c, p. 3)

Uma questdo que perpassa explicita ou implicitamente todos os documentos & a questéio
do fim da repeténcia por meio da reorganizagio do tempo escolar e avaliagfio continua da
aprendizagem, com o objetivo de construir uma melhor qualidade de ensino.

Porém, apesar dos documentos, muitas dividas surgiram apds a implantagdo da
progressdo continuada por parte de professores, diretores, pais, alunos. O Conselho Estadual de
Educag@o, pela Indicagio n° 425/98 procura responder as diividas que surgiram com a pratica da
progressdo continuada,

Neste sentido, em outubro de 1998, a Secretaria de Educacdo do Estado langa um

niimero especial do Jornal Escola Agora

“dedicado aos educadores que, desde o inicio de 1998, estio colocando em pritica a
Progressio Continuada (...) E para apoiar as equipes escolares neste processo de mudanga de
conceitos, atitudes e valores que vamos, agora, desfazer aiguns mitos e tirar dividas que ainda
existem sobre a progressao continuada.” (SAO PAULO (Estado) 1998f, p. 1)

A Secretaria de Educagio esclarece duvidas sobre os objetivos da progressio
continuada em relagio & aprendizagem dos alunos, em relagiio a avaliagdo, em relagdo A
promogéo dos alunos. Esclarece que a progressdo continuada ndo ¢ um incentivo as faltas e nem
uma forma de passar mesmo sem saber a matéria. Além disso, traz de forma bem simples e facil,
as bases da progressio continuada em relagio & organizacdo do tempo € do espago, em relagfio
aos ambientes de aprendizagem, ao processo avaliativo, s praticas pedagégicas e a elaboragio do
projeto pedagoégico e do regimento escolar.

O “Escola Agora” informa como agir em relagdio aos alunos faltosos:

“O aluno que faltar 4 escola ¢ obrigado, por lei, a repor as aulas durante a semana, nos sabados
e até nas férias.” (SAO PAULO (Estado), 1998f, p. 2)

Ressalta, porém, que a recuperagfo de férias nfio é momento de reposigio de faltas, mas
de melhorar o rendimento escolar; por fim, esclarece que se os alunos tiverem freqiiéncia inferior
a 75% podem repetir de ano.

Em relagdo a classifica¢@io dos alunos diz que
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“os alunos sdo classificados como promovidos, retidos, evadidos ou em recuperacgdo de férias™
(SAQ PAULO (Estado), 19981, p. 5)

A classificagdo final s6 podera ocorrer apds a recuperagéo de férias. Da recuperagfio de
férias poderdo participar os alunos de qualquer série que tiverem freqiiéncia minima de 75% e
desempenho insatisfatério em qualquer néimero de disciplinas e os alunos com menos que 75%de
freqiiéncia com desempenho insatisfatério em até trés disciplinas.

Esclarece quem seré promovido. Na 12, 2% ¢ 32 séries do Ciclo I e 5% 6% ¢ 7* série do
Ciclo 11, se tiver 75% ou mais de freqiiéncia. Se tiver menos de 75% de freqiiéncia e desempenho
satisfatdrio, podera ser promovido antes ou depois da recuperacéo de férias ¢, por fim, na 4° série
do Ciclo I e na 8* série do Ciclo II se tiver desempenho satisfatério e freqiiéncia de 75%. Caso
contrario a equipe escolar é que decidird sobre a promogao.

Quanto 4 promogio parcial. Em termos de Ensino Fundamental, o aluno poder ser
promovido parcialmente na 8° série do Ciclo IT se tiver rendimento insatisfatorio em até trés
disciplinas. O aluno serd retido na 12, 2% e 3? séries do Ciclo I e na 5%, 6° ¢ 7* séries do Ciclo II se
tiver freqiiéncia menor que 75% e desempenho insatisfatério e na 4° série do Ciclo I e 8° série do
Ciclo II se seu rendimento for insatisfatério, mesmo que tenha 75% de freqiiéncia. O aluno serd
retido parcialmente na 8* série do Ciclo II se tiver rendimento insatisfatério em mais de trés
disciplinas. Por fim, o aluno é considerado evadido quando tem freqliéncia irregular, menor que
75% e ndo participa das avaliagdes finais, sendo dispensados de cursar as disciplinas nas quais
obtiveram éxito,

Como se pode observar por este documento, a freqiiéncia dos alunos é um ponto
importante a ser considerado ou mesmo, imprescindivel para a promog¢do. A escola deverd,
portanto, ter um controle sistematico da presenga do aluno bem como de sua avaliagdo continua,

Sera considerado com rendimento satisfat6rio - S o aluno apto a concluir e progredir nos
estudos para uma préxima etapa, inter ou intra ciclos. Serd considerado com desempenho
insatisfatério — I - o aluno que apresentou dificuldades de aprendizagem, apesar do reforgo ou
recuperagio de contelidos ou etapas ou aceleragio da aprendizagem. O importante ¢ que todos os
esforcos devem ser feitos pela escola no sentido de levar o aluno a atingir o aproveitamento

desejado.

“Cabe & escola favorecer a progressio bem-sucedida, garantindo atividades de reforgo e
recuperagio aos alunos com dificuldades de aprendizagem, mediante novas e diversificadas
oportunidades para o processo de apropriagio e construgio de conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades bésicas. As atividades de reforgo e recuperacio deverdo ser
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planejadas, de forma continua e paralela, ao longo do periodo letivo, ou de forma intensiva,
nos recessos ou férias escolares, para os alunos que dela necessite, independentemente do
nimero de componentes curriculares” (SAO PAULO (Estado), 1998c, p. 1)

Segundo os documentos, processo de escolarizagdo do aluno se inicia na 1° série e tem
por critério a idade. Os alunos matriculados a partir da 2° série apos todos os procedimentos de
avaliagdo da aprendizagem, serdo classificados ou reclassificados de acordo com o regimento

escolar,

“Com base na idade, na competéncia ou outro critério {...), a escola “podera reclassificar os
alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais ou
no Exterior, tendo como base as normas curriculares gerais”, (...) 4 escola cabe o direito de
reclassificar seus proprios alunos”. A classificacfo (...) se realiza “em qualquer série ou etapa,
exceto a primeira do Ensino Fundamental...” ocorrendo por a) promogio, para alunos da
propria escola, com aproveitamento da série ou etapa anterior (...); b) por transferéncia, para
candidatos de outras escolas; ¢) mediante avaliagio feita pela escola, independentemente de
escolarizagio anterior”, (SAO PAULO (Estado), 1997f, p. 4)

Portanto, classificar pressupde matricular o aluno na série ou etapa adequada ao seu
nivel de aprendizagem, levando em conta a relagfio idade/série. Reclassificar ¢ alterar a
classificagfio do aluno com o objetive de avangar ou acelerar os estudos e muito dificilmente em
retroceder uma etapa

A aceleragdo da aprendizagem reorganiza a trajetéria escolar de modo a atender aos
alunos que estejam em defasagem idade/série, contribuindo para que este aluno progrida no
aprendizado e possa no ano seguinte estar matriculado na série mais adequada & sua idade. Fica
claro, aqui, que o objetivo principal das classes de aceleragiio ¢ corrigir as distor¢des idade/série,
por meio de uma recuperagéo intensiva das etapas anteriores.

Pode-se perceber que todos estes processos de reforgo, recuperagfio paralela,
recuperagfo intensiva e aceleragio da aprendizagem, tém por objetivo desenvolver ages voltadas
a recuperar o aluno em aspectos da aprendizagem cognitiva. No entanto, ndo € sé isso. O
principal objetivo € levar o aluno a recuperar sua auto-estima e motivagio para que possa dar
prosseguimento 2os estudos confiando em sua capacidade de aprender. Neste sentido, é
necessario um planejamento que atenda as necessidades de cada aluno. E ¢ 4 escola que cabe,
agora, tomar todas as decisSes sobre a vida escolar do aluno. Como j4 foi dito, ela & auténoma,

mas a0 mesmo tempo tem a responsabilidade sobre a qualidade das decistes que toma.
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Convém destacar, porém, que as decisdes, antes centradas apenas nas méos dos
professores, agora, sfo tomadas por érgios colegiados como o Conselho de Escola e o Conselho
de Classe/Série, além da Associagfio de Pais ¢ Mestres — APM - ¢ do Grémio Estudantil.

O Conselho de Escola é um érgio de natureza consultiva ¢ deliberativa para assuntos
referentes a gestio pedagdgica, administrativa e financeira da escola. E formado por pais,
professores, alunos e funcionarios.

O Conselho Classe/Série ¢ o 6rgdo responsével pelo processo coletivo d avaliagdo e é
formado por todos os professores da classe/ série e alunos de cada classe.

A Associagdo de Pais e Mestres ¢ um orgfio auxiliar que busca a integraggo da escola
com as familias e com a comunidade em geral. E formada por pais, professores e alunos.

O Grémio Estudantil ¢ uma agremiagio dos alunos que buscam defender seus interesses
promovendo atividades educativas, esportivas, festivas, etc.

Como se pode perceber ao longo do diglogo com os documentos, todas as medidas
oficiais, mais especificamente a progressdo continuada, visaram, ao menos enquanto proposta, a
democratizagdo do acesso e da permanéncia na escola das classes populares, deixando claro a
necessidade do comprometimento de todos os segmentos envolvidos no processo educativo -
professores € demais profissionais da educagfio, alunos, familias, governos — com a construcdo de
uma escola de qualidade. No entanto, ¢ preciso examinar se, na pritica, a mesma politica
educacional que promoveu o acesso ¢ a permanéncia dessa clientela na escola tem promovido
uma escola piblica de qualidade, ndio seletiva e ndo excludente, como tanto enfatizam os

documentos.
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4 - O COTIDIANO ESCOLAR E A PROGRESSAQ CONTINUADA

4.1 - A escola e os sujeitos da pesquisa

A escola escolhida para a realizago da pesquisa pertence a regifio sudeste de Campinas.
Esta localizada num bairro considerado de classe média. No entanto, ha uma parcela da
populagéio do bairro que pertence as camadas sociais mais pobres,

A escola se situa num bom ponto do bairro. O local & residencial, mas est4 bem servido
por diversas casas comerciais dentre elas: papelarias, farmdcias, xerox, lojas de roupas, video
locadoras, supermercados, mecanicas, auto-elétricas, varejies, agougues, etc. Proximo a escola ha
também igrejas de religides diferentes, um centro social, um posto de satide e a sociedade amigos
do bairro. Além disto, o bairro conta com um bosque considerado um ponto turistico ndo s6 do
bairro, mas da cidade e com uma praga municipal de esportes. Ambos de facil acesso.

O centro social desenvolve varias atividades e virios trabalhos voltados para a
populagfio carente do bairro, principalmente as criangas. Além disso, as igrejas ¢ a propria
sociedade amigos do bairro também tém o seu trabalho social direcionado is criangas.

A escola ocupa todo um quarteirdo. Pode ser considerada de medio porte em termos de
espago fisico. E cercada por muros bem altos, sem pintura ¢ com trés portdes. O portdo do
estacionamento permanece sem trancar, mas o de entrada e saida de alunos permanece trancado
sendo aberto apenas por um funcionério da escola. Para entrar é necessdrio identificar-se

O espago interno da escola me foi apresentado por um aluno.

“Sai junto com eles. O A."> me abragon. Paramos em frente a uma sala e perguntei:
__ O que ¢ aqui?

__Easala de video.

E j& emendou:

__ Yocé quer que eu leve vocé para conhecer a escola?

__ Eu postaria,

_ Eulevo.

__ Pode ser na hora do recreio?

__ Pode.

__ Entdo estd bem.” (DCO, 26/05/2003, p. 39)

Assim, na hora do recreio fizemos uma “excursio” pela escola,

'* Como j4 foi dito, nio serd revelado o nome dos alunos. Portanto, usarei apenas as iniciais dos nomes. Além disso,
serdio utilizados os registros originais da coleta de dados, tanto do Didrio de Campo de Observagio (DCO) quanto do
Didrio de Entrevistas (DE). Nerthuma das falas ou registros de observagdo serdo editados com o objetivo de
explicitar o maximo possivel os contextos em que aconteceram,
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O prédio estd dividido em pavilhdes todos interligados por corredores cobertos, e
escadas possuindo pisos de cimento. Do portdo de entrada e saida de alunos Ja comega um
corredor que da acesso ao pavilhdio onde ficam as dependéncias da cozinha, da despensa da
cozinha, da despensa de materiais, de uma cantina, dos banheiros dos alunos e do refeitorio.

Ao lado direito do refeitdrio, atras da cozinha, h4 uma horta. Na verdade, a horta se
reduz a um cercadinho de tela com apenas uma parreira de chuchu (que ja tomou conta da cerca),
um pé de abdbora e algum mato. Tem uma pequena drea gramada onde as criangas podem brincar
na hora do recreio. Depois do gramado fica o pavilhdo que abriga a sala da diregdo, da
coordenagdo, da secretaria, dos professores e dois banheiros.

Ao lado esquerdo do refeitério ha outro espago gramado, com algumas arvores. Depois
do gramado, descendo uma pequena escada, ha duas quadras poliesportivas com piso de cimento
e iluminagéo.

Do refeitério, descendo uma pequena escada, chega-se a outro corredor, transversal ao
de entrada, onde ficam, 4 esquerda, as salas de video e de educagfio artistica e, & direita, trés salas
de aula e a sala de recursos. E, por fim, atras desse pavilhdo fica outro mais afastado que abriga
apenas duas salas de aula, as da 4? série.

A escola nfio possui laboratério, nem campo de futebol gramado ou de areia, nem teatro
coberto, nem teatro de arena, nem sala de computadores.

Ao todo sdo nove salas. A sala da FUMEC é a mesma onde hd aulas de reforgo. E uma
sala comum, apenas as mesas sd0 mesas para quatro alunos. Séo cinco mesas quadradas ao todo.
De resto ¢ uma sala de aula comum. A sala de recursos possui mesas quadradas, porém
organizadas em duas colunas. H4 um micro computador e jogos. Segundo a professora de
Educagéio Especial, nesta sala sdo atendidas as criangas com deficiéncias fisicas, com problemas
emocionais, psicolégicos ou com dificuldades de aprendizagem. A sala de Educagio Artistica &
uma sala de aula com lousas, armérios, apenas as mesas sfo diferentes. Sio duas mesas
compridas, paralelas com bancos compridos para sentar. Alguns trabalhos ficam expostos em
uma das lousas da sala. A sala de video funciona junto com a biblioteca. Possui estantes com
livros, a televiso e o video e cadeiras de plastico.

As salas de aula medem cerca de 7x7 metros; possuem cerca de 30 carteiras cada uma,
mesa da professora e cadeira; possuem dois ou trés armérios de ago, dois ventiladores de parede,
duas lousas com cerca de 5 metros cada. Uma delas costuma ser usada como mural. A possui
Janelas grandes com grades ¢ cortinas. A iluminacfio é boa. O ch#o ¢ de cimento “queimado” e as

paredes sdo construidas com blocos de cimento pintados de azul claro, cerca de 1 metro do chio.
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Dai para cima sdo pintados de branco. As portas sdo de madeira e pintadas de azul escuro. As
salas sfio salas ambientes e comportam uma média de trinta alunos,

As salas da direc8o e da coordenagfio ndio sfio grandes. A secretaria é de bom tamanho e
Ja possui computador, mas que falta pessoa mais qualificada para informatizar todo o sistema. A
sala dos professores também néio é grande. Possui uma mesa redonda com quatro ou cinco
cadeiras, uma estante ¢ uma mesinha com o “cafezinho”. Os banheiros sio pequenos, mas em
bom estado de conservagdio e limpeza.

A cozinha do refeitorio € pequena, mas possui tudo o que & necessirio para o preparo
das refeigbes. O refeitério possui trés mesas compridas revestidas com cerimica vermelha e
bancos de cimento, também revestidos de cerfmica vermelha, acompanhando todo o
comprimento da mesa. Ele é coberto, mas é aberto. O piso também ¢é todo de cimento. As
despensas néo sfo grandes, mas sdo bem organizadas ¢ limpas. Quanto aos banheiros dos alunos,
apesar de serem de bom tamanho estio em péssimo estado. Estio mal conservados e precisando
de reformas e de limpeza. Os bebedouros ficam do Jado externo dos banheiros em forma de pias
com torneiras. A dgua ¢ filtrada.

Enfim, o prédio da escola ndo esta de todo ruim, mas precisaria de reformas gerais e boa
manutencdo. Para isso € preciso verba e pessoal: dois problemas enfrentados pela escola.

Na administragdo, a escola conta com uma diretora, uma coordenadora pedagégica e
uma secretdria. Na verdade, a escola estd sem secretdria. A secretdria que estd trabalhando j4 é
aposentada da escola, mas desde que saiu, a vaga nfio foi preenchida. Entdo, ela vem trés vezes
por semana, das 13:00 as 18:00 horas e recebe um saldrio de R$ 300,00 pagos com verba da
APM. Nao ha vice-diretor por causa do niimero de classes.

A escola conta, ainda, com 20 professores, uma inspetora de alunos, uma cozinheira,
uma faxineira e o “readaptado™ (da educagfio especial) que faz servigcos gerais de limpeza, de
porteiro, etc. As duas professoras observadas estdio na faixa entre 40 a 45 de idade, sdo formadas
em nivel superior e lecionam a vérios anos. S&o efetivas na escola.

A escola conta com cerca de 300 alunos que cursam o Ciclo I do Ensino Fundamental,
1? a 4% série, distribuidos em 17 classes, em dois turnos, de manhd, das 7:00 as 12:00 horas e a
tarde, das 13:00 as 18:00 horas.

Os alunos que freqiientam a escola, de maneira geral, s30 provenientes tanto da classe
média como das classes menos privilegiadas. A grande maioria mora no bairro mesmo, préximo
a escola ¢ vem a pé. O uso do uniforme ¢ solicitado pela escola, porém nem sempre cumprido
pelas familias.
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Nas duas turmas observadas, 4* série A e 4° série B, podia-se perceber a diferenca socio-
econdmica que existia entre os alunos: uns vestiam-se com extrema simplicidade e pobreza —
usando roupas “surradas”, até mesmo rasgadinhas, chinelos de dedo, material trazido na mio e
nio traziam merenda. Esse perfil se destacava na 4° séric B. Na 4? série A, os alunos vinham bem
vestidos, usando reldgios, trazendo o material em boas mochilas, calgando bons ténis e trazendo
boa merenda de casa. A diferenca realmente chamou a atengfo. No primeiro dia de observacio,

fiquei na 4* série A. No dia seguinte, fui para a 4° série B.

“Ndo posso deixar de registrar o impacto que en tive quando entrei na sala. Coincidéncia ou ndo, a classe
“escureceu”. Uma maioria de criangas negras, mulatas, pardas, “sujinhas”; inclusive a professora reclamou o tempo
todo que a classe estava fedida, que alguém estava cheirando cocé, que ela nfo podia nem chegar perto. E era
verdade mesmo”, (DCO, 23/04/2003, p. 5)

Durante a aula, enquanto faziam as tarefas, a professora 1 me chamou e fez alguns

comentarios sobre alguns alunos da 4? série B:

“___ Aquele menino viu o pai ser assassinado; aquele, o pai morren de AIDS, mas ele nfio tem: aquele que esta de
gorro preto, que parece bandido, o pai estd preso ha dois anos; aquela menina ¢ travada, no sei o que acontece com
ela; aquelas duas ali sdo primas, a avé que criou as duas; aquele ali, o pai € ex-presididrio; aquele j& fez
acompanhamento com a especialista, teve um atendimento individual especializado, sabe por que? E chamou o
menino:

— A, 0.que € isso aqui na sua testa? (referindo-se a uma cicatriz)

__ Fol uma tijolada que a mulher do meu pai me deu quando eu era pequeno.

E continuou:

__ Aquele mora no corredor de uma casa, coberto de “brasilit”, s6 com uma porta.

__Aquele, olha o relaxo da mée; olha 2 camiseta dele. (o menino estava realmente sujo)

__ Olha, enfim, todos com problemas, com familias desestruturadas. Eu procuro ndo saber muita coisa deles para nio
interferir aqui no meu trabalho, mas sio todas histérias problemdticas”.(DCO, 23/04/2003, p. 6)

Mais tarde, por ocasifio da entrevista, a professora 1 declara que:

“... a gente também tem que considerar que a turma da 4°.série B, eles vém de uma realidade familiar muito, muito
complicada, e todos os casos sdo criticos, e a questdo da indisciplina a gente pode detectar que as criangas sdo
eternamente estressadas, td. Entéo elas vém de um estresse do lar, daquele ambiente pesado, com caréncias afetivas,
caréncias de alimento, caréncias de toda natureza, entio nés tinhamos que administrar primeiro, essa questiio afetiva,
pra depois nos preocuparmos com o contetido”, (DE, p. 219).

A comparagfio entre as turmas esteve bastante presente. A turma B, considerada
problema enquanto que sobre a turma A os comentdrios de ambas as professoras eram em sua

maioria positivos. A professora 2, por exemplo, diz que:
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“Na 4” série A tem uma quantidade maior de criangas com estruturas para aprender melhor”. (DCO, 16/05/2003, p.
3D

Os alunos das turmas observadas somam um total de 58 sendo 30 na 4 série A e 28 na
4" série B. Esse nimero foi mantido até o final do ano. Desse total de alunos, como j4 foi dito, 35
foram os entrevistados: alunos matriculados e mantidos na 4° séric B (14), alunos matriculados na
4° série B que foram remanejados para 4° série A (9)', alunos matriculados na 4* série A que
foram remanejados para 4* série B (7) e uma amostra de alunos matriculados e mantidos na 4*
seriec. A (5). Para saber desde quando esses alunos estavam matriculados na escola foram
examinadas 34 fichas de matriculas.!”

O resultado pode ser observado no quadro abaixo:

QUADRO 12 - DEMONSTRATIVO DO INGRESSO DOS ALUNOS NA ESCOLA

ANO 12 SERIE 22 SERIE 3* SERIE 4* SERIE | ACELERACAO
2000 23 3 (RX) 1 (2* A-RX)
2001 3
2002 1
2003 3

TOTAL 23 6 1 3 1

Como se pode observar, a maioria dos sujeitos da pesquisa, vinte ¢ trés, estavam na
escola desde a 1° série, no ano de 2000 e seguiram o ciclo sem repetir estando dentro do padrio
idade/série.

Além disso, observando o quadro, constata-se que aconteceram poucas repeténcias
dentro do ciclo, apenas quatro. Os alunos repetentes sio identificados nas listas de classe como
aluno RX.

Dos alunos repetentes, um deles, matriculado no ano 1995, evadiu. Em 1996, nova
matricula no Ciclo Bésico, mas também evadiu. Em 1998, este aluno foi matriculado na 2° série,

mas também evadiu. E em 1999 consta matricula na 22 série novameinte, mas sem conclusio. Este

'* Na verdade, os remanejados da 4* B paraa 4* A foram 11, porém com dois deles ndo foi possivel fazer a entrevista.
"7 Um dos alunos entrevistados com um dos grupos da 4° série A, na verdade nio foi sujeito da pesquisa, pois
ingressou na escola no més de agosto. Porém, no momento da entrevista estava disponivel e manifestou desejo de
participar, entdo, foi entrevistado também. Assim, no momento que examinei as fichas de matricula, a dele nio
constava na secretaria.

52



€ um dos alunos matriculados em 2000 na 2° série, como aparece no quadro acima, ja em grande
defasagem de idade. Este aluno passou por recuperagdo de férias em janeiro de 200le foi
matriculado neste mesmo ano em classe de aceleragéio, porém evadiu. Em 2002, consta matricula
na 3% série com recuperagio e reforgo, chegando em 2003 a 42 série B com 15 anos de idade.

Outros dois repetentes tém a trajetéria parecida. Cursaram em 1999 a 12 série, um em
outra escola, sendo transferido para a escola pesquisada em 2000 e outro na mesma escola.
Ambos ingressaram na 2* série no ano inicio do ano de 2000. Cursaram a 3 série em 2001 ¢ a 4°
séric em 2002, porém ao final deste ano ficaram retidos. Em todos os anos fizeram reforgo
paralelo e recuperagfo intensiva de férias. Cursaram novamente a 42 sériec B em 2003.

Por fim, o ultimo dos repetentes, que ingressou na classe de aceleragdo em 2000, na 22
A (n#o consta matricula na 1* série) também foi retido na 4 série, no ano de 2002 refazendo-a em
2003. Todos os alunos foram aprovados ao final da 4* série, em 2003.

Dos alunos que vieram transferidos de outras escolas, trés ingressaram na 2° série, em
2001, um na 3* série em 2002 e trés na 4° série em 2003. Todos estes também nfo reprovaram e
estavam dentro do padrio idade/série.

Todos os sujeitos da pesquisa foram aprovados ao final de 2003, avangando, entdo, para
0 segundo ciclo do ensino fundamental.

A variagio em relagio 4 quantidade de alunos nas duas turmas foi pequena, Apenas trés
alunos foram transferidos:'® dois para outras escolas, um em junho e outro em agosto, e um para
o periodo vespertino na mesma escola, no més de agosto.

O que ocorreu foi a movimentagéio dos alunos entre as duas turmas durante todo o ano.

Pude observar esse fato desde o dia em que iniciei as observages em sala de aula.

“Neste primeiro dia, estive mais a “tatear”, a fazer as primeiras aproximagdes com a classe, com a dinimica daquela
sala de aula. Meu estranhamento comegou quando a professora 1 fez a chamada.

Para alguns nomes que ela chamava, a classe respondia:

__Foiparaa4®B.

E ao final, ela perguntou:

__ Quem eu esqueci de chamar?

E alguns alunos deram seus nomes (pois estavam na “outra” caderneta, a da 4° B, segundo a professora 1)
Aproximei-me de uma aluna e perguntei-The:

__ Por que algumas criangas que a professora chamou estio na 4* B?

__E porque quem & mais fraco mudon pra 4" B.

Fiz a mesma pergunta, ent4o, para a professora que me deu a seguinte explicagiio:

—. No inicio do ano, as classes (4* A ¢ 4* B) foram formadas, normalmente, mas, apés as primeiras avaliagGes, as
criangas que ndo corresponderam ao nivel médio da classe foram para a 4* B, que é uma classe com mais problemas,
mais dificuldades. E alguns da 4* B vieram para a 4° A, porque ndo podiam ficar perdendo tempo naquela classe”.
(DCO, 22/04/2003, p. 3).

18 Estes trés alunos n#o foram entrevistados.
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QUADRO 13 - A MOVIMENTAGAO DOS ALUNOS ENTRE AS SERIES A E B

1°BIM. 2° BIM. 3°BIM. 4° BIM. TOTAL
APARAB 7 . - ; 7
BPARA A 7 1 3 - 1

4.2 - Os projetos desenvolvidos na escola em 2003

N&o me foi possivel o acesso ao Regimento Escolar ou ao Projeto Pedagdgico da escola.
Assim, o que fiquei sabendo sobre os projetos da escola foi por intermédio das professoras e
também dos alunos.

O projeto reforgo paralelo da aprendizagem existia para atender as necessidades dos
alunos com dificuldades de aprendizagem. As turmas néio deveriam ultrapassar 15 alunos. A sala
reservada para o refor¢o, como ja foi dito anteriormente, era a mesma usada para a FUMEC, O
hordrio do reforgo era contrario ao horério de aula. Assim, os alunos da manha faziam reforgo a
tarde e os da tarde faziam reforgo pela manhd. Com turmas menores procurava-se fazer um
trabalho mais especifico com os alunos procurando fazer com que eles avangassem em seus
conhecimentos.

Na Unica vez que observei o reforgo das 4* série notei que faltaram muitos alunos,
Segundo a professora do reforgo isso era bastante comum. Julgava ser a causa o horério e
também a falta de interesse dos alunos. Alids, a falta de interesse foi percebida também nos que
cstavam presentes. Estavam ali, mas queriam mais brincar e conversar do que qualquer outra
colsa.

Era desenvolvido também o Programa Educacional de Resisténcia as Drogas ¢ a
Violéncia - PROERD. Realizado no segundo semestre, tinha por objetivo educar as criangas para
0 convivio mais harmonioso e responsavel, para o respeito com a vida e acima de tudo para evitar
entrar no mundo das drogas. As aulas aconteciam todas as quartas-feiras antes do recreio e eram

ministradas por uma policial fardada. Era utilizada uma cartilha.

“Nisso o A. vem me mostrar a cartilha das aulas que eles estio tendo de quarta-feira de manhi com uma policial
militar sobre o combate &s drogas. Rapidamente vai me contando do que a policial fala: “Rosana, otha a cartilha do
Proerd. Ela é muito legal. V& aqui? Ensina que ndo é pra brigar, ensina pra no fazer mal para os outros e aqui, olha,
pra ndo usar drogas, mas ndo & s6 de drogas, nio, fala da violéncia também” (DCO, 18/09/03, p.65)

Outro aluno é mais “direto”:
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“E uma professora policial que ensina que ndo pode beber, fumar, usar baseado, essas coisa de droga, maconha™,
{DCO, 18/09/03, p. 65)

Ao final do semestre, acontece a formatura das turmas que participam do Proerd. No
caso da escola em questfio, a formatura aconteceu no dia 28 de novembro e foi um dia de “festa”
na escola, pois todos os alunos foram dispensados das aulas para participarem da ceriménia de
formatura junto com as quartas séries.

Quanto ao projeto pedagégico da escola, em uma das visitas de observagdo
acompanhando a professora 1, na 4 série B, pergunto a ela sobre as mudangas de classe. Ao me
responder, me fala do projeto pedagégico (mas deve-se levar em conta que nesse dia a professora

estava um pouco “alterada” por causa da classe)

“__ professora 1, em relagio s mudangas de classe, o que a coordenadora pensa? Foi ela que propds? Como é que &
P ¢ q que prop q
iss0?

— Imaginal A gente ndo tem coordenadora pedagégica aqui. Ela ta 4 pra fazer coisas pra diregfio. De pedagogico
ela néio tem nada. Nem formagfio. Ela € formada em Geografia. Estado ¢ isso, minha filha. Tem nivel superior pode
ser coordenadora. Ela j4 ¢ aposentada. Quer dizer, é por emprego. Eu acho assin. A escola deveria ter um prejeto
pedagdgico pra fazer um trabatho conjunto desde as primeiras séries, mas ndo tem.

__ A escola ndo tem projeto pedagdgico?

__Temnada. A gente se vira aqui como pode. Acho que ela nem sabe o que acontece aqui nas classes. Mas a nossa
intengéio quando comegamos as mudangas era, ao final do ano, ter duas 4° série A. Nio deu. Essa classe aqui ndo teve
Jeito. E a outra néio podia perder tempo por causa destes aqui”. (DCO, 31/10/03, p. 74)

Conclui que, com certeza, a escola deva ter um projeto pedagégico (mesmo porque a
coordenadora ficou de marcar comigo para que eu pudesse vé-lo, mas isso nfo foi feito) Além
disso, toda escola deve fazé-lo logo no inicio do ano. O que devia estar acontecendo & que o
projeto inicial nfo estava sendo colocado em prética. De qualquer maneira, ndo obtive mais

informagdes sobre o projeto pedagégico da escola.

4.3 — A realidade observada
4.3.1 — Primeiras aproximacoes

Iniciet os trabalhos com a 4° série A e com a professora 1, pois era ela que estava nesta
classe e quem primeiro me deu abertura para tal. Porém, na primeira vez que estive na escola um
episédio me chamou a atengfio. Enquanto esperava que a coordenadora me trouxesse a resposta

de autorizagio para realizar a pesquisa na escola, uma senhora, que nfio soube quem era, talvez
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professora, perguntou-me o que eu estava fazendo ali. Expliquei-lhe e, apos a minha resposta, me

disse:

5

Pelo amor de Deus! Pegue aquela 47 B que esta deixando a escola de cabelos brancos”,

Os indicios sdo de que esta classe ja estd negativamente estigmatizada na escola.

Fiquei interessada nela e pedi a professora se podia observa-la também. Como a professora me deixou & vontade vou
acompanhar as duas classes, ao menos neste primeiro momento.(DCO, 22/04/03, p. 4)

No primeiro dia, cheguei ¢ as criangas ja estavam na sala. Pedi licenga. Entrei e fui me
sentar em uma carteira disponivel, no fundo da classe. A professora 1 niio fez nenhuma
apresentacio minha. As criangas me olharam com alguma indiferenca. Algumas poucas
perguntaram o que eu estava fazendo 14, mas sem muita empolgacdio. Na verdade, no dia que
iniciei estava em sala também uma estagidria do 2° ano do curso de pedagogia da Unicamp.
Portanto, alguém da Unicamp na sala nio era novidade. Nossos objetivos eram diferentes, mas
para as criangas ndo havia diferenca: eu era apenas mais uma estagiaria.

No segundo dia, fiz meu trabalho de campo com a 4° série B. A recepglio foi diferente.
Foi bem mais “calorosa”. Os alunos Jogo vieram falar comigo querendo saber o que eu iria fazer
la na classe deles. Pedi licenga para a professora 1 para falar com todos de uma vez, pois ¢la
novamente nfo havia me apresentado e foram muitos os que vieram me interrogar. Assim, fui até
a frente da sala e expliquei com o méximo possivel de detalhes o que eu estaria fazendo 14
durante boa parte do ano. Eles ficaram muito empolgados com a idéia de serem entrevistados.

Na 4° série A, eu chegava, cumprimentava a todos, eles respondiam, mas sem muito
interesse em minha presenga. Na 4° séric B, ao contrario, cada dia que eu chegava, vinham logo
me abragar, perguntavam se eu lembrava os nomes deles, queriam todos se sentar a0 meu lado,
pediam minha ajuda nas tarefas, coisas que ndo aconteciam na 42 série A. Fu ficava até um pouco
constrangida, pois acabava “tumultuando” a aula da professora. Porém ela nfio se importava.

De qualquer maneira, vale dizer que fui muito bem aceita na escola, em ambas as
classes, pelas professoras, incluindo as de Educagéo Fisica e Educaciio Artistica e pelos outros
profissionais com os quais estive em contato na escola. Tive uma abertura muito grande para
desenvolver meu trabalho. Podia ir o dia que eu quisesse, sem marcar; podia chegar e sair no
horério que eu achasse melhor. Nenhuma das professoras me pedia qualquer tipo de explicacéo.
Eu € que me sentia no dever de falar com elas antecipadamente sobre o dia e a hora que pretendia
fazer as observagdes. No entanto, as respostas eram sempre as mesmas: “No, tudo bem! Venha

quando vocé quiser”. Alids, no primeiro dia em que a coordenadora me levou para conhecer a
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professora 1 e eu expliquei para ela o que pretendia fazer, sua resposta, num tom bem

descontraido, foi a seguinte:

“__ Fique a vontade, meu bem. Pode observar o que vocé quiser”. (DCO, 18/04/03, p. 2)

E foi assim mesmo. Em nenhum momento houve qualquer tipo de constrangimento.
Minha presenga pareceu nfio incomodar em nada a prética das professoras. Isso permitiu um bom
relacionamento meu com alunos, professores e também com os outros profissionais durante todo
o desenvolvimento da pesquisa.

Assim, nas primeiras visitas, revezava as observagSes entre 4° série A e 4° série B mais
amiide, acompanhando a professora 1. Para isso, precisava revezar também os periodos das
visitas, pois havia revezamento das professoras entre as classes depois do recreio. As professoras
trabalhavam por drea. A professora 1 trabalhava com Matematica, Histéria e Geografia. A
professora 2 trabalhava com Portugués e Ciéncias. Cada dia era uma que comecava com uma
classe trocando apds o recreio. Desta forma, acompanhava as duas classes com a mesma
professora. Assim foi até o més de maio quando consegui que a professora 2 me permitisse
acompanhar seu trabalho com a 4* série B. Estava esperando o momento certo para pedir-lhe isso.

Achei que 0 momento era esse. Deu certo.

“Quando fui devolver o didrio de classe para a professora 2, ela me “pegou” para falar da 4° B e também da 4° A.

Ela estava com a 4" A, que estava na hora da leitura. As criangas escolhem livros no arméirio e podem sair da sala
para ler.

__ Vocg vé? Eles escolhem o livro ¢ 1éem. Na 4° B eu fago isso também, mas eles nfio tém 0 mesmo aproveitamento.
Com eles tem que pegar |4 de tras, recortar letras, formar palavras,... eles nfo sabem ler.

Pergunto:
__ Esses alunos (da 4° A e B) sdo alunos que estdo aqui desde a primeira série?
___ A maioria estd sim.

__ Entdo, interessante. O que serd que acontecen no meio do caminho pra fazer com que as duas classes sejam tio
diferentes?

__Pois &, Sdo vdrias coisas. Familia, situagio em casa, problema da crianga mesmo, tudo isso vai dificultando. Mas
a gente tenta, S6 que € dificil. Tem muita falta de interesse. A eles chegam assim na 4° série e vdo pra 5° série no J.
(se referindo a escola estadual que ¢ a escola que normalmente recebe os alunos que saem daqui na 4° série). Ai &
aquela reclamagdo. Os professores de 14 falam que a gente ndo ensinou nada. Mas € muito dificil e eu ndo escondo
nada deles. Eu falo tudo. Falo que eles ndo sabem, que na 5° série vai ser mais dificil. Mas, chega no fim do ano,
aqueles alunos que nfo tiveram interesse, ah, eu mando mesmo pra 5" série. Sabe, en fago uma limpeza. Néo da. Nio
da pri deixar atrapalhando o trabatho.

Eu limitei-me a ouvir e pedi-lhe se poderia estar acompanhando sua aula de Portugués amanh, com a 4° B, com que
ela prentamente concordou”. (DCO, 08/05/03, p. 18)
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Foram poucas as vezes que acompanhei a professora 2 e todas as vezes foi com a 4°
séric B. Mas, de qualquer maneira, foi suficiente para observar os padrdes de produgio de
conhecimento nas préticas das duas professoras com as duas classes.

Com o passar do tempo, passei a fazer menos visitas na 4° série A e mais na 4° série B.
Isso pareceu estranho para os alunos da 4* série A. Eles vinham me interrogar sobre o porque de
eu ndo ficar na classe deles e ter preferido ficar com a 4° série B que “era a classe dos ruins”. Por
sua vez, a 4° série B, talvez pela primeira vez, 2o menos foi o que senti nas observagdes, se sentiu
preferida e nfio preterida na escola. Alguém quis a classe que ninguém queria. Minha opsdo em
estar mais na 4* séric B se deu pelo fato de que os alunos interagiam muito mais comigo
possibilitando maior riqueza de informagdes, pois ali estavam os alunos com maiores

dificuldades.

4.3.2 - As priticas observadas

Procurarei descrever nesta parte do trabalho a organizagfio do trabalho pedagégico, o
padrdo de produgdo de conhecimento e as praticas avaliativas observadas nas duas turmas
acompanhadas. As falas e os episddios serfio reproduzidos com a intengfio de exemplificar
praticas no sentido de demonstrar que estas préticas se davam na expectativa de ajudar as
criangas e, portanto, traziam a melhor das inteng&es por parte das professoras 1 e 2.

A pratica inicial que pareceu estar na origem de todo o trabalho que foi desenvolvido
pelas professoras 1 e 2 com as duas turmas durante todo ¢ ano pode ser entendida por meio da

fala das proprias professoras:

33

__ Desde o inicio do ano, as classes, né, nds resolvemos que trabalhariamos por 4rea, ento eu fiquei com Portugués
e Ciéncias [professora 2] e a [professora 1] com Matematica, Historia ¢ Geografia. E nés comegamos a trabalhar. De
repent¢ nos nos deparamos com o seguinte problema: a classe, né, a classe A tinha criangas com maior
aproveitamento, néic que as outras ndo aproveitassem. Entdo nds resolvemos, vocd vai me corrigindo, hein,
fprofessora 1]...

__Isso.

— - que nés fariamos a separagfo para ajudi-los. Colocariamos os com maiores dificuldades, ti, na 4° B, por conta
da B estar com criangas, assim, com maior deficiéncia, e trabalhariamos. No comego, achamos que poderiamos
trabalhar até igual, né, dando as mesmas coisas, mas depois nés vimos que a 4°B, ja foi uma classe o ano passado,
que ela se alfabetizou, que muitas criangas ali né, se alfabetizaram, entdo ela néio era uma classe igual, que a gente
poderia ter a mesma... ter as mesmas atitudes, ¢ nés fomos vendo isso, fomos vendo inclusive no rendimento escolar,
na parte mesmo de, como que eu vou falar, do comportamento, deixou muito a desejar. Como cada um tem o seu
Jeito, a [professora 1] ja... € mais assim... mais brava do que eu, apesar de eu também ser brava, eu acho até que ela
pode ter conseguido um pouco mais, ¢ a matéria dela — Matematica - as criangas gostam mais. Quem ama
Matematica, vai né, nfio sei. Eu percebi isso. Ent3o, nds sofremos assim, bastante. No final do ano nés vimos que nds
estdvamos assim, cansadas. Entfo nés chegamos a essa conclusfio juntas, né [professora 1]...
Foi.
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— - que nds deveriamos sei I4, ou niio deveriamos ter feito isso. Mas as criangas ao men modo de ver, ficariam mais
penalizadas. Porque eles correram mais atrés do prejuizo, ¢ mesmo que néo gostassem do Portugués, eu achei que na
Matemtica, os que gostaram, foram bem. E nés podemos citar até o caso do C., né [professora 1], da D, que néo foi
legal em Portugués e foram assim, superlegais em Matematica, né?

Foram.

__Em Historia e Geografia foram também, né [professora 1)?
_ Foram,

(...) __ E foi muito dificil, foi muito desgastante, e também eu gostaria até de lembrar que no final do ano, na nossa
avaliacdo, a gente ficou nos questionando se foi valido a gente aglomerar essas criangas todas, com essas
dificuldades numa turma, porque o modelo gue eles tinham, era sempre ruim um do outro, né. Entio quando eu estou
Jjunto com um colega que ¢ organizado, que §é, principalmente as meninas né, que elas sdo assim mais cuidadosas
com o material, tudo, uma copia da outra.Vira assim até uma disputa pra ver quem é mais organizado. E acabou
acontecendo o qué? Que os modelos pra eles eram sempre negativos, e pra eles tava tudo bon.

__ Que tava tudo igual.
__ Foi isso que aconteceu...

__ Noés faldvamos da 4* A sempre, né, mas o modelo realmente, & igual a [professora 1] falou mesmo, esse negativo,
e 6 tudo também , porque € dificil pra eles correrem atrés, né, € dificil, ¢ uma judiagio.”. (DE, p.218)

A decisdo, logo no inicio do ano, de separar os alunos da forma descrita acima traria
como conseqiiéncia uma proposta de trabalho pedagogico “diferenciado™ que viria a ser
desenvolvido pelas professoras com cada uma das turmas. As professoras falam na reunidio de

pais sobre esse trabalho diferenciado:

“Professora 1: Em relagdo ao rendimento de Matematica, Historia e Geografia. A 4* A esté satisfatério (conceito).
Eles fizeram uma 3° série muito bem feita, os cademos est3o em ordem, sdo brilhantes na organizag¢do, 90% esta
assimilando o conteudo, quero mais estudo. Pra 4* B também, mas eu fago diferenga mesmo entre a 4° A e 2 4°B e e
ja vou explicar por que. A 4" B precisa de um trabalho diferenciado. Ndo adianta fazer andar se ela ndo aprendeu
nem a engatinhar. E o caso da 4* B”. (DCO, 16/05/03, p. 29)

“Professora 2: Ndo que a 4" B ndo vai aprender. Vai aprender. Mas eles tém problemas que precisam ser sanados
antes. Na 4°B tem crianca que escreve letra por letra, niio entende o que escreve, ndo &, Por isso vocds tém que
entender que eles estdio na classe onde todos estio no mesmo nivel dele. Nio que nés estamos fazendo diferenca, mas
se deixar eles na classe mais forte, ai € que eles nfo vio aprender nada mesmo. Entiio, a gente tem que fazer isso. O
R, por exemplo, (era da B e foi para A) ele tem uma letra horrivel, tém. Estamos trabalhando a escrita deile? Sim.
Mas ele tem um raciocinio brilhante. Entdo, gente, o trabalho com esta 4° B estd sendo diferenciado, sim”. (DCO,
16/05/03, p. 30)

Além do trabalho diferenciado das professoras, pelo que observei, a separagdo dos
alunos instalou uma situacio de desigualdade entre as turmas que ficou muito vistvel em vérios

momentos, como se pode ver pelos episédios abaixo descritos:

“Durante a aula de EA, conversando com uma estagidria que acompanha a 4* A de tera-feira, fiquei sabendo que na
ter¢a-feira anterior, dia 15/04, a 4°A em coro cantava para a 4°B:
__ A 4B nio sabe ler, 2 4" B ndo sabe escrever, a 4* B ¢ tudo burro”. (DCO, 22/04/03, p. 4)
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“A medida que eu copiava os nomes, a St. em pé ao meu lado me informava quais eram 0s alunos que foram para a
outra classe. Pergunto, entéo;

__ Por que estes alunos foram para a outra classe?

__ Por que € assim, 6. Eles comegaram tudo junto com a gente. Ai a professora pos tudo mundo sentado pra fazer um
teste. Ai quem foi bem no teste foi pra 4* A, quem foi mal no teste ficou na 4* B. A L. era da 4° A,

Pergimto 4 L., que estd em pé ao men lado também;
. Por que vocé veiopra4* B L.?

_. Porque no dia que eu fiz uma prova, as meninas ficaram falando que eu tirei zero. Af eu comecei a chorar. Af a
professora 1 falou pra eu ficar na 4* B.

__ E vocé, achou melhor ficar aqui na 4* B?
__ Eu achei.
__ Porque?.
__ Porque aquela classe {4* A] € chata.
___ Por que € chata?,
__ Porque as meninas ficam falando da gente.
" __E vocé acha que vocé aprende melhor na 4* B?
__ Enacho. Eu gosto.
Aqui a St. interrompe e diz:

__ Professora, quem foi pra 4* A é porque é tudo bom né, sé o F. que ndo. O F. néio foi pra 4° A por causa de ser
bom. Ele foi por causa de mau comportamento”, (DCO, 08/05/03, p-18).

A situagdio deste aluno, F., foi a seguinte: ele estava na 4° série B e deveria continuar 14
pela questdo da aprendizagem. Porém, veio “passar uns tempos” na 4* série A para ficar
“desenturmado™ e nfio fazer bagunca. Depois voltaria para a 4° B. Isso ndo demorou a acontecer.
O “estagio” dele na 4*° A foi curto. Mas realmente observei que ele ficava mesmo

“desenturmado”. Os outros alunos o ignoravam.

“Ele fica sentado sozinho, separado dos outros alunos, diz que “acha melhor ficar 14 sozinho™ (DCO, 22/05/03, p.
36)

Apenas a professora 1 falava com ele, normalmente para ajuda-lo com as tarefas, que
cram diferentes das dos outros. Inclusive a prova de matematica que fez enquanto estava na 4* A

tambem foi de acordo com a capacidade dele e nfo igual 4 da sala toda.

“OF. (da 4" B que estd temporariamente na A) ficou com 5,0 em Matemdtica s6 que a prova dele foi diferente. Tinha
apenas uma folha com um exercicio, enquanto que a dos outros tinha trés folhas de exercicios”. DCO, 22/05/03, p.
36)

As professoras 1 e 2 falam deste aluno:
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“Professora 1: este menino ¢ o clio chupando manga” (DCO, 30/04/03, p. 1),

“Professora 2: E, mas vocés sabem mesmo, né, que tem mesmo as “laranja podre”. Hoje faltou um monte de laranja
podre. As criangas citam os nomes (R., M., PC.) e a St. completa:

_ QuenemoF.
___OF.. Ai. Pelo amor de Deus, nem me fala do F..

E me conta a mesma histéria que a professora 1 me contou no dia 30”. {DCO, 09/05/03, p. 21)

As turmas passaram, assim, a ser opostas em tudo: o0 que uma era de negativo a outra
era de positivo. Uma representava possibilidades outra, limites. A turma B passou a ser a turma

das criangas que nio tem:

“Nio tém pai;

Niéo tém familia estruturada;

Néo tém material escolar;

Nao tém organizagio;

Nio tém higiene;

Néo tém capacidade intelectual para aprendizagem;
Nao tém interesse (vontade de aprender);

Nio tém ajuda em casa;

Ni#o tém educagfio;

Néo tém jeito mesmo”. (DCO, 28/05/03, p. 43).

Como ja foi dito, a comparagfo entre as turmas era bastante recorrente

Professora 2 “__ Olha a 4° A; que gracinha! Em compensagfo a 4° B, no tem jeito. E uma porcaria, uma porcaria de
comportamento, né PC. (gritando). A 4° A, olha, ¢ a 4gua, mas a B &... sabe? O oposto (instnuando “‘é o esgoto™). Eu
Ja falei que sé grampeando as coisas pra ficar na cabecinha deles. Nio adianta, ndo guarda, nfo aprende. E uma
porcaria, porcaria de aluno”. (DCO, 12/06/03, p. 51)

Enquanto a turma B era assim descrita, a turma A era o seu oposto sendo conhecida por

ser a methor turma da escola, como diz a professora 1:

“__ O dia que eu estava preparando as provas de vocés, a professora da 4°. da tarde estava Jjunto e ela me disse que a
classe dela jamais faria uma prova dessas. Isso significa que vocés sio a “melhor” turma, melhor, melhor, vamos
dizer os mais adiantados da escola. Certo? Por isso quem foi mal na prova, estude mais, preste atengéo, a professora

estd aqui pra tirar davidas”, (DCO, 22/05/03, p.35)
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Esta situagfio de desigualdade fez com que, para as criangas de ambas as turmas, o
trabalho em sala de aula se desse, muitas vezes, por conta de dois fatores: 0 medo € a expectativa.

O medo por parte dos alunos da 4* série A e a expectativa por parte dos alunos da 4° série B.

“E como se o trabalho se desse em fungdo do medo, da ameaga de voltar ou de ir pra 4* B e da expectativa, da
esperanca, possibilidade de recompensa de ir pra 4° A”. (DCO, 26/05/03, p-39)

Em uma das visitas na 4" séric A presenciei um episédio que demonstra o pavor dos
alunos com a possibilidade de ir para a 4* B. Foi um dia que a professora 1 devolveu as provas de

matematica € deu uma bronca severa nos alunos que tiraram nota baixa. Por conta disso:

“A N, estava chorando, copiosamente, porque tirou nota baixa. (nota baixa aqui pode significar passaporte para a 4
B)

A C. dava risadinhas da N. ao que a professora disse:
__ Se vocé der mais uma risadinha a senhora sai e ndo entra,
EparaaN.:

__ N, eu nfio quero que vocé chore. Sabe o que aconteceu com vocé? Vocé foi a primeira a entregar a prova,
portanto vocé fez rdpido e ndo conferiu, porque tudo que esta ai na prova vocé sabe. E sei que vocé sabe. Pare de
chorar. E tem mais. Esta nota nio retém vocé na 4* série (e néio manda vocd para a 4" B). Ento, boia pra frente que
vocé € muito boa aluna (DCO, 22/05/03, p. 36).

Com isso a menina se acalmou e continuou o trabalho em sala.
Por sua vez, na 4° série B, o episodio descreve uma situagio oposta: o momento feliz de

um aluno que € escolhido para ir para a 4* série A.

“A medida que terminavam as provas levavam para a professora corrigir. Quando o Th. levou a dele, ela corrigiu e...

_. Parabéns, Th., en vou agora mesmo falar com a professora B e hoje mesmo vocé ja fica com a 4* A. Palmas pro
Th., gente.

As criangas aplaudiram, mas podiam-se ver seus olhares entre decepcionados, desiludidos, sem graga...

A professora saiu da sala e em pouco voltou confirmando a mudanga dele pra4® A”. (DCO, 26/05/03, p. 39)

Toda essa situagdo de desigualdade gerou, ainda, situagfio de “separatismo” entre as
turmas. Varios episédios denotaram o quanto as turmas nfio se relacionavam entre si e ndo se

“misturavam”.

()

Br.__ Porque aqueles moleques [referéncia aos meninos da 4° série B] s6 fica fazendo bagun¢a. Diz isso e aponta
para a quadra.
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Entdo observo que os meninos da 4* B (mais o F. da B que esta temporariamente na A) estio na quadra jogando
futebol enquanto que os meninos da 4° A jogam bola também, mas num espago ao lado da quadra, gramado e nem
adequado para isso. Observo que durante todo o recreio eles n3o se misturam.

O mesmo acontece em relagdo &s meninas. Os grupos distintos ocupavam lugares distintos na escola na hora do
recreio”. (DCO, 22/05/03, p. 35)

“As 10:50, a classe saiu para ensaiar a danga para a festa Junina na quadra. Sairam 4* A e 4* B. Eu acompanhei o
ensaio por algum tempo. O comportamento foi 0 mesmo que o do recreio, as classes nfo se misturavam: as meninas
da 4° A dangavam, as da 4* B sentadas olhando (e que olhares), os meninos da 4* A ficavam por ali na sombra ¢ os da
4" B, corriam uns atrds dos outros, lutavam, brigavam...”. (DCO, 12/06/03, p. 50)

A.. “__ Porque sabe o que acontece? Niio d4 pra misturar a 4* A com a 4° B, porque a gente (referindo-se aos

meninos da 4" B) fala que eles ndo sabem jogar bola e dai eles fala assim: “4* B ndo sabe 12, nem escrevé”. Dai
pronto. Dai ja sai briga. Sabe 0 que eu queria fazer? Escrever uma carta pra eles, assim, uma carta anénima, falando
assim: “Se n#o paré de tira sarro da 4° B, vai t&”. (DCO, 09/06/03, p. 49)

A separagio e as situagbes de conflito nfio ocorriam, porém, apenas entre as classes,
mas também dentro das proprias classes. No caso da 4* série A este fato nio foi intenso. Os
alunos vindos da 4° série B foram bem recebidos, pois afinal, tinham um perfil que se identificava
com o da turma A. O relacionamento intraturma era bom ficando o problema no relacionamento

com a “outra turma”. Na 4° série B, no entanto, esse fato foi mais comumente observado.

St.“__Mas o Th.... A professora 1 fala: Eu s¢ t6 falando pro Th., né? (tentando imitar a professora)
__Mas o Th. € um 6timo aluno, tem um comportamento exemplar.

__Por isso que a professora 1 gosta dele e fala daquele jeito “eu acho que estou falando sé com o Th.”, mas ds vezes
¢com a 5., a Ar. ea AL”. (DCO, 09/05/03, p. 21)

Professora 1: “__ Eu percebo que vocés ndo aprendem por que ficam na brincadeira. Eu falo s6 paraaT.,alt,aAre
o AC.. O Th. foi embora daqui por que foi 0 Ginico que se sobressaiu” (DCO, 28/05/03, p. 43)

Esses alunos citados tanto pela aluna quanto pela professora sentavam-se separados em

sala de aula:

“Qbservei que na primeira fileira da parede do vitrd estavam na seguinte ordem: S., Ar., T., Lt.; 0 “resto” estava
como sempre: sentados em duplas.

No decorrer da aula, conversando com a professora veio a explicag#o.

Professora 1: __ Vocé esta vendo esta fileira aqui? Eu j4 separei por que o nivel & outro, elas estio muito bem. Pra ¢4
(referindo ao resto) ndo tem jeito. Vocé tenta de tudo e nada funciona com eles. Aquele ali (referindo-se ao L&) eu
estou alfabetizando, no reforgo. Traz seu caderno do reforgo aqui, Lé.
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Assim, pelo que observei, concluo que a atitude inicial de separar os alunos entre as

duas classes, norteou as praticas diferenciadas com ambas as turmas.

4.3.2.1 - A 4" série A

Em todas as vezes que visitei a 4 série A, foi acompanhando a professora 1. Os alunos
estavam sempre sentados em fileiras individuais. Em nenhuma ocasifio presenciei trabalho em
grupos ou duplas. A professora fazia a chamada e os alunos permaneciam sempre atentos,
sentados em siléncio ou conversando num tom de voz bem baixo e sem sairem de seus lugares, se
preparando para 2 aula.

A proposta do trabalho em classe partia da professora e os alunos acolhiam sem
reclamar. A professora explicava o que era para fazer e os alunos faziam: a maioria
individualmente, sem pedir ajuda nem para o colega nem para a professora. Depois a professora

fazia a corre¢fio na lousa.

“Aqui ela ndo passa de carteira em carteira, niio olha caderno por caderno, nio ensina um por um. A corregio foi
feita na lousa. Um aluno por vez ia fazer um exercicio (na lousa) e mesmo aqueles que tinham alguma dificuldade
{como, por exemplo, nfio saber a tabuada de cor) jam a lousa sem “medo”. A classe toda (com exce¢dio do F, —
aquele da 4° B que estd passando uns tempos na 4* A) acomparnhava simultaneamente a corregdo, no livro, no
caderno, na lousa”. (DCO, 30/04/03, p. 11)

Mesmo em relagZo 4 tarefa de casa, a professora apenas perguntava quem havia feito e
todos respondiam afirmativamente. Ela, entfo, fazia a correcdo na lousa, dando as explicacBes
necessarias e tirando as diividas que ainda permaneciam para algumas criangas. As criangas nio
tinham medo de perguntar.

O trabalho nesta classe era muito dindmico e as criangas tinham autonomia. Quem
terminava o que a professora havia orientado a fazer, ja avangava, no caso de estar com o livro
didatico ou entdio avisava a professora que havia terminado, a professora corrigia a tarefa da
crianga e ja passava outra atividade para ela fazer. As criangas ndio se distraiam com “bagunca”.

A professora, nesta classe, nfio precisava fazer “ameagas” para as criangas, pois todas
cumpriam as tarefas, tinham organizagiio nos cadernos, disciplina nos estudos, traziam seus
materiais escolares em ordem, tendo, portanto, o material necessario para trabalhar em sala. Os
alunos apresentavam atitudes que evidenciavam responsabilidade e compromisso com os estudos
o que facilitava o desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Mesmo quando a professora saja

da sala, o trabalho continuava como se ela estivesse 14. As criangas queriam “mostrar servico”.
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“Aqui as criangas falam, respondem, perguntam quando tém duvidas. Os cademos s#o limpos, caprichados,
organizados ¢ as tarefas sdo feitas, em casa ou em sala de aula. A “produgfio do conhecimento” flui nesta classe.
Alguns alunos ji véo se “adiantando™ no livro, nem esperam a professora passar a ligdo. A professora, por sua vez,
08 autoriza a avangarem, pois séo capazes”. (DCOQ, 30/04/03, p. 11)

Nesta classe, as palavras da professora eram sempre de encorajamento positivo. Mesmo
quando ela “dava uma bronca” porque o aluno n#o foi tdo bem na prova ou deixou de fazer
alguma tarefa, o destaque ficou para o potencial intelectual do aluno, ou seja, para o que ele tem e

ndo para o que ele ndo fez.

“__ At., vocé sempre diz que nio gosta de Matemadtica, mas vocé é bom de Matematica. Se vocé ndo faz direito é

porque vocé € “sem vergonha™ e “preguigoso”, mas vocé tem potencial, por isso voed veio pra ca. {referindo-se
mudanga do aluno da 4* B para a 4* AY”. (DCO, 22/04/03, p. 4)

Por tudo isso, o tempo em sala de aula era destinado mesmo a0 trabalho com contetdos,
a produgdo de conhecimentos. Para isso, a professora usava os livros didaticos, todos da 4° série,
passava tarefas em folhas mimeografadas, usava a lousa, discutia com os alunos as tarefas
enquanto fazia as corregBes, usava “pegadinhas” nos exercicios, na verdade, desafios para as
criangas pensarem € responderem. Assim, os exercicios nfio vinham facilitados e os alunos eram
instigados a resolverem sozinhos aumentando o grau de autonomia que ja se fazia presente nesta
turma.

Em termos de relacionamento, como ja foi dito, nesta turma nio havia problemas entre
as criangas tanto em termos de relacionamento pessoal quanto em termos de nivel de
aprendizagem. Apenas uma aluna, AP. nfio acompanhava satisfatoriamente a classe fazendo
inclusive aula com a professora de Educagfo Especial. No dia em que estava conhecendo a
escola, ao visitar a sala de educaciio especial, ela estava 14 com a professora, em aula. Essa aluna
era constantemente ameagada de ir para a 4* série B, mas nfo foi. Era uma aluna caprichosa,
disciplinada, com grandes dificuldades de aprendizagem, porém nenhum problema de
“comportamento” em sala de aula e bem aceita pelos colegas de classe. Talvez por essas razfes

ndo tenha ido para a 4* série B, mas essa era a intencdo das professoras:
p

As professoras | e 2 estavam conversando sobre a AP. da 4" A {por enquanto),
— Professora 1, vocé vai mandar a AP. pra 4* B? Eu acho que ela tem que ir pra 4° B”. (DCO, 25/06/03, p. 54)
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Essa aluna tinha uma caracteristica singular: ela estava sempre rindo. Foi tfo marcante

este trago que na hltima reunifio de pais a professora 1 fez o seguinte comentario sobre ela:

“A AP.. Elaria. Ria, Ria. $6 ria. Vocé chama a atengdo dela e ela estd rindo”. (DCO, 11/12/03, p- 80)

Em nenhuma das visitas presenciei a realizagfio de provas. Apenas em uma das vezes
que fui até a sala para formar um grupo de alunos para fazer entrevista, eles estavam em prova de
Historia. Observei a sala por algum tempo e notei que havia um grupo de alunos que nfo estava
fazendo a prova. Perguntei, entdo, se eles j4 tinham terminado e fiquei sabendo que foram eles
que elaboraram as questdes para a prova por isso néio iriam fazé-la. Portanto este grupo foi o que
saiu para fazer a entrevista comigo. O “clima” na sala era de prova, mas nido era muito diferente
dos dias de aulas sem prova. As criangas estavam em siléncio, bastante concentradas na
realizagfio da prova. A diferenga é que realmente ndio se comunicavam entre si. O grupo de
alunos que ndo estava fazendo a prova permaneceu em sala, mas de maneira nenhuma estava
importunando os colegas. Ocuparam-se de um desenho ou de uma leitura.

Em outra ocasido, foram alunos da 4° série A quem prepararam a prova de Matematica
para a turma da 4° série B. Isso ndo foi bem aceito pela 4° série B.

Em uma das visitas de observagio, pedi para a professora 1 deixar que eu visse as
provas das duas turmas. As provas estavam dentro dos envelopes que as criangas haviam

decorado para colocar os trabalhos do bimestre.

“As provas da 4° A todas tinham notas boas (com excegdo da AP., aquela que deveria ir para a 4* B). Tudo “limpo”,
organizado, feito, assinadas pelos pais”. (DCO, 04/07/03, p.37)

Logo no primeiro dia que visitei a 4* série A, a professora 1 estava devolvendo a prova
de Porcentagem que os alunos haviam feito. Ela devolveu e explicou novamente, pois vérios
alunos cometeram erros na prova. $6 que o erro aqui néo era punido. Ao contrario, era motivo de

aprendizagem,

“__ Vamos refazer estes exercicios da prova e, agora, ¢ pra todo mundo entender mesmo. Niio é pra falar que
entendeu e depois fazer errado.
Ela foi refazendo os exercicios na lousa, explicando novamente, pedindo aos alunos para explicar também os

porqués daqueles resultados levando-os a raciocinar sobre os cdlculos™. (DCO, 22/04/03, p. 2)
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O comentério das professoras, na entrevista, sobre a avaliacsio com a 4° série A foi este:

Professora 2: __ “Foi de acordo, realmente, com a produciio deles. A 4° A, a gente podia chegar mais assim, com as
matérias, com o conteiido, tanto & que a professora 1 até passou, né, a Matematica, e na 4° B Jj4 ndo foi possivel
tanto”. (DE, p. 220)

Professora 1: __ “E nés temos que lembrar também que a 4° série A ela teve... qualquer tipo de avaliagio que se
aplicasse percebeu-se que funcionava. Entiio a cobranca de uma prova escrita dava, nfio cem por cento exatamente
um retorno satisfatorio, e néio era s6 com a prova escrita que voc€ podia estar avaliando, mas era um forte
instrumento pra gente td se sentindo segura, e estar avaliando o aluno”. (DE, p. 222)

Quando a professora 2 diz que a professora 1 “até passou na Matemadtica” ela esta se
referindo ao fato de que, com a 4* série A, a professora | avangou em termos de contetido, pois,

segundo a professora 1, eles ja eram capazes de aprender coisas que seriam de 5 série.

Em relagéo ao reforco, de um total de 30 alunos, apenas 8 eram da 4° série A e logo

foram dispensados por terem atingido o nivel de aprendizado para acompanhar a classe.

Também nas aulas de Educacfio Fisica, a classe era bem conceituada. Em uma das aulas

que acompanhei com a 4* série B, num determinado momento a professora me disse:

“__ Vocé vé como eles nio participam? [referéncia aos alunos da 4° série B] Se vocé tiver oportunidade, acompanha

uma aula com a 4* A, vocé vai ver como eles sfo atenciosos. Eles participam, eles seguem o que a gente fala. Mas
estes aqui, ndo tém jeito”. (DCO, 09/06/03, p. 48)

Na avaliagdo da professora de Educacdo Fisica tive oportunidade de estar presente,
junto com ela, na hora que estava fechando as médias. Percebi que a avaliag8o informal “falou

mais alto”. Ela estava corrigindo os textos que havia pedido para escreverem.,

“Ela me mostrou os textos da 4* A. Também ngio sfo tio brilhantes. S#o textos “timidos”. Porém, a apresentagiio é
outra: nome completo, nimero, série, a folha esta limpa, tudo em ordem. (.--) Ao me mostrar os textos da 4* A, ela os
elogiou enquanto que os da 4° B ela apenas colocou defeitos”. {DCO, 22/09/03, p. 68.

Por fim, a reunifio de pais. A reunidio de pais era realizada com os pais das duas classes
juntas. Na primeira reunifio que participei, s6 houve elogios para a 4 série A. Para os pais dos
alunos da 4° série A foi colocado que as criangas tém, sim, seus probleminhas, mas sio poucos,
nio sio graves, limitam-se a alguns problemas de aprendizagem, mas que 530 alunos

disciplinados, organizados, educados, t8m muito bom potencial intelectual. Na tltima reunifio,
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praticamente nfo se falou nada dos alunos da 4° série A, afinal, na avaliag@io das professoras eles
estavam bem estruturados para irem para a 5° série. Foram aprovados por mérito e saberiam fazer

bom uso dele onde estivessem.

4.3.2.2 - A 4" série B

As praticas na 4* série B, como ja foi dito, foram diferenciadas das da 4* série A. Tive
oportunidade de acompanhar essas priticas com a professora 1, com a professora 2 e com a
professora substituta da professora 1. A substituicdo aconteceu porque a professora 1 saiu de
licenga prémio no periodo de 15/09/03 a 15/10/03.

Em todas as visitas observei que os alunos sentavam-se em duplas. Apenas aqueles que
estavam em outro nivel de aprendizagem, sentavam-se individualmente em uma fileira. A
intengio da organizagio em duplas, compartithada por ambas as professoras, era que se
ajudassem mutuamente na realizagfio das atividades. No entanto esta proposta néo resolvia muito,

pois normalmente nenhum dos dois tinha condig5es de ajudar o outro.

Fazer a chamada nesta classe era tarefa dificil. Era preciso pedir que prestassem
atengdo, por virias vezes, pois os alunos falavam alto demais. Alguns se levantavam e ficavam
importunando o colega até que virava confusio e a professora, fosse qual fosse, precisava

interromper a chamada para resolver o problema.

Antes de comegar a aula propriamente era preciso “organizar” a classe. Quando ja
estavam mais calmos, a professora propunha o trabalho explicando até mais de uma vez o que
deveria ser feito. No entanto, para o desenvolvimento das tarefas, mesmo das mais simples, as
criangas precisavam constantemente da ajuda da professora ou da “vigildncia” da professora para
fazé-las. Assim mesmo, muitos ndio faziam as tarefas. A professora 1 em certa ocasifo,

demonstrou sua insatisfagfio e preocupacio com relagio a essa turma.

“A primeira parte da aula foi de Geografia. (...} O texto, na lousa. (...) A tarefa era copiar no caderno. Com que
dificuldade a maioria da classe o fez. Alguns nem fizeram. (...} a professora passava olhando os cadernos para ver se
€ como eles estavam copiando. Ao final fez-me o seguinte comentario:

__ Otha, minha preocupagiio com essa progressdo continuada é que eles estdo na 4° série e nem organizagio no
caderno a maioria tem. Imagine como vai ser na 5° série que irdo ter 6 on 7 professores?”, (DCO, 23/04/03, p. 7)

Observei que muitos dos alunos tém o caderno, mas com péaginas em branco. Eles fazem

confusio com as disciplinas. Fazem histéria em geografia, matemética em ciéncias. A professora
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ficava muito contrariada com isso, pois constantemente precisava parar com os contetidos para

organizar os cadernos de muitos alunos.

“Bato a porta. Entro. Dou bom dia. As criangas mal respondem. Sussurram um bom dia timido. Estavam levando
uma breonca da professora:

—_ Euto muito brava hoje. Essa classe niio tem jeito. E desanimador.
Pergunto:

__ O que acontecen?

__Nem os cadernos eles tem em ordem.

E para a classe:

_ Amanhi eu quero todos os cadernos em ordem”, (DCO, 08/05/03, p. 13)

Nesta classe, pode-se considerar que ndio havia autonomia das criangas. Eles s6
conseguiam realizar as tarefas com a ajuda das professoras. Com a professora 1, o processo
ocorria da seguinte maneira: eles recebiam a tarefa a fazer em folhas mimeografadas ou
xerocadas ou copiavam da lousa ou do livro didético, faziam “no chute” e iam mostrar para a
professora. Normalmente estava errada a tarefa. A professora, entdo, dava as “dicas” para o aluno

refazer e acertar.

“Uma “dica” importante € a propria entonagéo de voz da professora.

As criangas fazem a tarefa “no chute”, Por exemplo, uma das questdes era: olhando o grifico responda quantas
pessoas visitaram juntas a exposigio na 4 e na 5° feira? Eles sabem que eles t8m que fazer uma conta, mas nio sabe
qual conta on mesmo quais mimeros usar. Entiio, eles fazem qualquer conta com qualquer nimero e chamam a
professora para ver. “Normalmente” estiio erradas. Entéo, quando ela otha, pergunta: “mas € a conta de menos que
faz...?” (dando uma determinada entonagfio na voz). Por ai a crianga percebe que fez errado. Entdo, arruma e mostra
de novo e vai arrumando até acertar...”. (DCO, 23/04/03, p. 8

Isso ndo significa que as criangas ndo tentassem fazer a lig&o. Uma boa parte da classe
até tentava, mas realmente a grande maioria ndo conseguia fazer sozinha e certo. Entdio, eles iam

desistindo das tarefas e ai...

“Os alunos que ndo fizeram a tarefa assumiram comportamentos diferentes na sala. Uns ficaram brincando o tempo
todo, se movimentando demais em sua carteira, rindo. Dois alunos se mantiveram completamente “apaticos” olhando
pra nada, parados. Alguns deles levaram o tempo todo apenas para copiar um item da tarefa”. (DCO, 23/04/03, p. 09)

Além das dificuldades de aprendizagem, as professoras enfrentam, ainda, o problema
basico da falta de material escolar dos alunos. Eles vém.sem caderno ou trazem o caderno

“errado”, vém sem ldpis e borracha. Entfio, ou nfio fazem porque néio tém lapis ou ficam tentando
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encontrar um lapis com um colega. Como s3o muitos os que v€m sem o Idpis, acabam
tumultuando a aula. Tudo isso interfere negativamente no desenvolvimento do trabalho em sala

de aula. No dia da reunidio de pais a professora 1 colocou este problema para os pais:

Professora 1 - “Em relagfio ao material escolar, A 4* A nada a reclamar. A 4° B, alunos sem material. Ai & problema.
As vezes eu passei a licio o aluno ndo tem I4pis. Se & um aluno timido, tem vergonha de pedir, fica 14 no canto dele.
As vezes passou 15/20 minutos quando eu vejo que ele ndo fez, pergunto por que, € porque ndo tem lipis. Gente, por
favor, se néo der pra comprar, manda um bilhete pra professora. A gente vé€ que jeito d4, mas vir sem material, como
vai fazer ligdo?”. (DCO, 16/ 05/03, p. 32)

Outro fato observado nesta classe é que as criangas ndo participam da aula. Eles estio
na sala, mas parece que s6 de corpo presente. Na verdade, eles parecem ter medo, pois sabem que
ndo sabem fazer as ligSes. Néo participar se torna, a0 meu ver, um mecanismo de defesa destes
alunos. Por exemplo, s6 viio & lousa por livre e espontinea vontade depois que a professora
corrigiu o que fizeram, pois, assim, tém certeza de que ndo vio errar “l4 na frente”. A professora

I ficava muito aborrecida quando chamava os alunos para a lousa € nenhum se prontificava a ir.

“As criangas também t8m “medo” de falar ou de ir & lousa. Por mais que a professora insista, os alunos nfio vio a
lousa por livre vontade. S6 véio se ela mandar. E quando a professora pergunta a eles alguma coisa, a maioria
responde em voz tdo baixa que nem quem est4 do lado consegue ouvir.

Aqueles que respondem em voz mais “ouvivel” e erram, logo sdio alvos de gozages dos outros”. (DCO, 23/04/03, P.
09)

A professora 1 estava sempre atenta na classe. Passava de carteira em carteira,
acompanhando os alunos enquanto eles faziam as tarefas, olhava caderno por caderno, pedindo
para refazer ou corrigir a ligéo, tentando disciplinar os alunos nos trabalhos escolares. Por vezes,
cla se sentava no fundo da classe, ao invés de ficar em sua mesa, para “vigiar” melhor o trabalho

dos alunos.

Constantemente, as professoras, incluindo a substituta, se alteravam por causa do
barulho da classe e do comportamento deles e pelo fato de nio fazerem as atividades. Usavam de
ameagas (como deixar sem Educa¢fio Fisica, sem Educagdo Artistica, sem recreio, dar nota
baixa), adverténcias (inclusive com bilhetes para os pais) e repreensdes para que os alunos
terminassem as tarefas e se comportassem melhor em sala de aula. Apesar de tudo isso,

normalmente os alunos ndo as atendiam e niio se importavam.
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Professora I: ¢ R., cadé seu caderno? E sé esse caderno? Nio tem outro? [O R. néo tinha absolutamente nada no
caderno]

O menino so acena com a cabega que nio.

__ Vocé vai sentar 14 naquela carteira (aponta para a ultima carteira) ¢ vocé vai pér este cademno em ordem. Vocé
ndo vai ter EF e nem EA enquanto este caderno niio estiver em orderm. E vocé ndo entra na aula amanhi se o seu
caderno ndo estiver em ordem”. (DCO, 08/05/03, p. 14)

“De repente, no meio da “bagunca”, a professora d4 um grito:

Professora 1: __ Eu nfio consigo trabathar nesta classe; todo mundo sentado ja! Olha a confussio que vocés fazem.
Depois do recreio nfo conseguimos fazer nada, 6 tentar organizar a vida de vocés que nein isso sabem fazer
sozinhos. Na 4* A, num instantinho isso tedo foi feito. Aqui € essa confusio.

Siléncio momenténeo. Depois de alguns instantes:

__ Eu estou muito preocupada com vocés. A escola é uma oportunidade de vocés conseguirem trabalho. Nio digo
nem sucesso no trabalho, porque trabalho esté dificil pra todo mundo. Hoje bem ou mal, vocés tém arroz, feijio na
mesa, nfo tem?

__ Tem.

___Ento, e quando o pai e a mie morrer. Como vai ficar?

A professora comegou a chamar um a um para organizar os envelopes [para colocar as provas do bimestre].
Dai a pouco ja estava novamente aquela bagunga, Enquanto ela atendia um, o resto da classe “detonava”.

Novamente ela se irrita ¢ comegou a distribuir bilhetes de adverténcia para os pais assinarem”. (DCO, 16/06/03, p.
53)

A professora 1, apesar de sua grande insatisfagio com a classe, tinha atitudes mais
amenas em relagfio aos alunos. Com a professora 2 era pior. Além das ameagas constantes, das

adverténcias e repreensdes, ela por vezes humilhava o aluno diante dos colegas.

“Um aluno se aproximou dela [professora 2] e perguntou alguma coisa que eu ndo ouvi o que foi, mas a resposta dela
foi alta e clara:

__ Quieto estrupicio.

O outro ndo sei o que fez de errado, mas ela disse pra ele:

__ Mas € um estrupicio!

E a classe naquela bagunga. De repente ela levantou-se e disse:
__ Sabe o que vai acontecer agora? (mostrando o reldgio)

A classe responde:

__Ahora do recreio.

__E sabe o que no vai acontecer agora?

__A gente sair pro recreio.

Como quem respondeu mais diretamente a ela foi o PC e ele estava com a blusa enrolada na cabeca como se fosse
um turbante, ela parou na frente dele e disse:

__ Bate na cabega trés vezes e fala “Sou tonto, sou tonto, sou tonto”.

E o menino fez,
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O comentdrio que ela fez para mim:

__ Vocé v& como € que &? Eles ficam assim. Quando vem a A é completamente diferente”. (DCO, 18/09/03, p. 65)

A substituta (professora 3), no pouco tempo que ficou com a classe, procurou agir com
calma e respeito pelas criangas, apesar de considerar o trabalho bastante dificil. Ela néo

concordava com a divisdo das duas turmas e com 0 jeito pelo qual a turma B era tratada.

Professora 3 “__ O jeito que essas criangas chegam aqui... Ontem ocorreu um episédio... nossa... olha... parece que
as criancas mexeram no comprimido da professora 2. Ela saiu da classe dela veio aqui e falou... nossa... o que ¢la
falou... eu acho que ndo tem que falar essas coisas pra eles. Essas criangas se consideram inferiores e sdo cada vez
mais inferiorizadas”. (DCO, 07/10/03, p. 70).

Nesta classe, as palavras das professoras vinham sempre com um reforgamento no que a
crianca tinha de negativo. As “broncas” eram constantes. Era enfatizada a incapacidade das

criangas em aprender. E parece que isso de alguma forma foi internalizado por elas.

Professora i: “__ Eu estou passando um problema de cada vez para resolver um de cada vez, bem devagar, sendo
vocés ndo conseguem fazer”. (DCO, 25/04/03, p. 10}

Professora 2: *“__ QOlha, nés sempre vamos falar bem simples com vocés pessoal, pois se nfo vocés nio serdio capazes

de entender nada. (DCO, 09/05/03, p. 20)

Em uma das visitas que fiz na 4° série B, um episddio me chamou a atengZio para o fato
de que as criangas nfio acreditavam em si proprias, nfo acreditavam que eram capazes de

aprender.

“__ Professora Rosana, hoje aconteceu um milagre com o A..
__ Por que?

__Porque ele conseguiu fazer a ligio todinha aqui na classe.
. E voce acha que ele conseguiu por causa de um milagre?
__Euacho.

__ Néo seria porque ele aprendeu a ligio e conseguiu fazer?

_Euacho que n#o, professora. E milagre mesmo”. (DCO, 28/05/03, p. 43)
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Por varias vezes as professoras comentaram que pretendiam fazer o mesmo trabalho da
4" série A com a 4* série B. Porém que isso era impossivel. Eles estavam muito atrasados na

aprendizagem.

Professora 1: “__Vocé vé como eles niio conseguem fazer sozinhos? Falta muita coisa pra eles. E dificil avangar
porque, muitas vezes, eu tenho que parar pra ensinar coisas de 1° e 2° séries. Nem a propria técnica eles dominam.’

O livro de matemdtica que ela estava usando ¢ de 3° série, pois, segundo ela, “nio adianta usar o de 4° porque eles
ndo acompanham”. (Na verdade, pelo que vi, eles nfio acompanham nem o da 3° série). Eles ndo identificam a
operagido que deve ser feita; alguns tém dificuldade para copiar {(demoram) e para ler o que esta escrito; alguns,
mesmo que a professora d& a “dica” de que conta € pra fazer, montam a conta erradamente, no colocando dezena
embaixo de dezena, centena embaixo de centena..., a maioria s6 sabe adigfio (conta de mais) por isso a primeira
tentativa que fazem € sempre essa”. (DCO, 25/04/03, p. 10)

Além disso, as professoras constantemente tinham problemas por causa do
relacionamento entre as criancas que também nfio ajudava muito. Eles conversavam demats, se
agrediam fisica e verbalmente, discutiam, se acusavam mutuamente, fazendo com que o trabalho
em sala de aula muitas vezes tivesse que ser interrompido e até a diretora ser chamada. A

“vigiléncia” das professoras com a turma tinha que ser constante.

“Mas o tempo todo eles ficam brincando, conversando, brigando, se xingando, assobiando, cantando, se acusando.
Uns copiam outros ndo. A todo o momento pedem para ir ao banheiro ou para beber agua”. (DCO, 07/10/03, p. 69)

“A professora sai por um instante para ir ao banheiro. Toda vez que a professora sai da sala [mesmo que eu estivesse
1a] € um alvorogo. Uns correm para fora, outros correm dentro da sala mesmo, outros se atracam e ficam brigando
entre si. 850 poucos os que permanecem em seus lugares fazendo o que estava fazendo antes da professora sair. E
tem sempre aquele que fica olhando quando a professora estd voltando para avisar a todos e restabelecer a ordem
ainda que esta seja sempre uma desordem”. (DCO, 18/09/03, p. 64).

Por tudo isso, as professoras, inclusive a substituta, passavam grande parte da aula
tentando controlar a disciplina, 0 comportamento dos aluncs. Tudo isso era causa de

desmotivag#o para todos: professoras e alunos.

Em relagdo as provas, achava interessante que em grande nimero das visitas que fiz na
4* série B a professora 1 estava dando prova. Todo dia que eu ia era dia de prova, Observava que
cla dava a folha da prova ou passava na lousa os exercicios, as criangas faziam, levavam para ela
corrigir, refaziam, até acertar tudo. Outras vezes, ela ia explicando exercicio por exercicio, na

lousa, para que eles fizessem (ou copiassem) um de cada vez. Entdo, ela pedia que eles
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colocassem certo e recolhia para dar a nota. Todos os que faziam a prova tinham notas boas. Um

dia ela me explicou a razfio de sua prética:

e

__ A tlnica forma de fazer com que eles se interessem ¢ assim, falando que é prova. Por que eles ficam com medo
da nota e, entdo, fazem”. (DCO, 13/05.03, p. 24)

Na entrevista a professora 1 confirma sua pratica, demonstrando sua preocupacio em

encontrar estratégias que levassem os alunos ao aprendizado efetivo.

“Para a 4* B que era o desafio maior, eu, pelo menos, eu tinha o cuidado de quando eu queria passar um contetido
novo, eu distribuia folhas e dizia que era prova, para que houvesse, porque a prova ainda € um fantasma né, porque
porq
na prova ¢ onde eles ainda param pra pensar em alguma coisa, pra fazer alguma coisa. Entiio era nesses momentos
que eu tinha a inten¢lo realmente de que eles entendessem o contetido, € eu falava assim - “Hoje & prova!” — e dava
o contetdo novo que havia cem por cento de atengfio. E até busca, eles tinham o interesse, “como é que faz aquilo”,
vinham até mim, solicitar ajuda, e achava até que eu era boazinha porque estava ensinando durante a prova”. (DE, p.
222)

Assim, observei que nem toda prova que faziam com a professora 1 era prova “de
verdade”, mas as provas “de verdade” também seguiam o mesmo processo. Mais tarde, ao final
do bimestre, quando fui examinar o envelope de provas que deveria ser levado para 0s pais
assinarem, encontrei aquelas provas que néio eram “de verdade” sendo levadas para assinar. Com

a professora 2 ndo presenciei a realizagfio de nenhuma prova.

Essa pratica gerava uma contradigfio: péssimos alunos, dos quais as professoras

reclamavam muito nas reunides de pais, mas com boas notas.

“As provas da 4°B: Os préprios envelopes j& nfio tém a mesma aparéncia da 4° A, as provas (aparéncia) praticamente

todas — “amassadinhas”, “sujinhas”, “borradinhas”, as notas, virias estavam com os V (vistos) ¢ OK que as criangas
disseram nas entrevistas e que j& sabem o que significam; outras tantas as notas néo condiziam com a corregdo, por
exemplo: o aluno errou praticamente tudo e recebeu um 5,0 (média pra aprovagdo automética?); outros tiraram 10,0
ou 9,0, no entanto estas “provas” foram feitas com ajuda (eu estava presente no dia) da professora ou até mesmo
minha. Os exercicios eram ensinados um a um para que eles fizessem corretamente (escamoteia), muitas provas
estavam em branco porque os alunos ndo fizeram”, (DCO, 04/07/03)

Essa contradi¢io me intrigava desde o dia da reunifio de pais, em maio. As professoras
constantemente diziam que os alunos nfio sabiam nada, no entanto, suas notas nas cadernetas se
ndo eram Gtimas, estavam todas dentro da média. Por ocasifio da reunifio pedi para a professora 2

se podia ver o didrio de notas da 4 série B, pois ele niio “estava presente” na reunido. Os pais nfio
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viram nota nenhuma. Apenas foram informados que todos estavam com conceito S (satisfatério).

Fomos, entéo, até a outra sala e dai, pela fala da professora 2, entendi o que acontecia:

“Ela pegou o didrio, me deu e fez o seguinte comentario:

__ Olha, tudo bem, vocé pode copiar ¢ que esta ai, mas na verdade essas notas nio sio reais. O 5,0 na verdade, ¢
?,013,0 com excegdo destes e apontou 0s que estavam com as melhores notas — estes as notas sio estas mesmo, Bem,
inclusive nem estdo na 4* B mais”. (DCO, 16/05/03, p. 34)

Na tltima reunido, o didrio também nfio estava presente. A professora 1 justifica o

porqué:

“Eu estou frustrada esse ano. A 4° B foi uma luta o ano todo. Eu tive que tirar licenga... Ndo vamos dizer que estio
saindo do jeito que entraram, mas o rendimento deles foi muito pouco. A nota que eu tenho aqui ¢ tudo fantasia, por
isso que en nem peguei a minha caderneta”. (DCO, 11/12/03, p. 78)

Enquanto com a 4° série A o principal instrumento de avaliagfio eram as provas, com a
4% serie B usavam-se outros instrumentos posto que se fossem utilizadas s6 as provas ndo seria
possivel atribuir uma nota que fosse condizente ao mesmo tempo com o aprendizado do aluno e
com a possibilidade de aprovagdo. De certa forma, foram utilizados mecanismos que poderiam
justificar a média oficial de aprovagfio do aluno ji que apenas pelas provas isso ndo seria
possivel. Para dar explicagdes em relagio as notas, ou avaliagio, a professora 2 faz o seguinte

comentdrio na reunifio de pais:

Professora 2: “__ Em relagfo as notas eu quero dizer que a gente leva em conta o todo do aluno. Fu n#o tenho como

“medir” um aluno por conta do cognitivo dele. Entdio en vejo: vocé veio? Vocé foi disciplinado? Interessado?
Organizado? Sdo varios os quesitos. O que nos néio temos é competéncia e formagdo suficiente para trabalhar com
criangas-problema. Néo que o filho de vocés seja retardado. Nada disso, mas eles precisavam de atengiio especial.
S#o muitos problemas de casa. As criangas vém com ansiedades de casa e chegam na escola néio atendem ao que a
escola quer delas. Daf fica dificil avaliar, dar nota”. (DCQ, 11/12/03, p. 78)

Como eu ja havia pesquisado a “histéria oficial” de cada aluno na escola e registrado
nos “prontudrios” as notas deles de todos os bimestres, em cada disciplina, desde a 1? série, fui
verificar as médias dos alunos da 4* série B. Observei, entdo, que eram “os alunos 5,0”. Boa parte
deles t€ém médias 5,0 praticamente em todos os bimestres de todas as séries pelas quais passou.
Conclui, assim, que a pratica € dar uma média minima para a aprovagiio ou promogio do aluno

para a série seguinte.
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Nas aulas de Educagdo Fisica, os alunos da 4° série B também nfo eram bem
conceituados. No reforgo, dos 30 alunos, 22 eram da 4° série B. Ainda no segundo semestre esses
alunos estavam no reforgo, mas faltavam muito e as atitudes deles durante as aulas de reforgo ndo
eram muito diferentes das de sala de aula o que dificultava o trabalho que acabava por ndo trazer

resultados positivos.

Por fim, na ultima reuniio de pais, que como ja foi dito, era realizada com as duas
turmas e as duas professoras, o comunicado foi que todos tinham passado para a 5* série: os da 4°

série A e B. Porém a professora deixa claro “que existem jeitos diferentes de passar”.

Professora 1: “__ Uns estio passando porque merecem e outros é porque o governo quer”. (DCO, 11/12/03, p. 78)

Os alunos da 4" série A estdio passando por mérito, por terem atingido o nivel de
aprendizagem esperado enquanto que os alunos da 4* séric B estio sendo “promovidos

automaticamente”. O argumento da professora para isso vem em seguida:

Professora 1 __ “O que foi trabalhado com a 4* A ndo deu pra dar para a 4* B. S6 que ndo é na 4° série que nds
vamos reter por causa do que néo foi feito na 1°, 2* série. Ele ndo aprendeu o minimo na 1°, mas jogou e foi pra 2% e
foi pra 3" e chegou na 4°. Ai todo mundo fica perdido: o pai, a mée, o aluno, o professor. Eu nfio concorde com a
progressdo continuada porque o pai pie o filho na escola e vai como vai. O professor? O que pensa? Ele nio
aprendeu na 1° por que ele vai aprender comigo? E manda pra 3* e manda pra 4* e o zluno vai passando.” (DCO,
11/12/03, p. 719)

E sobre a 4* série B ficaram os “alertas” das professoras:

Professora 1: “_ Sabe o que ta faltando na vida da crianga? Uma infincia gostosa, o sonho. Eu ougo a conversa
deles aqui ¢ eu fico com medo, eu fico preocupada com o futuro deles. A professora de Educacgo fisica daqui que
também esta no J. [referéncia & escola para onde viio a maioria desses alunos] disse que 9 estio presos e 4 estdo
mortos. Por isso atengdo na companhia deles”. (DCO, 11/12/03, p. 79)

Professora2“__ ...n6s separamos esperando que a0 final do ano nds tivéssemos duas 4° série A. Nio aconteceu, mas,
enfim, todos passaram, mas ¢ aquilo que a gente ja falou: vocés fiquem de olho neles’. (DCO, 11/12/03, p. 81)

4.3.3. — Algumas consideracoes

A escola observada, no que se relaciona ao espago fisico, necessitaria de melhor infra-

estrutura. Seria preciso, para isso, ampliar o prédio visando 4 criagiio de espacos adequados para
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a biblioteca, para um teatro, laboratorios, sala de computadores. Além de criar os espagos seria
necessario, ainda, que fossem providenciados os materiais necessdrios para o desenvolvimento

dos trabalhos prdprios de cada espago: livros, computadores, ete.

Em relagfio 4 manutengio do espago ja existente, também seria preciso reformas para
que alunos e profissionais da escola fossem melhor atendidos: reforma nos banheiros dos alunos,
cobertura nas quadras poliesportivas, manutengédo constante do gramado e das plantas, consertos
das pequenas avarias que acontecem no dia a dia, pintura periddica, dentre outras. Para isso é
preciso que haja pessoal suficiente trabalhando na escola, o que nfo acontece na realidade
observada. Faltam profissionais para atender a demanda de trabalho da escola. Além de pessoal
suficiente seria preciso que verbas fossem disponibilizadas. Para isso, e acima de tudo, seria
preciso a agdio efetiva de drgfios governamentais no sentido de prover todas as necessidades das
escolas com o objetivo de atingir a tdo propagada meihor qualidade de ensino. Isso, segundo se

pode observar, nfio tem acontecido.

Em relagio as turmas observadas, os alunos provém de classes sociais diferentes. Muito
poucos apresentam defasagem idade/série e a maioria estd na escola desde a 1* série. Foram

poucas as repeténcias e as transferéncias de escola durante o ciclo.

Na realidade observada, houve a separagdio das turmas de acordo com o nivel de
aprendizagem dos alunos. Assim, a 4* séric A recebeu os alunos com melhor nivel de
aprendizagem enquanto que na 4* séric B permaneceram os alunos com dificuldades de
aprendizagem. A movimentagdo entre as turmas ocorreu nos dois sentidos: da 4* A paraa4*Be
vice-versa. O que se observou foi que todos os alunos da 4* séric A que passaram para a 4* série
B o fizeram ja& no inicio do ano letivo. Ao contrario, os alunos da 4* séric B foram sendo
transferidos ao longo do 1°, 2° e 3° bimestres, a medida que atingiam um nivel satisfatorio que os

permitissemn acompanhar o ritmo de aprendizagem da 4° série A.

Ao final de ano letivo de 2003, todos os alunos foram promovidos para a 5% série apesar
de nem todos terem condi¢Ges para isso. Os que nfo tinham condi¢des em sua maioria estavam
na 4° série B.

Durante o ano letivo foi desenvolvido o reforgo paralelo da aprendizagem. Porém, o que
se observou foi que o trabalho nas aulas de reforgo néo era muito diferente do trabalho
desenvolvido em sala de aula. A professora era a mesma, as atitudes dos alunos eram as mesmas

€ 0S recursos e estratégias utilizadas eram as mesmas.
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Na verdade existiam fatores dificultadores para a realizagdo de um trabalho
diferenciado. O tempo pode ser considerado um deles. A disponibilidade de materiais didaticos e

pedagdgicos. Mas parece que o grande problema, mesmo, era falta de motivacio dos envolvidos.

Os alunos que estavam no reforgo, que na maioria eram da 4° série B, eram também os
que apresentavam problemas de comportamento e indisciplina. Desta forma, o trabalho do
reforgo da aprendizagem também era dificultado, pois os alunos dispersavam, brincavam e até
brigavam. A professora, também aqui, perdia um bom tempo tentando controlar a disciplina e
motivar os alunos a realizarem as tarefas. Pode-se dizer, por isso, que foram poucos os que

“aproveitaram” o reforgo como deveriam. A maioria estava 14 pra cumprir uma obrigacéo.

Era dificil tornar a aprendizagem significativa para esses alunos fosse na sala de aula,
fosse no reforco. Assim, muitas vezes a professora se mostrava desanimada, pois apesar do
reforco, a maioria dos alunos nfio apresentava o progresso esperado. Pareceu-me que o reforco
confirmava ainda mais a “incompeténcia” do aluno em aprender € em melhorar o seu

comportamento.

Convém lembrar que o reforgo paralelo n#o era a Unica estratégia usada para os alunos
que apresentavam problemas de aprendizagem. A escola langava mio também das classes de
aceleracfio ¢ da recuperagdo de férias. Apesar de a escola nfio oferecer mais a recuperago de
férias, varios dos alunos que estavam na 4° série B, passaram pela recuperagdo de férias, no més
de janeiro, por mais de uma vez. Da mesma forma acontecia com a classe de aceleragfio. Os
alunos da 4° serie B que apresentavam defasagem idade/série, s6 estavam na 4” série por que

tinham passado pela aceleragdo.

Na entrevista, as professoras emitem suas opinides e criticas em relagdo ao reforgo ou
recuperagio paralela, a recuperagio de férias e as classes de aceleragio enquanto estratégias da
politica da progressio continuada parecendo concordar que elas ndo ddo conta de fazer com o

aluno aprenda.

“ E em relagio ao Refor¢o Paralelo, a Recuperagio de Férias que tinha, e agora niio tem mais, e as Classes de
Aceleragio, o que vocés acham?

Professora 1: A Classe de Aceleracio eu ndo pude, a [professora 2] vai poder falar melhor da Classe de
Aceleragiio porque ela trabalhou, mas a recuperagfo paralela nfio dd. O professor, ele néo tem tempo, ele se esforea,
mas ele ndo tem tempo pra organizar atividades extra, pra fazer uma recuperagio desse aluno porque o professor, a
professora (que a maioria é do sexo feminino), ela tem que ter uma outra atividade, né, por questdo de atender o
orgamento familiar, ela tem que ter uma outra atividade extra-escolar que impede que ela leve a sério essa coisa de
estar preparando um material pra fazer uma recuperagfio nesse aluno. Entfio tudo € no improviso. Ah, se ele ta
precisando fazer, t4 com dificuldade em técnica operatéria de divisdo, entdo eu vou elaborar aquela atividade,

78



naquele momento € muito répido pra esse aluno. Entdo nada é programado, nada ¢ organizado e nada, nada. Entio a
outra questdo qual é?

__ O Reforco, a Recuperagiio de Férias.

Professora 1: __ A Recuperagiio de Férias, ainda bem que acordaram pra que nfio exista mais, porque a gente sabe
que dezoito dias, ninguém faz milagre de recuperar um aluno que teve ai, duzentos dias letivos, que ndo compareceu,
que ndo teve a preocupagdo do adulto com ele, ele vai ser obrigado a fazer o que? Migica, o professor e ele, também
de entender o conteitdo de um ano em dezoito, vinte dias.

Professora 2: __ Balela

Professora 1: __ Balela, pura balela!

__E a Aceleragfio, [professora 2]?

Professora 2: __ Olha, eu trabalhei dois anos com Classes de Aceleraciio. Um ano eu peguei € 0 outro ano a diretora
também me atribuiu, por conta desse, sabe, desse envolvimento, porque Aceleragio, se vocé nfio criar um vinculo
afetivo vocé nfio trabalha. SHo alunos que realmente passam muito da idade de estar na 4* série, entdo tem alunos de
quinze anos, treze, catorze. E por conta disso, 0s alunos néio s3o mais aqueles pequenocs gue a gente pode conversar,
pode entender. Eles ja tém todas aquelas manhas, vamos dizer assim, que a rua da pra eles. Entfio é uma classe bem
dificil, foi uma classe que assim, complicada de ser trabalhada, sé que ev criei esse vinculo assim com eles, né, que
acho que foi até ai nessa aceleragfio que a coisa ficou latente em mim ate né, Porque a G. [referéncia a outra pessoa)
falou realmente pra mim: “[professora 2, talvez eles aprenderam um pouco por conta disso, porque sdo umas criangas
excluidas”. Nio aprenderam na 1% nfio aprenderam na 2%, ficou na 32 Entdo, elas estavam em fase de recuperagio de
ciclo realmente. Entio a Progressio Continuada veio pra jogar esse povo pra outro lugar, entendeu, ou pra passar
problema pra frente, ou eles tentarem mesmo, saberem, aprenderem. Fu me estressei muito com essa classe também,
¢ uma classe extremamente estressante, mas era gostosa de trabalhar, porque veio todo um material diferenciado,
mas todo mundo acha que tudo que vocé pega, a crianga vai aprender e vai nossa! fazer uma mégica. Pelo material
ser diferenciado ent3o... nossa! Vocé tem um vineulo, tem um material, mas néo, é aquela coisa mesmo de cada um
ter o seu problema, e a gente ndo deixa o problema 14 do portdo pra fora, ta, em casa. Ele nfio tem como extravasar,
ele chega aqui ele encontra um grupo igual a ele, ele vai se assemelhar, e o que que vai acontecer, & um monte de
histéria realmente, 4 na escola, certo. Entfio os que estdo 14, e eu tive noticia, ne is vezes a gente tem noticia, tem
criangas que estdo presas, tem criangas que ndo vém mais, nio conseguiram, tem uma que é immdo da, de uma
crianga, ta trabalhando, entio as noticias... eu sempre tenho dessas criangas com problemas, que j4 estiveram comigo
né. Eu digo das minhas porque eu procuro perguntar, que eu gostaria até de fazer que nem fez a A. [referéncia a uma
outra professora]: ir 14 no JG [referéncia a escola para qual vai a maioria dos alunos da escola pesquisada] e ver o
que que aconteceu com esses alunos. Como eu gostaria de saber, sabe, quem foi pra frente, quem casou, mesmo
assim, quem tem uma vida boa, pra ver mesmo o trabalho da gente, e ver e falar puxa vida, porque as vezes a gente
fala: “Al, tal aluno ndo vai pra frente!”, mas eu gostaria de saber... I4 na frente se sera que ele ndo acordou. Porque
en tive alunos no MT [referéncia 4 outra escola onde a professora B deu aulas}, o Ev., mesmo, foi um aluno que eu
encontrei com ele vdrios anos depois e ele me disse que estava fazendo supletivo. Ele disse que “Ai, professora, eu
ndo tinha conseguido”. Mas era um menino guieto, uma belezinha, mas assim, de uma dificuldade tremenda, e um
dia, por causa do nome — Ev. — ele disse assim pra mim: “Agora eu estou fazendo o supletivo...

Professora 1: __ Que bom!

Professora 2: __ ...eu estou tentando”. Sabe...
Professora I___Pelo menos ele continua tentando.
Professora 2: __ ... tentando, né. A gente fica feliz de ver isso. Mas tinha uma familia por tras, t4, tinha uma mée que

vinha, inclusive tinha problema, € um, a gente lembra. Eu me lembro de nome, me lembro de crianga...

(pausa para virar a fita com perda de algumas palavras)

Professora 2: __ ... quanto piores o comportamento e o aproveitamento, eles néo conseguem transpor isso de uma
melhor forma 14 pra vida I4 fora. Por que? Porque eles andam junto com pessoas iguais, eu noto isso, né, entendeu.
Professora 1: __E esse o caso...

Professora 2: __ Entiio eles ndo tém um dominio por qué? Porque ele nfio vai saber ler, escrever, ele vai conversar
com aquele, mesmo a 4° A ¢ a 4* B. Tinha essa ruptura, né ,[professoral]. Sabe, a 4* A sabia, a 4° B ndo. Eles niio
conseguiam chegar na 4* A e por conta disso a 4* A também achava que eles nfio eram dignos de conversar, ou...
Professora 1: __ Mas mesmo, até pelas nossas ag¢bes, a gente acabou deixando claro que eles eram uma classe
diferenciada...

Professora 2: __ Entdo, eu falei...

Professora 1: ___Isso acabou acontecendo, ¢ € essa a reflexdo que a gente tem que fazer: se vale a pena a gente estar
fazendo essa modificagfio de remanejar um aluno, considerando o nivel de dificuldade de aprendizagem. Entiio vocé
tem que ver”. (DE, p. 231)
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As falas acima confirmaram as préticas diferenciadas das professoras em relagio as

duas turma.

Com a 4” série A ndo havia a cobranga pela disciplina e nfo era necessério perder tempo
com a organizagfo e o controle da classe. Desta forma, o trabalho “fluia”. Todas as propostas da
professora eram aceitas € a0 mesmo tempo, a professora também aceitava propostas dos alunos
em relagdo aos trabalhos a serem realizados. Na verdade, nesta classe os alunos tinham mais
autonomia para “pensar” no que queriam e podiam fazer, além de terem o respeito da professora
pelas posturas que assumiam em sala de anla que eram as esperadas pela professora. Mesmo que

os alunos cometessem “enganos” eles eram utilizados a favor da aprendizagem.

Com a 4" série B isso nfo acontecia. Os alunos, na grande maioria, eram extremamente
dependentes da professora para tudo néo tendo, portanto, nem autonomia nem iniciativa para
propor nada. Como apresentavam muitas dificuldades, as propostas da professora também nio
eram bem aceitas, fossem quais fossem. Assim, pelo comportamento que assumiam, fazia parecer
que eles “ndo queriam nada com nada”. Aqui, o erro era falta de atencdo, falta de vontade de

aprender, vagabundagem dos alunos.

As professoras, pelas dificuldades que enfrentavam com o trabalho na 4° série B,
tentaram aproximar os pais dos problemas que estavam acontecendo, convocando-os para uma
reunido extraordindria, ainda no inicio do ano, para falar especificamente do problema da
indisciplina dos filhos deles. Também nas reunides regulares de pais ¢ mestres a énfase era para
0s problemas que, na maioria das vezes, eram apresentados pelos alunos da 4* série B. Em uma
das reunifes, a professoras convidaram, inclusive, uma psicologa para auxiliar os pais no

tratamento com seus filhos.

As professoras, apesar de reclamarem demais do comportamento dos alunos da 4° B e
do quanto era dificil trabalhar com esta classe, demonstravam grande preocupagéio com os alunos,
com o futuro deles, com o fato de ndio estarem aproveitando a oportunidade que a escola lhes
oferecia. Porém, as professoras ficavam muito aborrecidas, pois os pais que compareciam as
reunides geralmente eram pais das criangas que nido apresentavam problemas de aprendizagem ou

disciplina. Os pais que eles gostariam que comparecessem normalmente nio vinham.
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Nas reunies observadas, os pais presentes limitaram-se a ouvir, acatar e ratificar o que
as professoras falaram sobre seus filhos.!° Em nenhum momento, nas reunides, algum dos pais e
mées fez qualquer colocagiio que fosse no sentido de questionar qualquer uma das falas ou das

préaticas das professoras.

Assim, o perfil das turmas, os julgamentos e os juizos das professoras em relagio aos
alunos, orientou e justificou as praticas diferenciadas (ou seria, desiguais?) entre elas. Apesar de a
intengdo das professoras ter sido a melhor possivel, qual seja, a de levar os alunos da 4° série B a
atingir o mesmo nivel de aprendizagem e autonomia dos alunos da 4* série A, nfio foi isso que

aconteceu.

O que se observou foi que, ao longo do ano letivo, o distanciamento entre as turmas foi
ficando cada vez maior e mais evidente. Numa comparagdo, a priori, 0 que aconteceu & que a

turma A foi ficando cada vez melhor enquanto que a turma B foi ficando cada vez pior®®,

Assim, ao meu ver, se os alunos ji néo ingressaram em iguais condi¢Bes na escola por
serem provenientes de classes sociais diferentes, ou ao menos, de niveis socio-econdmicos
diferentes e por terem uma bagagem cultural diferente, ao sairem somou-se mais uma diferenga: a

do conhecimento — ou a falta dele.

4.4 — Relagies sentidos e significados: com a palavra os alunos

As entrevistas buscaram identificar sentidos, significados e relagSes que os alunos
estabelecem em relag#o A escola, 4 sua prépria imagem e da classe 4 qual pertence, a avaliacio,

ao reforgo da aprendizagem, ao papel da familia na vida escolar, a progressdo continuada.

Quando perguntados se gostavam de estar na escola. a grande maioria respondeu

afirmativamente, justificando suas respostas com causas diferentes. Boa parte dos alunos,

'” Nao pude deixar de estabelecer uma analogia a priori entre os pais ¢ alunos da 4° série B. A atitude deles é muito
semelhante: ndo tém voz, Aceitam sem questionar o que lhes & dito por quem tem autoridade para falar, no caso, as
professoras. Percebo, assim, os indicios de uma escola reprodutora.

* Ndo posso deixar de pensar aqui em termos de sociedade, numa comparag#o, mais @ priori ainda, pelas
oportunidades dadas ou recebidas, ou pelas condigdes materiais que se apresentam, o fosso social aumenta cada vez
mais: os ricos se tornam cada vez mais ricos e os pobres cada vez mais pobres. Neste nosso estudo de €as0, 05 NOSS0S
“ricos™ seriam os alunos da 4° série A e nossos “pobres” os alunos da 4* série B.

81



independente da classe a qual pertenciam, gostavam de estar na escola para estudar e fazer licéo,

para aprender matérias e outras coisas que os levariam a ter um futuro melhor 2.

3

A primeira coisa que eu quero perguntar pra vocés & se vocés gostam de estar na escola? Néo importa se & essa
escola. Vocés estio aqui desde a 1 série?
__Euts.
__Euts.
__Os dois. Entdo, vocés gostam de estar na escola?
__ Eu gosto de ta na escola, estuda, fazé ligdo... gosto de fazé tipo umas matéria... matemdtica e portugués sio
minhas matérias preferidas.
__E?EoClL?
__ Eu goste mais de matemdtica e histdria...

E?

___ - POr causa que portugués eu s6 ruim,
_0i?
__ Portugués é por causa da histéria que eu fago...e da... desde... desde a 2° série eu levo 56 parabéns, mas, aqui, na
4" série, as histérias sdo um pouco dificeis”. (DE, p. 12, Cle PC., 4 B)

“__ A primeira pergunta & se vocés gostam da escola? Nio desta escola. Por exemplo, a Ta. veio de outra escola, ndo
€7 A N.7 Veio de outra escola, também?

__Niéo.

__ Estd aqui desde a 1* série, Ea Ca.?

__ Também.

__ Entiio, ndo & desta escola. E se vocés gostam de estar na escola.

__Eu gosto.

__ Também.

__ Também gosto.

__ Epor qué vocés gostam de estar na escola?

__ Pra gente aprende mais... as coisas.

__ Ah! pra estudar, pra aprender mais...

__Ah! pra estuda e t& um futuro melhor que tem”. (DE, p. 29, N., Ta.e Ca., 4* A)

23

__ A primeira pergunta que en vou fazer pra vocés ¢ se vocés gostam da escola?
__Eu gosto.
__ Por que, M.?
__ Ah, porque é muito boa... e a professora ensina bem...
()
__So7
_Se.
__EoF, gosta da escola?
__Qosto.
_ Porque, F.2
Ah?
__ Por que vocé gosta da escola?
__ A professora € legal, pra aprender e pra te... algum futuro. Pra se jogador de futebol”. (DE, p. 158, M. e F., 4" B)

*' E de suma importéncia saber que as falas dos alunos foram literalmente transcritas por se considerar que néo s6 o
conteido da fala, mas a prépria forma de falar e de se expressar, trazem elementos importantes de andlise para o
trabalho que ora se desenvolve. E necessirio que fique bem claro, que ndio s¢ pretende, de maneira alguma,
discriminar, expor ou humilhar qualquer um dos alunos. Destaca-se nas citagdes se sio alunos da 4° série A ou da 42
série B, para que se perceba o teor das respostas e as formas de entendimento ¢ expressdo dos alunos das diferentes
turmas.
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Alguns alunos gostam de estar na escola para aprender e serem educados, mas

acrescentam que ela oferece espagos que para eles sdo momentos de lazer ¢ diversdo.

1]

A primeira pergunta que eu vou fazer ¢ se vocés gostam da escola. Nio importa que seja essa escola ou a escola
que vocés j4 estiveram. Acho que, ¢ o Br. veio de outra escola, o Ra., acho que 1° ano fez em outra, nfo é? Entfio, eu
quero saber se vocés gostam da escola? De estar na escola? De vir  escola?

_Eu gosto de estar na escola porque tem quadra, tem muitas coisas legal pra gente fazé.

__Eu gosto da escola porque eu posso aprendé a 1€ a escrevé, também tem horério pra néis brinca, tem recreio... é
muito legal.

__ Eu gosto da escola pela quadra, pelas professoras que séo muito legais e que ajuda todo dia a aprendé um pouco
mais.

__Eu gosto da escola porque dé um... um... como falar? Uma educago... como... ndo brigar, a ler, aprender”. (DE,
p. 87, Ra, AP, Th. EBr., 4" A)

3

A primeira pergunta que eu vou fazer pra vocés ¢ se vocés gostam da escola? Por que?
__Fu gosto da escola porque eu tenho véarios amigos ... ah... sei 14 né... tem muita coisa boa aqui na escola. A gente
pode jogar bola, brincar, fazer muita coisa legal.
__ Ah, eu gosto da escola porque eu gosto de estudar, aprender, escrever... também brincar com os colega no
recreio... (risos)”. (DE, p. 145, FS. e PH., 4° B)
“ _ Entfio, independente de ser essa escola o a outra escola que vocés estiveram, vocés gostam de vir pa escola?
__Eu gosto.
__Gosta?
__ Gosto.
__E por que vocés gostam de vir pra escola?
__ Porque & gostoso fazer... é... fazer assim €... fazer assim... €. fazer... como que fala... ligho de Portugués, de
Matematica, essas coisas. Gosto também de... brincar um pouco, andar pra la... assim. Gosto dela.
___EoR.?Por que o R. gosta de vir pra escola?
__Porque é legal estudar!

E?

__..brincar... tem vez que eu brinco de bola...”. (DE, p, 204, R. e DR., 4* B)

Alguns poucos alunos disseram gostar “mais ou menos” ou “um pouco” da escola,
tendo como motivos para isso causas que se referem tanto ao espaco fisico quanto a problemas

que acontecem no cotidiano da sala de aula, ao horério das aulas ou as atividades. Todos eles

eram da 4° série B.

“__ Vocés gostam da escola?
__ Eu gosto.
_ Vocg gosta?
___Gosto
__ Mais ou menos.
__Mais ou menos? E por que?
__ Ah ¢ porque ela ¢ suja, assim, sabe e eu néo gosto de escola suja porque debaixo da car... da cartera tem um
monte de chiclete grudado... eu nfo gosto muito assim.
__E vocg, B., vocé gosta da escola por que? Vocé gosta de vim na escola por que?
—_ Porque tem muitos amigos dai dé pra gente... €... ter muitos amigos.
__E7E aT., por que gosta da escola?
__Eutenho a... eu tenho os meus amigos... ¢ a professora e as aulas da... dos professores”. (DE, p. 174, T.,B. e L.,
4* B)
“ A., el vou perguntar pra voc se vocé gosta da escola.
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. Eu gosto muito. Apesar de ter alguns probleminhas, eu ndo ligo muito, né? Como que acontece algumas coisas
aqui... ta tendo pobrema, mas eu ndo ligo muito. E a escola até que ¢ boa.

__ Por qué que vocé acha que a escola é boa?

__Ah! é porque... € a aula € melhor que as outras, tem aula. E também tem coisas que eu néio gosto muito

__ Que coisas?

. E como os problema que ta tendo cobla aqui, € um problema ja, né?

__. Tem o qué? Nio entendi?

__Uma cobla, cobla ai andando monte. Ela tentou picd um menino.

__Ah!Ta

__ Entiio, tem muitos perigo aqui também, né? J4 o ano passado pularo aqui pra rouba o video. Entéio, o video foi
caro e teve que compra outro”. (DE, p. 1, A, 4' B)

13

A primeira coisa que eu vou perguntar pra vocés ¢é se vocés gostam da escola. Nio importa se ¢ essa escola ou
outra escola. Vocés ji estiveram em outra escola antes dagui?
__Euja.
__ Ja7E vocé, EM?
_Ja
__ O PCR sempre estudou aqui ou veio de outra escola?
__ Sempre estudei aqui.
__Eol&?
___ Sempre, tamém.
__ Sempre. TA. Entfio, eu quero saber se vocés gostam de vir pra escola.
___Eun#o gosto muito, nédo.
___Nio? E vocé?
___Mais oumenos.
__Vocs?
__Gosto,
__Voct?
__Um pouco. Gosto um pouco.
__ E por que? Porque pode gostar ou nfio gostar, mas, ai, a gente tem um por qué. Por que vocé nfio gosta muito,
Le.?
. £ chato.
__Por que? O qué que vocé acha chato em vir pra escola?
__ A dona fica gritando com a gente... é chato...e quase num aprende nada.
___ TA. Entfio, vocé acha que acaba ficando chato porque vocé ndo aprende as coisas?
__E, eunum consigo.
__ Evocé, PCR.? Vocé falou mais ou menos, ndo €? Por que vocé gosta mais ou menos de vir pra escola?
___E porque ndis escreve muito.
{risos)
__E vocé, EM, vocé falou que gosta?
__ Ah! porque € legal, a gente estuda.
__Ta. E o CA também falou ‘um pouco’, nfo €? Por que vocé gosta um pouco de vir pra escola?
___Porque tem que acorda cedo de manha.
__ Ta. E se fosse a tarde, vocé acha que seria melhor, entdo?
__ Seria pior.
__ Pior ainda, 4 tarde?
__E” (DE, p. 48, CA,EM,, PCR.¢ Lé., 4 B)

Ainda em relag¢do & escola foram perguntados se achavam importante estar na escola,

independente de gostar dela ou nfio. Os entrevistados foram uninimes em responder
afirmativamente. Pelas respostas, observa-se que a principal causa de acharem que a escola é

importante reside na possibilidade de encontrar um bom trabalho no futuro. Encontrar bom
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emprego significa a possibilidade de vencer na vida ou ser alguém na vida, ou seja, ser bem

sucedido. Para isso a escola é importante.

e

__ E se eu perguntar se vocés acham que a escola, que ir 4 escola é importante pra vocés.
__ Pramim € muito importante,
__ Pramim também,
__ Pramim também.
__ E por qué vocés acham que ¢ importante vir pra escola?
__ Porque mais tarde a gente vai precisar da matematica, de portugués... af a gente Ja sabe.
_ Evocg, Ta.?
__ Ah! porque quando a gente tivé trabathando, a gente vai precisd disso que a gente ta aprendendo.
Ta.
__ Porque mais tarde vai ser muito importante pra gente.
__ Voc@s acham que vir pra escola vai fazer diferenca na vida de vocés, entdo?
__Vai”.(DE, p.29,N,, Ta. E Ca,, 4* A)
“__ Entdo, independente de vocés gostarem da escola ou nilo, vocés acham que é importante estar na escola, que é
importante estudar?
__E que sendo ninguém é... ndo tem profissio.
__E vocé, PCR, vocé acha que é importante estudar?
__Euacho que & porque, ai, ninguém vai sabé 1& nem escreveé.
__EM?
__ Porque a gente aprendé porque se nfio quando a gente fici grande a gente num trabalha... ai pega a gente té que
trabalhd pa estuda.
__E 0 CA,, acha que é importante estudar, independente de gostar ou nio de ta na escola?
__E importante estuds, sim, porque tem que arranjé um bom emprego e... melhor emprego de todos... pode sé até
presidente”, (DE, p. 48, CA.,EM., PCRe L&, 4°B)

*__ Agora, eu quero saber se vocés acham que a escola ¢ importante na vida de vocés?

__E importante porque é... dé pra gente aprendé a 1€ e escrevé e também, no futuro, a gente pode fazé um monte de
coisa como trabalhd melhor... com a escola porque sem a escola a gente ndo pode trabalha.

__. Esse mundo j4 ta tdo dificil sem escola... com escola melhora um pouquinho mais... tem um servico um pouco
methor, ganha um mais...

— Eu acho que ¢ bom pra vocé ter um servigo bom, néio trabalh4 no sol quente... assim... no escritério, mexer no
computador e... podé curs4, ai, alguma coisa pra se dar bem na vida.

. Eu acho que a escola € boa, que nés podemos aprender e no faturo nés, também, podemos ser professores na

escola”. (DE, p. 87, AP., Ra,, Th. E Br,, 4° A)

“__ Entlio, independente de vocés gostarem ou nfo da escola, vocds acham que a escola & importante pra vida de
vocés?

__Acho pra é... quando eu crescer eu ser alguma coisa na vida.

. Também pra quando eu crescer eu ser alguma coisa na vida e ela é muito importante.

__ Eu quero ter um trabatho bom... € no meu escritério, um carro bom. Quero vencer na vida.

— Eutambém quero ser alguém na vida ter um... um trabalho menor... melhor e alimentd meus filho bem”. (DE, P.

132, 8, Lt., Ar. e J6., 4" A)

Alguns do importincia a escola por considerar que indo a escola o aluno se ocupa em
aprender coisas boas o que o impedira de, no futuro, “ir para o mau caminho” ou “cair na

malandragem”,

“__ Além de gostar da escola, entdo, vocés acham que é importante estar na escola?
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E.
- E por qué ¢ importante? Por qué vocés acham que & importante estar na escola?
__Porque vocé aprende a 18, a escrevé e na rua vocé ndo aprende nada, s6 aprende coisa que nfo deve se aprendé.
__Quenem o AC. falou... mema coisa”. (DE, p. 68, Ma. e AC.,4*B)

13

'~ E?E vocés acham que ¢ importante estar... é... a crianga estar na escola?
__ .- porque se ndo vai fica na rua, vai vird ladrio, vai roba, vai mats.
__Ta. Vocé acha que € importante estar na escola, PC.? Por qué?
__ Eu acho por causa que... ah! se vocé ficasse na rua tem, assim, essas crianga que fica soltando pipa, ai, com linha
de cortante, tem motoquero af se... que se... morre, ai, por causa dessas linha... entfio 2 minha mde acho melhor ponha
eu na escola de tarde por causa se ndo de manhi é muito essas coisa, ai, briga e linha cortante”. (DE, p. 12, Cl. e PC,
4* B)

E interessante notar que nas falas das criangas est4 sempre presente o elemento “vir-a-
ser”. Pensa-se em termos de futuro, das possibilidades que a escola representa para um “futuro
melhor” como se a escola para o agora ndo tivesse importdncia nenhuma. Apesar de o
aprendizado ocorrer no presente, ele nio mantém uma relago com o presente, mas com o futuro.
E como se houvesse uma dicotomia de tempos, o que parece, pode influenciar na motivagio para

0 préprio aprendizado.

Pela realidade encontrada, qual seja, a separagiio dos alunos em turmas diferentes, de
acordo com o nivel de aprendizagem, durante as entrevistas, buscou-se identificar aspectos

referentes 4 auto-imagem dos alunos e a imagem da classe a qual pertencia. Se a separagio se

deu, em parte, pela avaliagfo formal, ou seja, pelas provas que as professoras aplicaram para ver
qual era o nivel rendimento de cada aluno, por meio das notas, por outro lado, a avaliacdo
informal teve grande relevincia na defini¢do das turmas. O referencial do bom aluno e do mau

aluno parece ter sido o quesito principal para esta prética.

Quando perguntados em relagfo as mudancas de classe, praticamente todos alunos
concordaram, ou seja, acharam correto que os “fracos” ficassem numa turma e os “fortes” na
outra. Nas raz§es que apontaram, os principais motivos que apresentam para a separacgéio trazem
explicitos ou implicitos a auto-imagem do aluno e a imagem da classe.

As razbes dos alunos da 4° série A giravam mais em torno do fato de que como eles
sabiam mais e estavam mais “adiantados” ¢ aprendiam mais répido - avaliago positiva da auto-
imagem - ndo era certo que ficassem juntos com os alunos que eram muito lentos para aprender.
Isso na vislo deles, os prejudicaria. Defendiam a separagfio, pois, afinal, era preciso manter a boa

imagem da classe.

13

O qué vocé pensa, N., dessas mudangas que acontecem?
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— Iss0 € bom porque... por exemplo, quem t4 na 4* B ir pra 4* A & porque ja tem um raciocinio mais avangado, né? é
meihor pra ele mesmo.

__ Entlo... assim... vocés concordam, entiio, que aqueles alunos que sdo considerados mais fracos, que tem mais
dificuldade, fiquem todos juntos numa classe e agueles que aprendem mais rapido fiquem todos juntos na outra
classe?

_E

__ Voces concordam, também.

___ Concordo.

__ Também concordo.

__ Por qué que vocés concordam? O qué vocés acham? Por que 6 melhor do que se tivesse tudo misturado? Vamos
supor que na 4° A tivesse metade... pusesse metade dos alunos da 4° B junto com metade dos alunos da 47 A,
misturasse tudo. Vocés acham que assim n#o ficaria bom pra aprender?

__ Néo porque tem... tem criangas que aprende mais rapido, tem criangas que aprende mais lento, entdo dividiu as
que aprende lento numa classe ¢ as que aprende mais répido na outra... porque se ndo, s a professora ensinasse mais
ripido, algumas criancas iam entender e ontras, néo”. (DE, p. 32, N,, Ta. ¢ Ca., 4* A)

“__E... O qué vocés acham dessas mudangas que ocorrem. As vezes quem esta na... ey sei que tinham alunos que
estavam na 4" A e foram pra 4" B e tinham alunos que estavam na 4° B ¢ vieram pra 4* A. O qué vocés pensam
dessas mudangas de classe?

__ Eu penso assim... porque os que s&o um pouco mais... como eu posso fala...

__maisruim

__ -.mais ruim vai pa 4° A que eles nio aprende répido... quer dizer pa 4* B... ai os que vio pa 4" A € o que aprende
mais com facilidade,

__Ta

__Ea4®Aéasala... éa classe mais inteligente da escola.

__Ahla4® A... ela pega coisa mais rapida, sabe? A 4° B pega também, mas um pouco mais demorado que a gente,
__E vocés acham legal que acontega isso, que os alunos que sdo mais fraquinhos fiquem numa classe e os que
aprendem mais rdpido fiquem na outra?

__Sim.

__E?Por qué?

__ Ah! eles... eles vio... tipo eles tdo ruim af eles tem que batalhd, assim pra fica bom i gual a4® A, ir pra 4* A”. (DE,
p- 120, Re., At. e 8B, 4* A)

A partir da boa imagem que os alunos tém de si préprios construiu-se a boa imagem da
classe que também foi abordada, ainda que maneira implicita, quando os alunos falavam sobre o
que ¢ ser bom aluno e o que € ser mau aluno ou sobre o porqué de estarem na 4° série A.
Identifica-se que na 4° série A permaneciam os bons alunos tanto em relagfio ao aproveitamento

ou as notas —avaliaggo formal - quanto em relagio a0 comportamento — avaliagdo informal,

“__E pra vocés, pra cada uma, na cabega de vocés, o qué é ser um bom aluno e o qué é ser um mau aluno?

__E isso que eu falei. Ser educado, faz as ligdo, ser obediente pra professora... a ligio de casa fazé tudinho, tudo
certo, prestar bastante atengdo, nfo ficar conversando. Isso ai.

__E pra vocé ser um bom aluno, ser um mau aluno, o qué é?

_ Prestar atengdo nas explicagSes da professora, nfio fica conversando, também, o que a C. faz bastante... hummm...
¢ também ndo pode fica gritando pela sala porque também vai atrapalhar a professora.

__Ta.EaTa?

__ Ah! eu acho que... prestd bastante atengfio, fazd as ligfio de casa no dia que ela marcou... é... fazer todas as ligdo
que elada... é.. Ah!...”. (DE, p. 35,N,, Ta. e Ca., 4* A)

“__ Pra vocés, o qué vocés acham que ¢ ser um bom aluno ou um mau ahuno?

__ Euacho que é melhor ser um bom aluno porque, ai, quando crescer pode ter um bom trabalho.
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__Mas o qué € ser um bom aluno, pra vocé? Como que é um bom aluno?

__ E... ser estudioso, saber as coisas... e... ndio conversar na escola... na aula.

__ E pra vocg? O qué ou como sabe se é um bom aluno € um mau aluno?

__ Pelo comportamento, as atitudes que ele leva na classe, também se ele ¢ esforcado, também, assim se ele... se ele
tivé um bom comportamento, for esfor¢ado, ele é um bom aluno.

__E pravocg, AP.?

__Ah! fala com eles primeiro?

__Como... pra voci... 0 qué é um bom aluno e o qué € um mau alunc?

__ O bom aluno, é... 0 bom aluno... estudioso, que passe de ano... ndo o empurrade pra passa de ano como o
governg... €... ta fazendo... € 0 mau aluno... é 0 que nio estuda, que tira mau nota... e, também, o que conversa mais,
na sala de aula.

—_ O qué vocé acha que é um bom aluno, um mau aluno?

__ O 'mau aluno € o que a professora passa ligiio, ele fica conversando, ndo faz... quando vai baté o sinal, ele deixa a
ligo de lado, vai embora e o bom aluno num deixa a conversa... deixa os outro conversando e faz a ligdo que a
professora manda.

__Ai, como que vocés acham que a professora faz pra saber quando o aluno € bom e quando ¢ aluno ndo € bom?
__Eletenta fazé legal a ligho de casa, faz tudo a ligio... ele tenta, pelo menos, fazé a ligdo dentro da classe... e ter um
bom comportamento... nio fica xingando os outros, fazendo discussdo... é isso.

__ Dai, a professora sabe se ele € bom aluno ou mau aluno? E vocé, Br., o qué vocé acha?

. Eu acho que... também... é... 0 bom aluno... como a professora... tem que... entendé que... todo mundo ta 14 pra
aprendé, mas tem alguns que s6 conversa, deixa a ligio de lado e comega a conversar.. o bom aluno... ele... é... como
diz... ele é... ele conversa um pouco e, também, faz bastante ligio... como, assim, a ligio de casa... 0 mau aluno...
¢le... ele num sabe fazé porque nio copiou a matéria, mas o bom aluno sabe e tem a matéria em dia. (DE, p. 90, Ra.,
AP., Th. e Br,, 4* A)

“__ Entdo, vamos 1. Eu perguntei por qué vocés acham que estdo na 4* A?
__ Ah! porque a gente tem a cabega mais avangada e a 4* B, nfo, né? entio, a professora d4 mais atengdio pra eles e
pra gente ela ji passa lig3o,

__E vocés? Por qué vocés acham que sdo alunas que esto na 4 A?

— Porque néis tamo melhor do que o pessoal da 4* B. E por isso que tivenos que mudar.

__ Eporque... assim... é... a gente ja th com uma cabega mais avangada, a professora percebe isso. Igual... en tava um
pouco na 4° B, dai ja fui rapidinho pra 4* A, porque ela tava falando que eu tava fazendo as ligdo...”. (DE, p. 38, N.,

Ta. e Ca., 4" A)

“__E... O qué vocés acham dessas mudangas que ocorrem... ds vezes quem esti na... eu sei que tinham alunos que
estavam na 4° A e foram pra 4 B e tinham alunos que estavam na 4* B ¢ veio pra 4* A. O qué vocés pensam dessas
mudangas de classe?

_ Eu penso assim... porque os que s8o um pouco mais... como eu posso falar...

___mais ruim

_ -mais ruim vai pd 4° A que eles nfo aprende répido... quer dizer pa 4* B... ai os que viio pa 4* A é os que aprende
mais com facilidade.

__Ta

__Ea4*Aéasala... éa classe mais inteligente da escola.

__Ahlad4® A ela pega coisa mais rapida, sabe? A 4° B pega também, mas um pouco mais demorado que a gente,
__ E vocés acham legal que acontega isso... que os alunos que sdo mais fraquinhos fiquem numa classe ... 0s que
aprendem mais rdpido fiquem na outra?

_ Sim.

~ E?Por qué?

__Ahl eles... eles vdo... tipo eles tdo ruim af eles tem que batalhé, assim pra fica bom igual a 4* A, ir pra 4" A.

__E vocg, SB.? Vocé acha que ¢ ideal fazer essa separagfo... que, assim, vai ser melhor... aqueles que estdo mais
fracos tudo junto ¢ os que s#o mais forte tudo junto?

__Euacho que sim, porque os mais fraco tem que se entende com os mais fraco, né?

__E vocé, Re., qué vocé acha disso?

__ Ev acho que eles s&o um pouco mais lerdo pa aprende, entfo eles tém que... ento, eles tém que... irpa4® B e os
que ... 0s que sAo mais espertos tem que ir pa 4 A”. (DE, p. 120, RE,, At. e SB, 4% A)
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As falas dos alunos da 4° série B também apontam para as imagens que t&m de si
proprios e para a imagem construida da classe a qual pertencem definidas por pontos de avalia¢io
formal e de avaliagdo informal. Elas demonstraram, ainda as expectativas de alguns em ficarem

“melhor’ e ir para a 4° série A.

(13

__ O que vocé pensa dessas mudangas de classe? De ter uns que estéo na 47 B e vio pra 4* A, tem outros que estiio
na 4* A vém pra 4° B. O qué vocé acha disso?
__ Ah! Eu acho bom, apesar que a 4* A ¢ muito forte, a 4" B é meia fraquinha, ng? Entéo, a mudanga quando fica
mais... o qué mesmo? Mais forte, mais bom na matéria, ele muda pra classe melhor. E ai fica [4. E aj estuda bastante
na 4 A também.
__ Ta. Entdo vocé acha que estrna 4* A ¢ na 4° B é a mesma coisa ou tem alguma diferenca?
— Eundo acho nada, né? Mais a finica diferenga ¢ que uma ¢ forte ¢ outra ¢ fraca. Porque tem essa diferenca, so”.
(DE, p. 2, A, 4° B)

13

__ Por que vocés acham que estfio na 4° B e nfio estdo na 4° A?
__ Hummm... ah! num sei... acho... ¢ porque a gente € fraco ai a gente pass6 pra 4* B.
___T4. Que vocé acha, PCR.?
__ Eporque... en concordo com ¢le... é porque ndis € fraco ¢... ndis tem que aprendé escrevé e 1§, ainda, muito bem...
ai n6ts vamo pra 4* 2
__Vocé, L&.?
__Ah! E melhor porque a dona € ensina a gente bem e fala pa gente num i pa mau caminho... e agui € melhor,
__ Ewvocé, CA?
__ Se néis tivé desse jeito ¢ melhord mais noéis pode i pra 4° A... e sé melhor do que eles.
_TaE.o que vocés pensam desse negéeio de mudar de classe? As vezes tem aluno que comegou na 4° B e foi pra
4% A, outro estava na 4° A e veio pra 4*B. O que vocés pensam dessas mudangas de classe?
_ Eu penso porque... a 4" B & mais legal que 4... aqui a... professora ¢ mais legal... porque ela passa portugyés..,
porque portugués tem que aprendé mais ainda... por isso.
__Que vocé pensa, Lé., dessas mudangas de classe?
___E chato que amigo vai pra outra vem quem num & amigo pra cd... e a dona faz brincadeira com a gente... é da
hora... aqui,
__E?E vocg, EM.?
__ Hummm... ... ..
_ Vai pensando, ai. E vocg, CA.? Que vocé pensa dessas mudangas, de mudar de classe?
__ E muito chato mud4. Eu prefiro fic nessa classe do que i naquela classe 14,
__ Té certo. Pensou?
__E... aprofessora podia deixd a gente I4 pra num passa pra c4.
__ Ta... Entéio, vocés que estdo aqui... o EM. ficou um pouquinho 14 na 4° A, o L&. também. Vocés €speram passar
pra 4* A esse ano... ou nfo?
__ Eu espero que eu num tava sabendo 18 minha tia... a minha tia, né a professora conseguiu fazé eu 1& um pouco...
entéo, aqui € melhor.
__E vocé, PCR.? Vocé espera, ainda, passar pra 4® A esse ano?
__ Espero... € porque eu ja t6 comegando aprendé a 1é... Ja... na 3% série, eu 56 sabia escreve e nio Ié... por isso.
__E vocé, EM.? Voog espera, ainda, ir pra 4° A esse ano?
__Espero.
__ Por que?
__Porque em antes en num sabia escrevé nem I8,
_ Evocé, CA?
__ Vocé espera ir pra 4° A... ou ndo?
_ Ah! eu espero i 14 porque 13 aprende mais rapido e melhor do que aqui.
__ Té bom... entéio... é uma pergunta assim... O que pra vocés... o que vocés acham que € ser um bom aluno e o que é
ser um mau aluno? Que ¢ ser um bom aluno?
__E... respeitar os mais velho e fazé tudo que eles pede... por isso néis tem que aprendé escrevé e a 18 pra passa de
ano tamém, '
__ E o que é ser um mau aluno pra vocé, PCR.?
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__Ummau aluno... ¢ desobedecé a me... ... grita com os outro, num passé de ano, num sabe 18 e nem escrevé.
__Evocé, CA.? Que vocé acha que é ser um bom aluno?

__E faze ligho tudo dia... é... respeita a professora, num xingé as pessoa e... sé um bom exemplo da classe.

__ E ser um mau aluno? Que vocé acha que... como vocé acha que é ser um mau aluno?

__E fazé bagun¢a na classe, baté nus muleque, pux4 o cabelo, num fazé licAo, risca a cartera... & isso.

__ E vocé, L&.7 Que vocé acha que é ser um bom aluno?

—— Um bom aluno... um bom aluno é num fala palavrdo nem escreve palavrio ¢ num responde pros mais velho
porque ele &... eles € maior de idade que a gente.

__ E o que é ser um mau aluno?

__Mau aluno ¢ fica riscando a carteira, os armérios... é fica tacando papelzinho nos outro... borracha...

__ Fazer bagunca.

(risos)

__ Fazé bagunga.

— E vocg, PCR.? Eu ja perguntei pra vocé, né? E vocé, EM.? O que é ser um bom aluno e um mau aluno?

__Um bom aluno... ... € fazé todas as ligdes, fala o que a professora manda...

__ E um mau aluno?

__ Ahl'um mau aluno ¢ o que num faz ligiio... e s6 fica... xingando a professora”. (DE, p. 50, CA. EM., PCR. e L&,

4*B)

“

___ Por que vocés acham que vocés estdio na 4°B?
__ Porque nés demora pra faze a ligfio, e a 4°A € mais rapida, d4 ligio mais dificil. Acho que ali [4* B] é mais facil,
por isso.
__ O que vocé acha F.? Por que vocé esta na 4°B?
_ Por que euto na 4* B?

__ Ah! dona, porque nés ndo copia muito rapido, mais... a dona passa ligo ndo muito forte que nem na 4°A, e dai
nés pega assim € coisa nés... € ai elas deixa nés i na 4°.. mas a dona falo assim que ia coloca, num é a 4° B, ela
coloco s6 os nome, mas é pros moleque num fica mexendo com nés de 4° aceleragio. Nos somo a 4* aceleraciio.

__ Vocés sdo o que?

_ 4 aceleragfio.

__Oque & isso?

__Ah, sei l4.. acelerago... ce num ja fico, M.?

__Euma... uma... uma... uma sala pra... pra quando o aluno é... quando o aluno € muito fraco, pra... pra ajuda ele a
passa de ano, melhor... é... 0 aluno... 0 aluno ndo sabe faze, dai ela... daf ela ajuda muito pra ele passa de ano, pra ele
nao... pra ele ndo repeti”, (DE, p. 172, M. e F., 4° B)

Os alunos da 4* série B que foram para a 4 série A apontaram para as razdes que levam
as mudangas de classe, além de tracar um perfil dos alunos da turma B, nédo se incluindo nele,

Justificando, assim, a ida para outra classe.

“__Eedaclasse... bom, vocés estéio na 4* B desde o comego do ano néo €7 O Jo. chegou agora. Da classe de vocés,
vocés gostam?

_ Gosto,

__ Por que?

__Ah!._ E... meus arnigos, assim, as vezes ndo porque eles ficam baguncando e nio dé pra fazer licio.

__ Néo por causa que eles ficam bagungando, jogando papelzinho e cola, colocando cola nos cabelos... eu ndo gosto
de 14 eu prefiro ir pra 4° A.

__ Ah! tem uns que eu até gosto, mas tem uns que me atrapatha bastante,

__Vocg gostada4"B, Lt.?

__F mais ou menos. Tem uns amigo que eu gosto, tem uns que ndo gosto.

__ Vocés €... bom, a outra pergunta & por que vocés acham que até agora voces estdio na 4" B e agora que vocés vio
passar pra 4* A?

__ Ah! porque antes a gente tava mais ou menos, agora a gente t& methor do que antes.
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__Porque antes a gente era ruim e agora a gente & melhor do que toda a classe e vamos pra4® A,

__ Porque t4 maior o nosso nivel da aprendizagem e ndis vamo pra 4* A.

—_ O que voce acha Lt.? Por que vocé estava na 4° B até agora e agora vai prad® A?

— Porque nossos nivel tio alto, nds ficamo quieto e nés nio faz bagunca.

__ O que vocés pensam dessas mudangas de classe?

__ Muito boa porque... é... na 4° A a gente aprende mais coisas que a gente nfio aprendeu na 4° B,

__Também. Na 4" A a gente aprende mais coisa que na 4° B. L4 ndo tem bagunga.

__ Porque la a professora passa mais coisa, porque na 4° B eles nfio deixa passa ¢ que ela passana 4° A,

__ O que vocé pensa das mudangas, Lt.?

__Essas mudangas, eu penso que ... ...

__Nio sabe?

__Nao.

()

__ Entéo, t&. Vocés acham que ¢ a mesma coisa ta na 4° A e ti na 4° B?

___Nso,

__ Por que?

__ Ah! porque na 4° B eles fica baguncando, fica falando palavriio e na 4* A nio. Eles fazem ligdo ¢ néo fica
bagunc¢ando, nio fala palavrio.

— Eu ndo. Eu ndo gosto da 4" B eu gosto da 4" A por causa que 14 na 4°* B eles baguncam, ndo fazem a ligho e a
professora passa muita pouca ligdo e o nivel é baixo. Entfio... ¢ a 4" A néio falam palavrio e passa muito mais ligio.
__Eles da 4° B, eles sdo muito burros, dona (fala meio sem graga de usar essa palavra), eles fica atormentando os
outro de vez de fazer a ligsio.

_ Que vocé acha L.t.?

__Eles ndo deixa fazer a liggo, eles ficam bagungande muito e ndo d4 pra fazer nada”. (DE, p. 133, S, Lt,, Ar. e Jo.,
4" B)

O que se observa pelas falas de ambas as turmas é que, a partir da avaliagdo formal e
informal, na convivéncia entre eles, foram sendo estabelecidas classificagGes ¢ selegdes iniciais
as quais os grupos de alunos foram se “enquadrando” ou sendo “enquadrados”, formando
“guetos” desiguais. Ao longo do ano letivo a desigualdade foi acentuada. Mas o que, 40 meu ver,
foi mais preocupante, é que tudo isso parecia uma coisa muito “natural” para todos os
envolvidos: alunos e professores.

Durante todas as entrevistas e observagées, houve um tinico momento no qual um tinico
aluno discordou ou néo considerou “natural” distinguir os alunos entre bons ¢ maus e separa-los

por conta desta diferenca.

“__ Eu acho que ndo tem mau € bom aluno. Todos sio a mesma coisa porque nio tem essa de ser mais rdpido, mais

lento porque aprende tudo a mesma coisa”. (DE, p. 92, Ra., AP., Th. e Br., 4° A)

De qualquer maneira, 0 modelo de bom e mau aluno pareceu estar formado no
imaginério de todos ¢ foi constantemente abordado pelos alunos de ambas as turmas. Pareceu
estar claro para todos qual € o padriio de aluno que a escola espera ter em sala de aula. Aqueles
que se enquadravam neste padriio eram os bons e aqueles que ndo se enquadravam eram maus

alunos. A partir desses conceitos foram estabelecendo relagdes e construindo significados sobre
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suas proprias imagens e as dos outros, enquanto alunos, 0 que resultou no posicionamento das

turmas em pdlos completamente opostos.

Durante as entrevistas, alguns alunos da 4° série B quando perguntados sobre si
proprios, se consideravam-se bom ou mau aluno, procuravam se esquivar ou disfarcar suas
respostas, porém acabavam sendo “denunciados” pelo proprio colega de entrevista ou pelo
préprio jeito como respondia, pois, na verdade, ele estava falando do que ele mesmo fazia como

aluno em sala de aula.

3

O que vocés pensam que € ser um bom aluno?
__Ah, um bom aluno € faze as lig3o tudo direitinho, termina primeiro as coisa, professora elogia ele.
()
__EwvocéF, o que € ser um bom aluno?
__ Ah, tem que faze a ligfo, tira nota boa, nunca tira nota baixa, pra pode passar de ano, ir pra 5°, e entdo pro 1°
colegial, e outras formas melhor pra conhecer mais sobre a arte.
__ 0 que ¢ ser um mau aluno?
Risos
__ Mau aluno € xingd a professora, bater nos colega, xinga a diretora, na hora do recreio da uma maciizada e jogar
comida nos outro, guspi. (risos)
O que é ser um mau aluno, F.?
__ Ah, brigé, xinga, bater na professora.
__ Acontece isso aqui?
__Tem aluno que jé bateu na professora.
E?
__ Aluno da tarde né F.? Foi o E., baten na professora, ai a professora expulso ele da escola.
__ Como faz pra saber se o aluno é bom ou se o aluno € mau?
__Ai, deixa eu ver.
__E como que da pra saber? Como que a professora sabe se o aluno € bom on é mal?
__ Ah, que ja no primeiro dia ele ja tenta se aparecé, que é bom, tenta se aparecé que ¢ mau. Que nem o R. memo, na
aula de reforgo, primeiro ele ja quis fazer bagunga, a professora boto ele pra fora e ele ficava fazendo palhacada. J4
deu pra percebe ja no primeiro dia.
_ Ta. Como que d4 pra saber, M., quando € um bom aluno quando é um mal aluno?
__ Ah.. se ele ndo faz a ligho, fica conversande com os outro alunos, fica s6 indo pra fora, saindo sem pedi
permisséo pra dona, fica tacando l4pis, tacando papelzinho com cola.
(Risos)
__ La na escola em que eu trabalho tem isso também. Tem uns que fazem isso. Agora, voc8s, cada um, vocés se
consideram bom alun¢ ou mau aluno?
___Ah, eu considero mais ou menos dona.
_ Porque M.?
__ Ah, porque sim 1€, as vezes eu fago bagunga, mais as vezes eu fago a ligio certo também, certinho.
__EvocéFE.?
__ Mais ou menos também,
__Porque?
__ Ah, porque tem vez que eu tiro nota alta, nota baixa, eu bagungo, falto um pouco também”. (DE, p. 160, M. ¢ F.,
4* B)

Em relagéo a avaliagfo, alguns alunos associaram-na com provas considerando, ainda,
que prova e avaliagfo era a mesma coisa. Consideravam a prova o instrumento principal para

saber se os alunos estfio aprendendo ou nio a ligio.
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13

__ Vocés acham que prova e avaliag#o s#o a mesma coisa?
__Acho que é... s6 muda as palavras, s6.
__ E vocés, acham que € a mesma coisa?
_ Euacho.
__ Também,

E?

__E.. como a professora faz pra saber se os alunos estio aprendendo, mesmo, a ligio ou se eles nio estio
aprendendo?
__Através da prova. Ela pega, da... aplica uma prova (...)
__E voce? Como a professora faz para saber se os alunos estio aprendendo o ndg?
— Acho que ela consegue sabé pelas provas e pela licko de casa também d4 pra sabé.
—_ Ah! eu também pelas provas, assim... é... porque ela ensina uma coisa, daf fala que entendew, né? dai quando
chega na prova, erra... depois, ela explica de novo”. (DE, p. 36, Ca.,, Ta. ¢ N, 4" A)

Houve alunos que diferenciaram avaliagdo de prova, mas ndo souberam explicar

claramente o que as diferenciavam.

“__ Vocés acham que quando fala prova e avaliacdo ¢ a mesma coisa?
— Eu acho que ¢, s6 que a avaliagio é um poquinho... mais... vamos dizer, um pouquinho mais discreta por que
prova € que a gente tem que tira nota pra saber se a gente vai pra 5*série ou néio,

___ E avaliagfo?

__E quase a mesma coisa que prova, s6 que a professora passa na lousa igual.

__ Entdo, também acho que é igual, assim, quase iguai as coisa”. (DE, p. 183, T.,B. e L., 4° B)

“__ Vocés acham que quando fala prova e avaliagfio... as duas coisa é a mesma coisa?

. NHo. A prova serve pra vocé passa de ano, a avaliagio ¢ pa testd vocé pra fazé a prova... testd pra vocé fazé uma
ligdo™. (DE, p. 22, Cle PC., 4° B)

Mas, além das provas, os alunos apontaram outros instrumentos de avaliagdo como:
estar com o caderno cheio de liggo, com as licdes em dia, fazer toda a licdo, fazer a ligio todos os
dias. Além disso, relacionaram avalia¢fo também ao comportamento e as atitudes do aluno, ao

seu esforgo, a letra boa e 4 inteligéncia do aluno.

“__ E vocés? Como vocés acham que a professora faz pra saber se os alunos estdo aprendendo ou nio?
— Ela pode, até, pegar o caderno, mas s6 que ela v& pela inteligéncia, pelas provas e tudo o mais que eles aprende.
__Euacho que... é... a professora acha quando o aluno tem boas notas &, também a letra... um pouco da conversa...e,
também, o aprendizado... como assim, a intelj géncia... com alguns nfio tem... a tentativa... das ligBes... e sa.

— Como o Th. disse, a professora descobre isso, s vezes, olhando pelo caderno pra ver se a ligdo t4 completa e
respondida, mas nem sempre & no caderno porque vocé pode té tendo uma ajuda de alguém, entio, ‘cé te quem
perguntar, ali, na hora, vé& o comportamento, pra vé se ele t4 se esforgando, assim ou ndo.

__Entdo, de que outro jeito ela pode saber se os alunos estio aprendendo ou nio?

__ Chamando eles na lousa pra ele fazer ali, na hora.

_ E vocés? Vocés acham que vocés estdio aprendendo tudo? Como vocés estio se vendo na escola? Vocés acham
que vocés estdo aprendendo? E como vocés sabem se vocés estdo aprendendo ou niio?

__ Euacredito que fazendo as provas e tirando boas notas, ta com o caderno em dia... s6.

__ Al, da pra saber que esta aprendendo?

— Como ele disse ¢... boas notas... o caderno e, também, tem que sabé faze€ as li¢Ses... e tem que te é... é... a tabuada
na cabeca se néo... como € que t4 certo? “cé ndo vai mais t& essa moleza da 4° série... t& a tabuada no papel, assim...
— E vocé? Como que vocé sabe se esta aprendendo?
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_ Bu sei como t4 aprendendo porque a professora passa prova e se eu tiro nota boa é porque eu té aprendendo e se
eu tiro nota ruim é porque eu ndo 6, mas s6 que, também, pode aprende pelas ligdes que ela passa na lousa ou do
livro, dai vai aprendendo... s¢ néis néio entende, dai ela explica novamente,
_ Como vocé sabe se voce esta aprendendo ou ndo, AP.?
— Quando... assim... a professora passa uma prova e eu nio consigo fazé, a professora sabe que eu t5 esforgando e
ela me ajuda”. (DE, p. 93, Ra., AP, Th. e Br.,4* A)
“__Como a professora faz pra saber se o aluno € bom, se ele estd aprendendo a ligio ou se ele n#o esta aprendendo?
__ Como que ela sabe?

E.
__ Ah, ela vai olhando os aluno... v& se eles tio fazendo bagunga, se eles nio tio fazendo ¢ bom aluno. Também as...
as... esqueci o nome... ail...as provas também... se tira bom nas prova é bom aluno, se nfo tira... af assim que ela vai
percebendo se o aluno € bom ou néio é.
_Oque vocé acha FS., como que a professora sabe se o aluno & bom se ele ests aprendendo?
__Ela tem que prestar muita atengfio, porque tem pessoas la que ndo da nem pra falar. Porque tem muitas pessoas
ruim 14, pessoa n#o presta atengfo, tem gente... as pessoas...tem algumas pessoas que vem chama os outros e deixa
pra fora da classe porque tem muitos que faz bagunga.
_. Como que vocé sabe se vocé esta aprendendo a ligio ou nfo?
__ Vendo que a professora ta dando nota boa, vé que ela ta dando elogio, e € isso.
__ Ah, en também”. (DE, p. 150, FS. e PH, 4* B)

Em relag@io 2 realizag@io das provas, observou-se uma diferenciagfio de posturas dos
alunos. Para uma maioria, principalmente os da 4* serie B, as dificuldades na aprendizagem
faziam com que o0 momento da prova fosse um momento de inseguranca, nervosismo, desespero,

preocupagio ¢ medo.

“

__ E pra que vocés acham que servem as provas e as notas?
__ Pramelhorar as coisas.
__ Eu acho que as provas servem pra gente/ pra professora saber se a gente é boa pra ir pra 5° série ou ndo, pelas
notas. E pelo comportamento também,
__ Eu também acho.
 Como séo realizadas as provas? O dia de prova na 4° B, como ¢ que &7
__Ela passa a prova na lousa, ela d4 uma folha de almago pra gente, ai a gente copia, af a professora fala que passou
um negécio de histéria, ai a gente tem que lembrar de umas perguntas de um papel, a gente tinha que lembra e
responde, ai tinha que devolve pra professora. Que nem de matemdtica, ela passa na lousa depois a gente passa no
papel.
Ela passa na lousa, af a gente copia e tem que responde tudo.
— E como vocé se sente no dia da prova, na hora de fazer prova? Como que €7
__Eusinto, assim, mais ou menos. Se ela passa uma prova hoje, a gente tem que estuda bastante, pra gente tira uma
nota boa, 10, 9.0, assim.
__Tem vez que en sinto medo, assim... sé que depois, no final eu me dou bem. S6 que eu sinto medo de tira uma
nota... tira um 6.0, 6.5, 5.0... tira uma nota ruim.
__ Eutambém.
__ E porque é o medo de tira uma nota ruim e ir mal na prova?
— Porque quando a professora manda a gente levar pra mae assinar, a gente sente medo da gente tirar 0 na prova,
por isso.
— A professora sempre manda pra gente levar pra nossa mie assinar ai eu tenho medo de tirar nota ruim e ela briga
por causa da nota ruim. Quando eu tiro assim... 7.0, 7.5, 7.0 pra cima, ela ndo briga por que ela acha uma nota boa.
Que nem a St.. Ela tira s6 visto também.
Risos.
__ Equandoela...
__ E 2,0 de Ciéncias...
— A gente teve uma prova de Ciéneias que a gente podia olhar no caderno...
- ©2,0 de Portugués”, (DE, p. 182, T, B.e L., 4 B)
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“__E como que ¢ o dia de fazer prova? Como sfo feitas as provas? Como € que ¢ o dia em que vocés vém sabendo
que vaj ter prova?

__ Ela dé assim... uma folha, separa as carteiras, s6 pode usa o 1apis e a borracha assim e nés vai fazendo a prova
quieto, nfio pode conversa, nada, e dai quern vai terminando ela j& vai corrigindo.

__Como que &, F,, o dia da prova?

—_ Ah, nés ja vai pensando que nota que nés vai tira, do que que vai se a prova, ou entio ela manda nés estuda em
casa quando ela explica um pouco da prova, daf nés vai tentando fazé,

__E como vocés ficam no dia da prova?

_. Nervoso. (risos). Com medo de tira zero na prova.

__ Eutambém, com medo de tira zero”. (DE, p. 164, M. e F, 4" B)

(13

__ Pra que vocés acham que servem as provas e as notas?
— Pra... pra passar de ano. Se tirar nota baixa... menos de 7,0 ai c& ndo passa... ai fica complicado pra vocé passar.
__Se o cé fica... se o cé fic faltando todo dia, vocé pode repetir, fazer a FUMEC. Quando ela d4 a prova, vocé tira
10,0 dai cé fica feliz... dai quando cé fica tirando 10,0 todo dia toda vez quando ela da prova... dai €.., dai &... daf &...
ele pega ¢ fica feliz todo dia porque ele vai passar de ano,.,
__Como que ¢ o dia de fazer prova? Como que vocés fazem a prova? Como que vocés se sentem na hora de fazer a
prova? Como que ¢ isso?
__ E vocé fica assustado porque se erra a... alguma coisa que cé erra... de vez em quando cé tira zero porque erra
tudo... dai ela fica muito triste porque fica tirando zero,
__Evocé, R.? Como que ¢ o dia da prova? Como que vocé se sente?
__E néis senta tudo separado. Cada um senta num canto. A professora dé a prova e ce tem de responder... ce tem de
olhar no... a professora explica ai vocé vai pensando e vai fazendo a prova.
_. E como que voce fica assim... se sente na hora de fazer a prova?
__ Um pouquinho assustado”. (DE, p. 210, R. & DR., 4*B)

“__ Como que sdo feitas as provas, C1.? Como que ¢ o dia da prova?
__ Tudo mundo fica desesperado... fala que num... num... num estudd pra prova, ai, faz... sé que num queria fazé
prova, ai num... ai finge que esquece pa num fazé... até que chega na hora... é... tira um zero, tira um 5,0... que nem

esses dia, o R. tird um 3,0 ¢ o PCR. tird “Insuficiente’...”. (DE, p.21,Cl. e PC., 4 B)

A relag@o dos alunos da 4? série A com as provas era bem mais confortavel.

“__E..bom... lina 4" A, como... como... o dia de fizer prova como €7 Como que sdo feitas as provas?

—_ Tem prova que ela passa na losa e tem prova que eia d4 no almago, jd... ela ja rodo, j4... a gente faz... ela fala que
ndo precisa se preocupd, deixa a gente calmo porque na 3* série tinha uma professora que ela chamava G., né? (...)
mas a Professora 1, néo... a Professora 2 também ¢ mesma coisa... ela é... elas siio boazinha... elas fala que se ndo dé
tempo de terming agora, termina depois... elas deixa a gente bem calmo.

__E as provas vocés fazem, assim, sozinhos ou em dupla? Pode conversar? Conto & que &?

__ Assim, 6, ela deixa a gente bem calmo e... s vezes ¢la deixa a gente em dupla... faze... e, as vezes, ela deixa a

gente separado”. (DE, p. 37, Ca., Ta. e N,, 4" A)

Na 4° série B, havia a pratica do “visto”. Observei que era uma estratégia das professoras
para omitir uma nota “comprometedora”. Entdio, 20 invés da nota vermelha, elas usavam o “V”.
Porém, os alunos sabiam o seu significado e se mostravam preocupados em tirar “visto” nas

provas.

“__ Tem uns menino que fica quieto e tira mais ou melhor ... que tira dez e tem uns que fica baguncando que tira

visto, que é zero.
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__E vocés se consideram boas alunas, ndo muito boas... o que voces pensam em relagiio a vocés mesmas?

__ Ev acho que en sou mais ou menos,

_ Por que?

__Num &, é por que eu tive uma prova, as vezes visto, seis, e eu acho que eu sou mais ou menos,

_ Evoc&?

_) Eu também acho que eu sou mais ou menos, que eu tiro s6 visto nas provas... e 5,0, (DE, p. 179, T.,B. ¢ L., 4°
B

De qualquer maneira, a maioria dos alunos, relacionou prova ou avaliagio a um
instrumento de verificagdo e medida de aprendizagem e, portanto, a uma nota sendo que, para
praticamente todos, a nota estava associada classificagdo dos alunos evidenciando que, apesar
da progress#io continuada, a utilidade das provas ¢ notas ainda era aprovar ou reprovar o aluno.
Nenhum se mostrou despreocupado com suas notas devido ao fato de que seria aprovado mesmo
que elas néio fossem satisfatorias. Algumas poucas vezes, apenas, as provas foram consideradas

como um auxilio a aprendizagem do aluno.

13

___Ta. E... pra qué vocés acham que servem as provas e as notas que vocés tiram aqui na escola?
_ Praqué?

: Eu acho que... ah!... eu nio sei.

___ Néo sabe?

—_As notas servem para entregar po governo pra ver se vocé ¢ bom ou ruim pa passa de ano”. (DE, p. 76, Ma. ¢
AC., 4" B)

“__Eem relacdo as provas. E... pra qué vocés acham que serve fazer prova? Pra qué servem as provas?
__ Ah! pra tird uma boa nota... po ano... po ano que vem passd... passd da média... po ano que vem, passa de ano...
que esse ano vai té Saresp

__E. Pra qué vocé acha que servem as provas?

__ Pra testar o conhecimento dos alunos e aumentar na média, principalmente, quando sai no boletim, t4 com boas
notas.

__ O qué vocé acha? Pra qué que servem as provas e as notas?

__Euacho que... as notas servem pra o aprendizado, assim... como sendo que eu... tenha... é... tirado a nota toda... o
ano ...o ano todo a nota 10,0 e ew... ndo passd no Saresp, ai eu repito de ano e... se faz Saresp certo, assim... vocé..,
vocé passa de ano.

__Ta. E oTh., pra qué que o Th. acha que servem as provas & as notas?

__As provas servem pra aprender. As notas... é... se vocé tiver um média alta e... acerti muita coisas no Saresp, vocé
passa de ano”. (DE, p. 96, Ra., AP., Th. e Bra., 4° A)

“__ Pra que vocés acham que serve fazer provas? E as notas da prova?
__ Ah! Pra fazer a prova assim?

__E. Pra que vocé acha que servem as provas?

__ Pra tirar nota boa ou ruim ¢ pra passar de ano... esse ano. .. porgue se néo... repetir de novo € ruim de mais.,
___Pra prender, pra ficar bom, bem na prova, pra... chegar na 5° série e saber tudo. Nio ficar burro.

__Sea professora da 5° série perguntar a gente ja tem que saber algumas coisas.

— E as perguntas também que ela fazer, tem que responder”. (DE, p- 151, FS ¢ PH, 4* B)

“__ Em relagdo s provas? Pra qué vocés acham que servem as provas?

__ Ah! a prova serve pra aprende muito, né?
_ Pra qué vocés acham que servem as provas e as notas que vocés tiram?
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__ A prova serve para gente aprende muito porque se nio existisse a prova a gente ia ficar burro...”. (DE, p. 20, Cl. e
PC, 4° B)

Os alunos, principalmente os da 4? série B, reconheciam que suas notas nfo eram boas,
reconheciam que era preciso a intervencfio da professora no sentido de levar a aprendizagem.
Apontaram algumas medidas que as professoras adotaram para levar o aluno a aprender, como:
colocar o aluno de castigo, comunicar 4 familia, ameagar trocar de turma (no caso de o aluno
estar na 4° série A), enviar para o Conselho Tutelar, conversar com o aluno, ajudar o aluno, pedir
para outro aluno ajudar, explicar mais vezes a li¢fio, colocar o aluno préximo dela. Além destas
poderiam, ainda, mandar o aluno para a recupera¢io de férias ou reprovar ¢ aluno. Porém, a

principal medida era que a professora mandava o aluno para o reforgo.

* O qué a professora faz quando o aluno vai mal na escola?

__ Por exemplo, ela faz assim... tem professoras, assim, que sfio chata... coloca 1o canto e coloca o chapéu de ponha
no... com as orelha de burro”. (DE, p. 23, Cl. ¢ PC., 4* B)

“__E o que a professora faz quando o aluno vai mal na escola?
___Reprova... manda a gente... ela fala que a gente... a gente vai te que passa... que se nfo... a gente vai po Conselho
Tutelar,

__ O que a professora faz quando o aluno esta indo mal na escola?

__ A gente ¢ reprovado... a gente num passa de ano... néis fica na mesma série.

__ A professora fala pra nossa mde, a... ai a gente reprova... ai, a nossa mae fala pra aprende na escola ou entéio ndis

vamo pro Conselho Tutelar”. (DE, p. 61, CA., EM., PCR. EL8., 4° B).

“Quando a professora estd vendo que o aluno esta indo mal, o qué ela faz?

__(..) se tiver na 4" A ela coloca na 4* B (...)". (DE, p. 97, Ra., AP., Th. e Br., 4° A)
“__ O quea professora faz quando um aluno vai mal na escola?

__Ela conversa com o aluno e...”. (DE, p. 139, §., Lt., Ar. e Jo., 4 B)

3

__ O que a professora faz quando ela v& que o aluno esta indo mal na escola?
__ Ela pede pro outro aluno ajudar o amigo, ajuda ele a faze ligio, pra ele termtina rpido, ela ja... ela fala pra ir pro
reforgo, dai ele vai... quando ele vai indo bem ela tira do reforgo. Quando ele j4 ta mais ou menos.
__ O que a professora faz F., quando ela v& que o aluno esta indo mal na escola?
__Ela ajuda, explica mais vezes pra vocé, ela tenta te ajudar pra vé se vocé consegue faze, ou entdo ela manda os
outros ou alguém assim da sala te ajudar. Pra quando vocé fica bom ela tira vocé do reforgo, ou entdo deixa mais um
pouco porque vocé nio ta preparado ou entiio ela deixa vocé de janeiro porque vocé ndio ta preparado pra ir pra 5°
série e ai quando vocé ficd bom ¢la coisa, ou entfio vocé fica em dezembro, mas s6 que ¢como esse ano nio vai ter
Janeiro, nds vai fica em setembro, 0 més inteire fazendo... nds Ja comegamo”. (DE, p. 165, M. e F., 4° B)

“__ O quea professora faz quando o aluno vai mal na escola?
__Ela.. ela... ela faz bilhete no caderno e manda pra mie.

__Ela tem vez que ela manda a mde vim acompanhando, s entra com a mée e se a mie nio assinar ele ndo entra
sem amie. A me tem que ir, entrar junto ¢ tem que ir fala com a professora e se ele nfio melhora vai se pior pra ele.
— E tem mais alguma coisa que a professora pode fazer, quando ela vé& que o aluno néio esta aprendendo?

__Tem... ela pde de reforgo.

__ Ou pte de recuperagdo em janeiro.

__ Que nem. Tem reforgo, assim, no meio do ano e tem recuperago em janeiro também”. (DE, p. 184, T., B. e L., 42
B)
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(19

E quando a professora vé que o aluno vai mal na escola... quando o aluno vai mal na escola, o que a professora
faz? O que a professora faz quando ela vé que o aluno estd indo mal?

Ela coloca ele na carteira da frente e deixa ele parado sem conversar com ninguém, e sem beber 4gua ¢ sem ir no
banheiro. E coloca ele pra fora, ou sendo coloca ele 14 no fundo”. (DE, p. 198, FW. E BA., 4° B)

“ _E.. o que a professora pode fazer quando ela vé que o aluno ndo estd aprendendo, que ele esta indo mal na
escola?

__Elamanda ir 13 na carteira dela... é... ela pega e fala assim: “Vem ca pra mim te ensinar como é que é”, Dai ela da
um papeizinho pra vocé fazé. Daf ela anota o papelzmho de vezes... assim... da pra gente fazé,
__ O que a professora pode fazer, R., quando ela vé& que o alune nfio vai indo bem?
__Ela da... tem vez que ela d4 um papelzinho pra néis fazé... ela vat 14 ajuda a gente faze... dai vai fazendo... dai
depois ele vai aprendendo™. (DE, p. 212, R. ¢ DR., 4 B)

O reforco, de certa forma, nfo era mal visto pelos alunos mesmo que em alguns
momentos os alunos que faziam parte do reforgo sofressem algum tipo de gozag@io por parte de
outros alunos. O refor¢o era encarado como a forma mais eficaz de a professora ajudar o aluno a
aprender mais as ligdes. Os alunos apontam alguns fatores para justificar que é melhor aprender
no reforgo: o tempo, o jeito da professora ensinar, o atendimento mais individualizado, o
relacionamento que se estabelece entre os alunos e a professora fica melhor. Ha também a alusdo
implicita ao fato de que estar no reforgo é uma demonstragfio de esforco e interesse em aprender.
Demonstrar ser esfor¢ado € um fator de aceitagfo para os alunos tanto em relagfio a escola quanto

em relacfio aos seus familiares.

[13

__ Vocé estd no reforgo, PC?

__ Eu to... reforgo eu acho muito bom porque... que... num... num é s6 pra impressiona minha mée on minhas
professoras por que estuda, no reforgo, € muito legal... a gente aprende coisa no computador... se a gente pede
alguma coisa pa professora, ela faz... uma vez eu levei meus card, eu pedi pra ela tira no... no computador, ela tiro,
dai, eu tinha... eu ia dividi po... com os meus amigos, né? mas sé que num deu tempo.

__ O que vocé acha do reforgo, C1.7

__ Ah! voc€ aprende mais, vocé estuda melhor, vocé vé mais amigo... faz mais amigos... ai, vocé aprende, assim”.
(DE, p. 24, Cl. e PC,, 4*B)

e

___ Voces pensam que pros alunos que n&o v3o bem, o reforgo seria bom?

__ Seria porque ai a professora... na aula da... na hora da aula, a professora vai da pra 30 alunos quando tivé... ai ela
vai ensind... nfio da tempo dela ensind um de cada um... um de cada vez... s6 que, no reforco, ela tem mais tempo af
ela ensina... cada um de um jeito que precisa.

__ Vocés pensam isso, também?

__ E...eu penso a mesma coisa... assim... que no reforgo tem mais tempo pra ensind cada um de um modo que
precisa.

__ Também penso porque, no reforgo... na aula ela ndio pode fica explicando assim porque tem mais aula pra da...”.
(DE, p. 39, Ca.,, Ta. e N, 4° A)

13

__E 0 que vocés pensam do reforgo? E bom, ruim, por que?

__Ebom porque € gostoso a aula... a cscola fica quieta e ai da pra faze ligo, en fago dircitinho a licio, a letra sai
mais boa, né, e 2 minha mie fica feliz.

__Oque vocé acha, CA.?

__ Orreforgo é bom pra aprendé, melhora
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__ O EM estd no reforgo? vocé esta no reforgo? Que vocé acha do reforgo?
__ Ah eu acho bom pra mim ficé aprendendo mais”. (DE, p- 62, CA.,EM,, PCR. E L&, 4° B)

[13

__E o que vocés acham do reforgo?
— Euacho que é bom, que a professora ensina certinho, ela niio xinga, néo dé bronca, ela ajuda a fazer, S6 ndio gosta
que fica conversando e xingando.
__ O que vocé acha F., do reforgo?
—_ Acho bom, porque tem vez que a professora cata uns brinquedo e deixa nés brinca, brinquedo de niimero, ela
passa as licdo na lousa, tras os caderninho pra nés faze nos caderno, ou entfo ela deixa nés desenha um poquinho, e
algumas vez ela ¢ chata, algumas parte algumas niio™. (DE, p. 167,M.eF., 4*B)

(13

" O que vocés acham do reforgo?
__ Evacho que a gente aprende bastante.
— Eu acho o reforgo bom, pra gente aprends, e quando a gente chega em agosto ndio precisa fazer o outro reforgo.
_ Euacho que reforgo é bom porque a gente aprende mais coisas, ai a professora passa mais coisas legal, reforgo €
bom pra gente.
__ Tem gente que fica zuando com a gente, que a gente chego do reforgo, s6 que quando a gente chega, a gente
chega melhor do que antes, porque a gente tava indo no grupo de reforco, a professora dita texto pra gente, pra gente
fazé”. (DE, p. 186, T., B. ¢ L., 4° B)

As falas dos alunos demonstraram que havia, por parte das professoras, a preocupagio
com a aprendizagem ¢ para isso varias tentativas aconteceram no sentido de levar os alunos a
superarem suas dificuldades em aprender. Em nenhum momento relacionaram a freqliéncia no

reforgo aos problemas de comportamento dos alunos em sala de aula.

Continuar a ser um bom, no caso dos alunos da 4° série A, ou buscar ser um aluno
melhor, no caso dos alunos da 4* série B, foi uma preocupagio que pode ser percebida em vérios
momentos. Considerando as expectativas de sucesso que os alunos tinham em relagdo ao préprio
futuro, ser um bom aluno, tirar boas notas, significava nio s6 ser aprovado na escola, mas ser
aprovado perante os pais e, principalmente ser aprovado perante a vida. Assim, a imagem de

bom/mau aluno est4 intimamente ligada 4 imagem se sucesso/fracasso.

As familias, de alguma maneira, também esperavam que seus filhos fossem bem
sucedidos na escola talvez pela mesma expectativa de ver o filho ser bem sucedido na vida, ter
um futuro meihor. Quando essa expectativa nfio era satisfeita, os alunos revelaram que recebiam
represélias por parte dos pais. Os pais recorriam aos castigos, punigbes e mesmo as agressdes

fisicas para exigir que o filho fosse bem na escola.

“__ O que acontece 14 na casa de vocés quando vocés tiram uma nota ruim ou quando vocés vio mal na escola?
__ .. cla bate na gente pa gente aprendé,
__ L4 na sna casa ¢ isso que acontece?
E.
—_ A minha mae ela d4 uma bronca em mim... que... se en num fago a ligdo... dai eu mostro pra ela dai ela ajuda.

— Evocé, PCR.7 O que acontece 14 na sua casa quando vocé Lira uma nota ruim ou a professora reclama?
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__ Ah! eu fico de castigo uma semana e meia... eu ... num 3 aprendendo muito tem que ficd de castigo.

__ E vocé, EM., por favor, o que acontece I4 na sua casa quande vocé tira uma nota ruim ou a professora reclama?
__Minha m3e deixa eu de castigo uma semana”. (DE, p. 61, CA., EM,, PCR. E L&, 4° B)

“_ E quando vocés tiram uma nota ruim, quando 2 professora manda bilhete ou reclama de vacé, aqui, 0 qué
acontece 14, em casa?

—_ Ah! a minha mae briga comigo. Ela fala que nfio é pra mim mais fazé isso... comegs a fald um monte de coisa...
ai, depois ela fala ca professora...

__ Deixa de castigo.

__ Deixa de castigo? E por qué que vocés acham que os pais ficam bravos, assim, que vocés v3o mal na escola?

— Ah! porque eles acha que... a gente ¢ bagunceiro... que a gente ¢ burro (risos) ... eles fica preocupado porque
quando a gente cresce (risos)... fica preocupado porque quando a gente cresce a gente ndo vai té um emprego

melhor.”. (DE, p. 80, Ma. e AC., 4* B)

“__E I4 na casa de vocés, se vocés tiram uma nota baixa ou se a professora manda um bilhete ou liga pra casa
dizendo que ndo esta bem, o qué acontece 147

__ A minha mie fala “eu v6 d4 porrada®.

(risos)

__ Conta a verdade, menino.

__ Elame bate.

_EoTh?

__ O mesmo que o Ra..

__Nossa!

__ Minha mie me deixa de castigo, mesmo... a semana... como esse més...baguncei... me ferrei... fiquei uma semana
sem ir pra rua € sem ir pro futebol.

__Nossa! Cada mée brava. E a sua?

— ORa. nem viu minha mie brava, heim... se nfo... ele ndo qué nem t4 perto...

__Ela fala assim “se houver (229) eu vou te mat4”, (risos)

__ A minha mie, ela néo faz nada, mas ela fala po meu pai e 0 meu pai deixa de castigo... meu irmfo j4 apanhou, ji
de extensdo... sabe o que € extensio?

__Eu ja apanhei de guarda chuva™. (DE, p. 97, Ra., AP, Th. e Br.,4* A)

“__ O que acontece 14 na casa de vocés quando vocés vdo mal na escola?
__ A minha mde briga comigo. Ela fala se eu nio melhors, se eu nao passd de ano ela vai me deixa de castigo, niio
posso mais sai... s6.

__Minha mée briga comigo. S6.

_ Ela desliga o meu video game e nio deixa eu jogar.

__ Ela briga comigo e nfo deixa eu sai mais.

__Por que vocés acham que as mées brigam quando o filho vai mal na escola?

__ Ah! porque ele quer... porque ela quer um bom futuro pra gente... se ela morre, assim, faz de conta né, a gente tem
0 nosso dinheiro pra trabalha quando a gente crescer e nio precisa depender dos primos, das tias, marido, assim™.

(DE, p. 140, ., Lt,, Ar. ¢ Jo., 4* B)

“__ O que acontece na casa de vocés quando vocés vio mal na escola, tiram nota ruim ou a professora chama
atengfo?

__ Ah, minha mée da umas bronca ne mim quando fago esse negdcio, se niio ela dexa eu de castigo, ah! E isso... ela
n30 d4 mais dinheiro pra ntim arrumar minha bicicleta.

__El4anasua casa F§?

__ Ah! Minha mie...minha mde... se eu levo uma ma nota ela me xinga, as vezes ela corta o video game, 2 bicicleta,
mas se eu passar esse ano eu vou ganhar alguma coisa, ¢la falou... porque se eu néio passar eu vou levar bronca. Que
minha m#e quer que eu passe de ano, nfio é pra mim brincar na escola.

__ E porque vocés acham que as mies ¢ os pais tem essa preocupacdo de vocés passa de ano na escola?

__Ah, pra... pra nfio fazer as coisa errada, pra ndio fumar, beber, essas coisa assim.

__ Também pra quando crescer ndo ser ladrdo, pra no fumar esses negécio, bebida, €... esses negécio af”. (DE, p.
153, FS_e PH,, 4* B)

“__E por que vocés acham que as miies e os pais brigam desse jeito se vai mal na escola?
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__ Porque vai que a gente repete € as nossas mies num gosta,
__E também se a gente repete de ano vai se pior pra gente, a gente num vai consegui... consegui emprego, também
trabalha”. (DE, p. 185, T., B. e L., 4* B)

Em relagfo a participagfio na vida escolar dos filhos, os alunos disseram receber algum
tipo de ajuda dos pais ou de algum outro familiar para ensinar as ligdes nas quais tinham

dificuldade.

“__ Os pais de vocés ou quem mora com vocés, a familia de vocés, ajuda vocés a estudar ou fazer a lighes em casa?
__ A minha mie ajuda. Ela ajuda um pouco dai ela vai falando pra mim i fazendo enquanto ela faz o servio... e
tamém... ¢ tamém... ¢ bom que dai ela manda a gente faze outras ligio pa dona vé&.

__Evocé, PCR.?

__ E minha mde me ajuda a hora que ela t4 passando roupa... ela vai vendo... meu tio tamém me ajuda... meu pai...
meus outros dois tio, né, minha tia, quem casa ca minha tia, tudo mundo da minha casa me ajuda.

__Minha mée ajuda, meu pai, meu irméo € s6... ¢ minha prima,

__Na sua casa tem quem te ajuda a fazer a ligiio e a estudar?

__E aminha mde que me ajuda... ela me ajuda muito no que eu tenho dificuldade ela me ajuda™. (DE, p. 61, CA.,
EM, PCR.ELE,4°B)

*__ E la na casa de vocés, os pais ou, enfim, quem mora 14 com vocés, ajudam vocés a estudar ou fazer ligho de
casa?

__ Ah! meu pai que me ajuda porque minha mée nfo tem tempo. Ela tem que chega, fazé comida é... lava... tem que
olhar meu irm#o... meu irmfo qué fica jogando video game, entio ndo da tempo dela me ajuda, entdo eu espero men
pai chegd pra ele me ajuda,

__ As vezes minha v6, minha mie me ajuda, mas, 4s vezes ndo precisa porque... a minha tia também, as vezes, mas
ndo precisa muito.

__ A minha mie me ajuda.

__ Meu vb e minha m#e.”. (DE, p. 140, 8., Lt., Ar. ¢ J6., 4° B)

Parecen, porém, que tanto as atitudes de represalias por nfio irem bem na escola quanto
a ajuda que davam aos filhos em termos de aprendizagem nédo surtiram o efeito desejado nem
pelos pais nem pelos professores e nem pelos proprios alunos. De qualquer maneira, ficou clara a

relagio sucesso na escola, sucesso na vida.

Dos 35 alunos entrevistados, todos disseram ndio conhecer 0 termo “progressio
continuada” e “promogdo automética”. Com exce¢do de um aluno que arriscou dizer o que
imaginava ser progressio continuada, todos responderam que nunca tinham ouvido falar “desse
negbeio” e nem imaginavam o que era. Neste momento da enfrevista, as respostas foram todos

muito parecidas.

“__ Vocés Ja ouviram falar de uma coisa que chama progressdo continuada? Na televisdio, na escola, em casa. Ji leu
em algum lugar?

___Nio.

___Naio.

__Nio.
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__ Yocés imaginam o que seja isso? Progressio continuada?

__ Ah! progressio continuada deve ser passi de ano... assim... € o alune num sabé, eles vai passando, vai
empurrando o aluno... deve sé isso.

__ Vocé imagina.

__ Nio, nfio fago a minima idéia.

__Ta?

__Ah! euacho que é o que ela fald.

__E promog@o automatica? Vocés jé ouviram falar ? Na televisio? Leram?
__Nio.

_ Nao?

__ Nao, nunca vi,

__Nem faz idéia do que possa ser esse negécio? Promogio automatica?

__ N#o... ndo tenho nem idéia.

__ Eutambém ndo sei, no”. (DE, p. 43, Ca., Ta.e N., 4* A)

Porém, quando perguntados se ja tinham ouvido falar que os alunos nio repetiam mais
de ano, a maioria respondeu afirmativamente. Durante as entrevistas surgiram conflitos entre
eles, pois alguns concordavam com a nfio repeténcia e outros nio. Os que discordavam
baseavam-se fortemente no fato de que o aluno passava de ano sem aprender e isso era errado.
Além disso, discutiam também sobre quando se dava a repeténcia. Pelas falas percebe-se que

havia muitas diividas sobre isso.

“__E se eu perguntar se vocés ji ouviram, em algum lugar, na escola, na rua, em casa, na televisio, que, agora, os
alunos nio repetem mais de ano?
__ Ah! en ja escutet fala, sim.
__ O qué que vocé escutou falar disso?
__ Ah! foi, eu acho que, uma vizinha minha que fal6 isso... entfo, mas eu acho que isso daf ndo 4 certo, nfo,
. Entfio, mas o qué ela falou sobre isso? Vocé lembra?
__Nio, o que ela falou eu ndo lembro,
__ E vocés? J4 ouviram falar “ah!, agora, néio repete mais de ano?”
__ Acho que até o governador... ndo lembro que governador falo que crianga ndo ia repeti mais de ano... até a 4*
série, né? mais , agora, ta repetindo, né? antes nfio repetia... quando eu tava na 2°... antes... ndo repetia, mas, agora, ta
repetindo. _
__ Ah! eu ja ouvi governador fala assim, é... igual ela fal6, até a 4° série, assim, que num.., &... assim... &... por
exemplo, na 1° série nfo sabe 18 e pode passa de ano...
_E o qué vocés pensam disso?
__ Ah! eu acho que néo ta certo isso dai de num repeti... porque vai passd sem sabé? Dai fica ruim pra ele mesmo.
__E... eu também acho... é... porque vai passd, assim... se num sabé de nada... daf quando tivé ne outras, assim,
aprendendo coisa forte... vai ti com dificuldade de aprends”. (DE, Ca., Ta. e N., 4" A)
*__E vocés j& ouviram falar, seja |4 onde for, que, agora, os alunos ndo repetem mais de ano?
_Ja
_Ja?
_ A
__J4? Onde? Como? O qué vocés ouviram falar disso af?
__ Ahl que... que... deveria que os alunos repetissem... quando meu irméo estudava, todo mundo repetia se num... se
num... se num tivesse passado, repetia. Ndo € que nem hoje... hoje passa sem aprendé.
__ A minha tia falo isso pra mim... que, agora, a gente ndo repete mais...
__ Ta. O queé vocés pensam disse dai? De ndo repetir mais de ano?
__ Eu penso que € bom.
__E bom nada. Eu néo acho que € bom... as pessoa passa sem aprend@... vai pa 5 série, ‘cé passa vergonha na 5°
série porque ‘cé num vai t4 sabendo nada.
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__ Por qué que ‘cé acha... “cé falou que é bom, Ma.? Por qué que acha que é bom?
__ Por qué seria bom niio repetir?

__ Ahl por causa que, assim, a gente j4 passava logo”. (DE, p. 82, Ma. e AC., 4°B)
“__E se eu perguntar se vocs j& ouviram, leram, escutaram na rua, em qualquer Iugar, alguém falando que, agora,
os alunos nio repetem mais de ano?

_ Euja

__ O qué que vocé ouviu falar disso?

__Eu ouvi, assim que tem que... a escola inteira vai t& um provio e quem... e quem tird bem... tem trinta perguntas e
quem tira bem passa... quem num tira...

— E vocés? Vocés ja ouviram falar “ah!, agora, os alunos nio repetem mais de ano?”

__ Eununca ouvi falar.

__Nio? Br.?

__Eujd ouvi que sb... s6 repete na 4° série e na 8,

__Da 4 pra cima.

__ Da4"pracima.

__Nio,na 4" ¢ na 8§ sd.

__Néo, da 4* pra cima,

__ Mas eu ouvi falar, e ndo tenho culpa.

— E 0 Th.7 Ouviu falar alguma disso que nfo repete mais de ano?

. Néo, nfo ouvi falar nada”. (DE, p. 102, Ra., AP, Th. e Br., 4°.A)

“__ E se eu perguntar se vocés ja ouviram, em algum lugar, seja onde for... ou leram... dizer que, agora, ndo repete

mais de ano?
__Ahleuja i ja num... jornal... ja... porque o presidente falou que num repete mais de ano... mais repete, eu acho

que repete,

__E vocg, SB,, vocg ja ouviu falar... alguém falar que agora ndo repete mais de ano?

_J4, ja ouvi,

__ Onde e como?

__ Eu ouvi minha mée fal4, mas eu acho que quem falta muito... dai... é...fica preso,

—_E vocg, At,, “cé ja ouviu falar isso... Ah!, agora, ndio repete mais de ano?

__ O, en nunca ouvi, mais... é impossivel ninguém repeti de ano... porque numa classe num sé tem alunos bons,
também tem ruins, né?”, (DE, p. 130, Re,, At. e SB., 4* A)

Mas, ainda dizendo saber que os alunos n#io repetiam mais de ano, quando perguntados
se todos os alunos da classe a qual pertenciam iriam passar de ano, ndo descartaram a hipétese da
reprovagdo respondendo que alguns iriam e outros ndo, dando argumentos diferentes para a
repeténeia. Diferenciavam, ainda, os alunos que deveriam ser aprovados dos que deveriam ser
reprovados apresentando justificativas para isso: porque tinham notas ruins, porque faltavam
muito, porque nfo davam valor para a professora, porque ndo se esforcaram, porque nfio sabem
ler ou escrever, porque tiveram mau comportamento. Alguns falaram, inclusive, da hipétese da

propria reprovacio.

Assim, o que se observou foi que a idéia de aprovagdo/reprovagio estd fortemente

presente apesar da progressdo continuada.

¥ E vocg, Cl., vocé acha que vai passa de ano?
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— Eu acho que eu nfio por causa que eu 15 ruim... talvez eu vd, por causa que, 4s vezes, num d4 pa fazé a ligio e a
professora me xinga, mas eu fago na classe... ai, eu falo que num d4 pra fazé€ por causa que eu tenho que fazé outra
ligio, ai, ela fala “Pode fazé”, ai, eu fago... & por isso que eu num acho que eu v0 passa.”. (DE, p. 26, Ca. ¢ PC, 4* B)

(23

Fala pra mim uma coisa. Vocés acham que todos os alunos passatn de ano?

_. Eu acho que nfo porque tem os maus e os bons... 0s bons podem passar e os maus, também, mas s6 se eles
melhorarem e tirar uma nota alta no Saresp.

__E vocs? Vocés acham que todos os alunos passam de ano?

__ Eu acho que sim que esse governo ta muito... esse governo ele t4 muito... é... como se diz... muito...
___ 0 qué voct acha?

— Euacho que o governo t4 muito mau porque ta passando todo mundo de ano sem sabé 18, sem sabé escrevé.
__ Ta. O qué que vocé acha, Ra.? Todos passam de ano?

__ Euacho que nio.

__ Por qué?

__ Pelas faltas.

__ Pelas faltas? Br., e voc&? Todos passam de ano?

___Nio.

__ Porque... assim tem uns que num tira nota outros tira visto.

__ E vocés? Vocés acham que vocés vdo passar de ano?

__Euacho que... eu acho que sim ou nio porque depende do Saresp.

__Euacho o mesmo que o Br., mas s6 que, também, tem que vé pelas faltas e pela nota.

__ E vocé acha que “cé vai passa de ano?

__Nioacho,

__Por qué?

___T6 péssimo em portugués.

__ Hum... E vocé?

__ E vocé vai passar de ano?

__Euvacho”. (DE, p. 101, Ra., AP., Th. ¢ Br., 4> A)

1]

___ Todos os alunos passam de ano ou tem aluno que repete de ano?
__ Tem aluno que repete.
__ Esses que repete vocé acha que repete por qué?
__ Porque num teve forga de vontade de aprends, ficou brincando... e eu acho
__ Vocé acha que vocé vai passar de ang?
__ (Risos) Ai, num sei...acho que sim...se eu te for¢a de vontade eu acho que sim, mas se en num te eu acho gue néo.
__E 0. qué vocé acha? Que vocé vai d4 um jeitinho de ter forga de vontade?
__ Enache que sim. Eu acho que eu vou consegui.
__ Entdo, ta. Vocé concorda que todos os alunos da sua classe passem de ano?
__ Euacho que n#o porque tem alguns que néio d4 valor na professora,
__ Entdo, vocé acha que eles ndo deveriam passar de ano por causa disso? $6 por isso ou tem mais coisa?
__ Ah! tem mais coisa.
__ O qué, por exemplo?
__ Ah! eles xinga a professora, fala pa professora tomé naquele lugar, né? eles xinga, sabe? taca papel... e eu nio
acho isso porque a professora ta pa ajuda néis a passi e eles niio dio um pingo de for¢a de vontade... € a professora
lutando 14 e eles estragando, a professora d4 as coisa eles estragam... eu acho que isso ndo & certo... entdio, eu acho
que ela deve repeti alguns alunos”. (DE, p. 115, St., 4* B)

*__ Vocés acham que todos os alunos passam de ano?
—_Euacho que ndo. Tem alguns que néio sabem 1€ e nfio sabem escreve ainda. Eu acho que ndo, a metade s6.

__ O que vocé acha, F., todos os alunos passam de ano?

__ Ndo, eu acho que nio.

__ Por que?

_ Tem uns bagunceiro, tem uns que nao faz ligio, fica baguncando, e eu acho que poucos passam, porque ela fala
que “se vai repeti, quando chegar o ano... quando acaba o ano se vai ver s6 o que que voct vai te guardado, se vai
apanha da sua mie moleque”, ela fala isso pra mim.

__ E em relagfio a vocés? O que vocés acham? Vocés vio passar de ano?

__ Eu acho que eu vou passar, dona.Eu acho que eu vou passar.
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__ Por que?

__ Porque sim. (risos)

— E voc@ F.? Vocé acha que vocé vai passar de ano?

__ Eunfo sei, eu to em davida dona.

__ Por que?

__Porque as vezes as dona fala que en passo e as vezes as dona fala que eu repeto.

___ As vezes eu fago a ligHio certa a dona fala que eu passo, quando eu ndo fago ela fala que eu nio vo passa. Nio sei.
S6 na hora pra vé&”. (DE, p. 169, M. e F., 4° B)

"

__ Yocés concordariam que todos o0s alunos da classe passassem de ano?
___Eundo.
__ Eundo concordaria porque tem uns que... porque tem uns que nio quer aprende e néo pode passa de ano, tem que
fica pra aprende pra depois passa de ano.
__ Eu nfo concordo porque tem umas pessoas que nem o préprio nome nfio sabe escreve ainda na 4%série. Af eundo
concordaria que passasse.
__ Eutambém nio.
__ Eunio. Tem gente que no sabe e néio dé para passar”. (DE, p. 188, T., B. ¢ L.,4*B)

“

___ Vocés acham que todos os alunos vio passar de ano?
__ Eu creio que sim.
___Alguns nio, outros vio e... a maioria vai... vai ficar (uma palavra incompreensivel)
___ Vocés acham que todos os alunos passam de ano?
__ Ah! euacho que nio.
___ Eu queria que todo mundo passava de ano.
__ Entdo, na classe de vocés, vocds concordariam que todos os alunos passassem de ano? {O EM e o PCR nio
paravam mais junto com o grupo, ficavam andando pela sala, subindo pelas carteiras)
__ Por favor, s6 mais um minutinho. O que vocés acham? Vocés concordam que todos os alunos passassem de ano?
__Porque tem uns que ¢ meio roim talvez num passa... tem outros que é bom... e eles passa.
__Todos vio passar de ano na sua classe?
__ Ndéo... (algumas palavras incompreensiveis)...porque tem uns que ¢ melhor que a gente e eles fica xingando a
gente porque a gente nfio sabe muito, entio, eles fica “ah! cala a boca!”... entfio... entio, alguns devia passa... os que
sfo bonzinho e os que gostam da gente.
__ E cé acha que todos deviam passar, CA?
— Num podia passa todas... tinha que te essaregra porque... porque... tem mais quem talvez tem que passa e outros
n#o”. (DE, p. 64, CA,EM,, PCR. e Le., 4° B}

Durante as entrevistas varios alunos fizeram alusdo, também, ao fato de que na 4° série
B existiam alunos que ainda n@o sabiam ler ou escrever ou sabiam muito pouco sendo que um em

especial (Le.) foi lembrado vérias vezes, pois todos sabiam que ele ainda estava aprendendo a

escrever o préprio nome na 4* série”?

“__ Bem... tem um na 4" B... chama L&., ele num sabe... ele num sabe nem o nome dele direito... a professora 1

coloca ele no reforgo e ele aprende essas coisa da 1* série”. (DE, p. 104, Ra., AP., Th. ¢ Br., 4° A)

* Esse aluno, em meados do ano, apesar do reforco especial de alfabetizagiio que a professora 1 dava para ele, ndo
era capaz de escrever seu nome e sobrenome corretamente: irocava letras, escrevia separado o que deveria ser escrito
Jjunto, colocava acento onde ele nfio existia, misturava letras maitisculas e mintisculas. Também ndo sabia dizer a
data de seu aniversdrio. Um dia desses encontrei-o proximo & minha casa, pela manhd. Perguntei-lhe se estava na
escola. Respondeu-me que sim, mas que tinha que faltar porque estava trabalhando com o pai. O pai é pedreiro e ele
€ 0 ajudante.
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f‘... que nem o gordo...ele num sabe fazé... escrevé o nome dele direito por causa que quando ele entrd na escola...cle
Ja foi direto pa 4° .. ai, repetiu, repetiu, repetiu, agora, 2 dona t4 dando aula separado pra ele... escrevé o nome,
escrevé o nome dos amigo dele, escrevé poesia”. (DE, p. 23, Cl. e PC., 4 B)

Esse aluno [Le.], citado pelos colegas por ndo saber escrever o nome dele da o seu

depoimento sobre sua aprendizagem durante a entrevista,

"

" E porque eu ainda to aprendendo a I€ por isso... ou entfio, eu num sabia ey era mau aluno... por isso”. (DE, p. 54,
CA,EM, PCR. ¢ Le., 4° B)

Além de terem citado o fator ndo aprendizagem como uma das razées para repetir o
aluno, concordaram também que por causa do niimero excessivo de faltas o aluno poderia ter

dificuldades para aprender e por isso repetir o ano.

(13

'__E... vocés faltam muito na escola?
__ Eu falto de vez em quando s6, mas minha mie num deixa e faita bastante.
__EoPCR? :
__ Eu s6 falto quando eu to doente.
__EolLe?
{gesto de quem n#o lembra da pergunta)
__ Vocé falta muito na escola?
__ Eu falto porque minha mée ela trabalha e minha irm# foi embora da minha casa... ela mudo de casa, ela td com a
filha dela, entdo, s6 eu que fico em casa cuidando dos meus trés irméos porque noéis Somo em cinco era pra gente sé
em seis... morreu um da minha mée.
__E o CA? Falia bastante?
__ Falto &s vezes... quando eu s6... eu falto quando eu perco hora on en t& doente eu falto.
__ O que vocés acham que acontece se faltar muito na escola?
— A gente vai pro Conselho Tutelar, nossa mée pode ir presa... dai num tem... a gente vai pro orfanato, dai num tem
ninguém pa cuida da gente... dai a gente fica no mundo... sozinho.
__ Nbéis é reprovado... cada vez que néis for reprovado e fizé assim 14, [5, 16 anos vai pra Fumec.
— O que vocés acham que acontece se faltar muito na escola?
__ Se falta muito néis repete de ano... néi num passa... a gente num aprende nada”. (DE, p. 63, CA., EM., PCR. ¢
Le, 4 B)

(13

O qué vocés acham dos alunos que faltam muito na escola? Voeds que j& estiveram na 4* B, disseram que 15 tem
alunos que faltam muito? O qué vocés acham de aluno que falta muito na escola?
__ Euacho que é... tem que repeti de ano... nio é porque...

__ O, Br,, se vocé faltd muito, vocé repete.

__E. Tem um menino na 4* B que tem mais... tem 24 faltas...

__ Quebrou o record.

__Quem que €7 Vocés lembram?

__E...ndo lembro.

__ A professora fal6 que tem umn menino da 4° B que falté um més...

__Ah! o FS... ele falto num sei quanto tempo...

___Ele falto um més mesmo.

__ Tem um menino que fot atropelado que falto dois meses.

__E, mas ai, ja é outro caso? E o Th., o qué que acha dos alunos que faltam muito?
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__ Tem um menino na 4* B que ele falta, assim, uma semana, vem um dia, depois falta mais uma semana... ele 56
ficava assim, mas s6 que, agora, ele nfo ta fazendo mais isso... 56 de vez em quando.

— O F.... ele... ele pula o portdo.... ele finge pra vé dele que... ele vai pra escola, mas ele nio fica... ele fica
malandrande,

___E por qué vocés acham que esses alunos faltam tanto da escola?

_ Por vagabundade.

__ Eutambém,

— Euacho que eles faltam... eles, também, ndo podem faltar porque se eles faltarem, eles ndo aprendem as coisas...
eles faltam porque eles qué faltda mesmo... por exemplo, a mée deles fala pra eles ir pra escola, mas eles nio vio pra
escola, eles se encontram com os amigos deles”. (DE, p- 100, Ra., AP, Th. ¢ Br., 4* A)

13

__ O qué vocés pensam dos alunos que faltam muito na escola?
__ Ah! vai se pior pra eles mesmo, né? porque... porque qualquer dia, assim... pode aproveitd pra falta, né? dai,
depois eles viio fica mais pra trés na lig3o, dai eles vio te que ir pra 4* B,
__ Ahl eu penso assim... que vai... é muito ruim, né? falta porque... se ela d4 uma matéria nova, assim, dai num tivé
presente... dai quando f5 na prova... daf ¢ ruim...
__ Ndo sabe fazer a prova, né?

E.

__ E eles vio faltd, vio perdé ligho... as vezes perde até explicagio que professora deu, depois ndo tem jeito de
explicd de novo, vai perdé ligio porque na hora da prova vai estud4, ndo tem... ai eles vio fica atrasado... por
exemplo, o aluno 14 na 34, eles tdo na 30, ainda,... tem que fazé mais 4 paginas... eles vio ficd atrasado em tudo”
(DE, p. 40, Ca., Ta. e N, 4* A)

“

O que vocés pensam dos alunos que faltam demais na escola?

()
— Eu acho eles assim é... meio chato porque fica roubando giz. Que nem ontem. O moleque que chama EM., da
nossa classe, roubou um monte de giz e faltou... faltou muito.
__ Que vocé pensa, R., dos alunos que faltam muito na escola?
__Quem falta muito é o M..
E?
“E
— E o que vocé pensa que pode acontecer com quem falta muito?
__ Ah eles pode repetir de ano... como € quando ele vem, s6 fica cutucando a vida dos outros e ndo escreve nada, 56
fica 14 num canto jogando papelzinho nos outros.
__Evocg, DR., 0 que vocé acha que pode acontecer quando o aluno falta muito na escola?
__Ele pode repetir. Ele s6 vem na escola s6 pra... segunda, terca feira, sexta por causa de fica 14 na quadra jogando
bola 14 e fica batendo nos outros...
—Ele ndo gosta de ficar na sala de aula quando ¢ aula de Matematica, Histdria, assim?
__Né#o porque ela acha que as liges & chata”. (DE, p. 214, R. e DR, 4° B)

Bem, se durante as entrevistas disseram que os alunos que ndo aprenderam deveriam
repetir o ano, se disseram que havia alunos na 4 série B que ndo sabiam ler e escrever direito,
um, inclusive, ndo sabendo escrever o proprio nome e se disseram saber dos alunos que faltaram
muito nas séries anteriores, foram perguntados, entio, como explicariam o fato de que esses
alunos se encontravam, agora, na 4 série, mesmo sem ter aprendido direito ou ter faltado muito.

As explicagBes ndo foram sem conflitos e contradi¢des: porque na 12, 2* ¢ 3 séries ndo
repete; porque ¢ governo permite que o aluno passe; porque fizeram recuperagéio de férias, em

janeiro; porque depois da reunifio do final do ano a professora passou o aluno [alusio ao
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Conselho de Classe]. Porém, todos concordam que o aluno pode ter chegado a 4° série, mas sem

saber, sem aprender. S6 vai ter o diploma, mas nfio vai saber nada.

“  E.. vocés falaram, algumas vezes, que tem alunos que estdo, agora, na 4° série, mas que, ainda, ndo sabem
escrever, falaram que tem um que nem o nome dele sabia escrever... Como vocés acham que eles chegaram até a 4
série?
—_ Sem aprendé... o Le. fald que ele ndo fez... ele s6 fez 2 1" série... dai a 2", a 3* ndo fez... pulo pra 4° direto,
E?
__Da 1° foi pra 4" direto. [foi aluno da classe de aceleragiio]
__ Vocé ndo teria uma... Como que vocg explicaria isso dele é... chegar na 4° série e, ainda, nem saber ler e escrever.
___ Ah! nio sei,
__E..ndo aprendeuw.
__ Né#o aprendeu e como serd, entio, que ele chegou até a 4° série?
__Tem um...¢ porque passaram sem repeti...
___..al® a2%ea3"ndorepete...
__..s6a4™ (DE,p. 83, Ma. e AC., 4" B)

“__ Agora, olha, pensa bem que quero fazer uma pergunta... Vocés que estiveram na 4° B, fica até mais facil
responder. L4 na 4° B, vocés mesmos j4 viram, que tem muitos alunos que sabem muito pouco, ndo é? Como que
vocés acham que eles chegaram na 4° série, assim, sabendo tio pouco, desse jeito?

__ O govermno empurrd.

__E..a..elesvio pro... eles véio pro reforgo... ndo € reforgo... é tipo...

__ Recuperagfio de férias?

__ - recuperacio, em janeiro, € dai, se eles ficarem melhor, eles passam, mas se ndo ficarem, eles repetem.

— E voc€? Que explicagio voeé dé pra esses alunos estarem, ja, na 4°* série?

__ E porque o governo ta muito molenga... porque se vocé presta atengdo vai vé que, hoje em dia,... ta se formando
gente, ai, que néio tem nem a 4° série direito... ta ai... nfo sabe nada e ta 13 formado, com diploma”. (DE, p. 103, Ra.,

AP., Th. e Br., 4* A)

“__ Durante a entrevista, vocés falaram que tém alunos que nfo sabem ler e escrever direito. Como vocés acham que
eles chegaram até a 4* série, como eles passaram de ano, sem saber ler e escrever?

__ Euacho que foi a escola que passo, dona. Sem saber. Acho que tinha que repeti ele e faze ele faze a série de novo
pra ele aprende a 1& e a escreve.

__ Faze volta que nem vocé M..

—. E o que vocé acha F.? Como vocé explica que tem alunos que passou de ano, esti na 4° série e ndo sabe ler e
escrever?

__ Eles ndio faltaram muito o ano 14, néis ficava quieto que a professora ndo era brava e nem legal, era mais ou
menos, a T. gostava muito de mim, daf os moleque ficava... (risos), dai en mesmo repeti dona.

__ Vocé repetiu? Que série vocé repetin?

__ A% dona.

__E? Quantos anos vocé tem F.?

_ Euvo faze 12.

_ Evocé M.1?

—_ Euvo faze 15”. (DE, p. 171, M. e F,, 4* B)

“__ Vocés disseram que vocés niio concordam que todos passem de ano, porque tem até quem n#o sabe nern ainda
escrever o nome direito na 4° série. Entdo eu pergunto: -Como vocés acham que esses alunos chegaram na 4°série e
ainda nem sabe escrever o nome, por exemplo?

__Eenacho que eles passaram de ano por passar por que eles deviam ficar na terceira mesmo, sé que o Le., ndo era
pra ele estar na terceira por que ele tem 12 anos... na 4°série que era pra eles ficar na 4° se eles ndo aprendessem e se
eles aprendessem ia pra quinta.

__ Eu acho que o M. também néo que ele repetin na... O M. tem 14 anos... e ele tinha que ficar na... 13 anos e ele
tinha que ficar na Fumec.

__Niio pode. E s6 quando ele tiver 15 anos que ele pode ir pra Fumec ou 14.

— Aqueles que repetiu tem uma chance pra poder passar, aprender, prestar aten¢#o na aula, njo faltar muito.
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__ S6 que o M, ele falta bastante.

__Ele... a L. falou que ele ficou resfriado.E as pessoas que faltam perdem matéria, 2 prova a aula de Ciéncias, de
Matematica, de Histéria, de Portugués...

___Perde aula também.

- as aulas a professora passa, ela da na prova. E a gente tem que estudar tudo o que ela passa e o que ela d4 na
prova™. (DE, p. 190, T.,B. e L., 4° B)

13

E... é na classe de vocés tém al guns alunos que tém bastante dificuldade para ler ¢ pra escrever, né? E na aula de
matematica. Alguns outros alunos, disseram até que tem um aluno que ndo sabe escrever o nome dele direito, né?
Entfio eu queria perguntar assim pra vocés, Que explicagfio vocés dariam pelo fato de essas criangas ja estarem na 4°
série e nfo saber ler e escrever o0 nome. Como que vocés pensam que eles chegaram até a 42, série?

__ Porque a professora é... quando o aluno td na 32 série ela pega e fala assim “vai ¢ 56 vocé fazer essa ligio aqui dai
voce vai pra 4° A, pra 4* A ou pra 4* B” Dai ela... daf ela pega e fala assim “pronto vocé ta é... ce j saiu j4, vocs ja
pode ir pra 4° B”. Dai ele pega e fica feliz porque ele vai pra 4* B.

_ E vocé, R., como vocé acha que os alunos chegaram na 4° série mesmo sem, s vezes até sem escrever o nome
direito?

__ Ah porque eles ndo... nfo estudava muito... entdo...ai... eles queria fazer o que eles quisesse. Ai... tem vez que eles
faz bagunga, joga papel ai depois eles leva um pouquinho 4 sério, comega fazer licdo daf quando tiver no final do ano
tem reunido a professora fala que ele passo ai ele fica contente”. (DE, p. 217,R. e DR, 4" B)

13

_ Entlo na 4" B, vocés citaram que tem uns alunos que tem muais dificuldade e tens uns alunos que quase nem
sabiam escrever o nome direito. Entiio eu quero fazer uma pergunta assim pra vocés: como que vocés acham que, os
alunos, mesmo com toda essa dificuldade, chegaram na 4° série?

. Ah, por exemplo, eles estio na primeira série, af passa rapidinho porque & ficil as coisas 14. Ai passa pra segunda,
al quando chegar na terceira série, eles também passam, passam sozinhos, passam por uma nota bem ruim - zero-
tudo em todas as prova, af passa pra 4° série.

—Que vocé acha FW., porque tem aluno que estd na 4° série e ainda nio sabe escrever o nome direito?

__ Porque a professora deixa eles passar, daf vio passando, ai chega na quarta série, ai néio sabe”. (DE, p. 202, FW. e
BA,4B)

“__ Tem alguns alunos que chegaram até a 4° série, mas ainda tem muita, muita, muita dificuldade €, 48 vezes, nem
sabe ler ou escrever direito. Como & que vocés acham que eles chegaram até a 4° série, assim, sem aprender muito?
_ Com muito esforgo... foi...foi aprendendo de poquinho dai foi conseguindo pass... dai, agora, vai pa 5%, né?

__ Como vocé acha, CA.?

_._Na 1* pode passa, na 2°, na 3*, na 4° ndo. Se num sobé nada, vai repeti.

__ E vocé, EM? Como que ce explica, assim, que chegou, as vezes, até a 4 série e, ainda, ndo sabe quase ler e
escrever?

__ Ah! eu acho chato... porque ninguém... eles num sabe I¢, ai, pega num sabe e outros num faz.

__ Como cé acha, PC? Como que chegou & 4® série sem saber ler e escrever?

__ Ah! porque na 3° série eu nem sabia |€... eu s6 sabia escrevé... ai, foi indo, passaram na hora... pa 4 .(DE, p. 66,

CA.,EM, PCR. ¢ Le., 4° B)

“__ Vocés falaram, aqui, que tem aluno, inclusive citaram um, que tem aluno que, ainda, ndo sabe nem escrever o
nome direito e... af, eu pergunto pra vocés, como voeés acham que um aluno chegou na 4° série e, ainda, nem sabia
escrever o nome dele direito? As vezes, ndo sabe ler e escrever direito. Como que vocés explicariam isso?

__ Eu explicaria por causa que eu lutei, lutei pra passa dessa classe... eu pensava, assim, quando chego no final do
ano, né? A professora falo assim “Estuda um li... estuda um livro se nfo em vez de { pra frente com essa folha, vocé
vai pa tréis”... eu dexei... eu tentho até agora um livro da minha professora guardado de recordacgio, mai quando ela £6
Ia na minha outra classe pedi, eu devolvo esse livro, mais sé que eu tenho vergonha de devolvé, entdo, eu tenho um
amigo que vai comigo... como sempre eu vd na ferinha com meu amigo... se ele num vai comigo, eu tenho.., eu tenho
vo... eu tenho vergonha de i.

__ Como que vocé acha, Cl., que o aluno chegou até na 4° série e estd na 4* série e, ainda, ndo sabe ler e escrever
direito?

__Equea.. guando a professora num vé& nada dele, num tira nada dele... num tira é&... prova dele, ai que... ai, entéio,
ele... eu tamém num sabia é... escrevé meu nome... ai, aprendi porque a ... dava pa copid uma folha inteira... agora, eu

aprendi.
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—_E... e... entdo, eu vou perguntar direto de vocs, agora, e como que voc acha, assim... é...vocé no sabia escrever
direito e vocé esta na 4° série. Qué vocé acha que aconteceu?

__Aht eu fazia... depois que eu comecei escreve... sabe escreve mey nome, eu escrevia, eu lia direito, por causa que,
antes, eu lia gaguejado, agora, en num leio muito mais gaguejado, ndo”. (DE,. P, 27, Cl. e PC_, 4° B)

113

__ Agora, assim, em relacfio aqui, a escola, tem a 4* B ¢ te ma 4° A, que a gente sabe que tem essa diferenga, a 4° B
tem mais dificuldade, a 4* A & uma classe mais forte, né? como... todos os entrevistados falaram isso, até agora...
hummm... af eu quero perguntar uma coisa pra vocés. La na 4" B, vocés mesmas ji sabem, vocés dnas que ja
estiveram I4, tem crianga que, ainda, mal sabe ler e escrever direito, né? Como que vocés acham que eles estdo na 4°
série... ainda com toda essa dificuldade de ler, de escrever, de aprender? Por qué que vocés acha quem eles chegaram
na 4" série? Como que & isso?

__Euacho que eles chegaram por causa de negécio que eles falaram que n#io vai mais repeti de ano... dai, eles passa
a crianga sem sabé... sem sabé. E por isso que eles tdo l4.

__ Ah! eu também acho que esses governador que falaram ou, talvez, as professoras, assim... td0 ensinando mal, eles
ndc entendem, e ai...

___ Ai chegarant na 4° série?

__ Dai foram empurrados... ta na 1% ndio sabe 167 Vai pra 2°.. nem liga... ai, na 2"... vai pra 3°.. af, até chega na 4%...
s6 que chega na 47, eles viio t& que voltd tudo de novo pra I° ... af eles... porque tem... acho... tem um aluno aqui...
ndo, um aluno, nfo... um vizinho da Stf. que ele... que ele tava na 4°, foi pra 1* de novo porque ele quis... ele quis...
ele... é... ele quis porque ele ndo entendeu nada e eles voltam...”, (DE, p. 45, Ca., Ta. ¢ N,, 4% A)

Percebeu-se como, em vdrios momentos, os alunos demonstram dar muita importincia
para o saber. Para eles “aprender a li¢d0” na escola é importante. Porém, contraditoriamente, a
maioria dos sujeitos entrevistados — alunos da 4° série B, estavam em situagio de nio
aprendizagem. Assim, ao mesmo tempo que consideravam o saber importante também n#o

tinham um atitude favordvel 4 aprendizagem em sala de aula.

Lembrando que “o conhecimento é o passaporte para o novo milénio” (SAOQ PAULO
(Estado), 2000, p. 30), foi perguntado aos alunos, entdo, se o fato de estar na escola, mas ndo
aprender - ou ndo adquirir conhecimentos — poderia prejudica-los de alguma maneira. Com
exceqdo de dois dos entrevistados, os outros todos concordaram que ndo aprender pode prejudicar

0s alunos.

Alguns limitaram o “prejuizo” ao ambito escolar. Outros consideraram que o “prejuizo™
se daria tanto na escola, enquanto alunos, quanto fora dela, na vida social e, mais tarde, na vida

profissional.

“__ E vocés acham, assim, que esse negécio do aluno chegar na 4° série ¢, ainda, nio saber tudo direito, vocés acham
que pode prejudicar o aluno, de alguma forma?

__ Eu acho que pode pro... projudica de muitas formas... como, assim... a minha mie uma vez fics triste comigo
porque eu num guentava... num guentava fazé ligdo, né? eu num queria mais té coisa pra casa... pra fazé li... pra ipra
escola... uma vez, eu perdi hora, fui chama meu amigo, mas sé que 1€ ja tinha subido, né? e tinha um cachorro que
tava me estranhando... eu acho que ele queria me mordé... como eu s6 tdo medroso, eu tive que desce embora... eu
falei pa minha mde que eu num ia pa escola, dai ela me bateu, daf eu aprendi isso ai... um zluno bem... bem (palavra

incompreensivel)
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__E vocg, Cl, vocé acha que estar escola e, ainda, chegar na 4° série e ter bastante dificuidade pode prejudicar o
aluno?

__ Pode porque quando, ai, a professora tird a prova de 4° série, uma ligio de 4° série, ele num vai sabé, ai, que nem
esses dia, ela... ela... ela pois um negécio po moleque da 37 série, ele num sabia... af s6 da 2° série que ele foi sabe, ai,
ele fez... a dona pois da 4* ... da 3* série, ele fez... ai, da 4” série num sabia™. (DE, p. 28, Cl. e PC, 4° B}

“ E, realmente, tem alunocs... humm... tenho lido, no Jjornal, eles chegam na 4° série, as vezes, nfo sabem nem

escrever o nome deles. Entfio, esta bom. Vocés querem fazer... falar alguma coisa, fazer algum comentério, me

contar alguma coisa... do que eu ndo perguntei? )

__ Ah! acho que t4 errado, né? eles pass4 tudo de ano, assim... porque... ninguém... é... eles t8m que sabé, ndo é? E

todo mundo € igual... entfio... mais tarde eles viio precisd de sabé mais as coisas e nfo vio sabé... a gente sabe porque

a gente estuda, mas tem crianga que nfio vai sabé.

__ Vocés acham, entdio, que isso que estd acontecendo pode prejudicar, mais tarde, os alunos? Eles chegaram até a

4" série, mas, ainda, ndo sabe? Isso pode prejudicar, entfio?

__ Pode. Vai prejudicar muito, depois... mas... mas tem gente que passa, assim, mas, de vez em quando, nfo & o

governo que fala... que crianga tem que tudo passé de ano empurrando... de vez em quando ele passa colando de...
Ta,

__ Ah! com certeza, né? porque, as vezes, é... igual ela fald, passa colando de todo mundo, nas provas... a professora

pensa, assim, que ta bom... passa de ano e...

__ E vocg acha que vai prejudicar o aluno isso que est acontecendo com ele?

__ Vai porque na faculdade, também, eles véo precisa da matematica, do portugués, da geografia, ciéncias... eles nfo

vio sabé... ai todo o dinheiro que eles pagd pra ir pra faculdade... gastaram 2 toa porque eles nio sabe nada”. (DE, p.

45,Ca,Ta. eN,, 4 A)

“__E vocés acham que o fato de, assim, estar na escola, fez a 1? série ndo aprendeu muito, fez a 2° ndo aprendeu

muito, a 3°, chegou na 4 ainda ndo aprendeu. Vocés acham que pode prejudicar o aluno nio aprender direito as

coisas na escola?

— Pode ... que tem risco de i po Conselho Tutelar dai tem que volta fazéa 1%, 2 2°, 3% e dai, sim, a 4°, mas dai tem

que da um poguinho de tempo pa i aprendendo um pouco mais.

__ Vocé acha que pode prejudicar, CA.?

__Pode, pode prejudicar muito.

— Por que, assim, o fato de nio aprender as coisas da escola pode prejudicar o aluno?

__Porque se ele nfio soubé vai repeti, a professora tem que ensing pro aluno se nfic... essa € a obrigagio da

professora.

— Oque vocé acha, EM? O aluno que niio aprende as coisas da escola, ele pode ser prejudicado de alguma forma? 23

___Nio.

___N#o?

_ Néo.

__ O que vocé acha, PCR?

___Nio.

__Nao?

__ Humm._.humm”. (DE, p. 67, CA,, EM,, PCR. e Le., 4° B)

[13

__E vocés acham que esse fato, assim, de os alunos estarem passando de ano, ndo estar aprendendo, chegar na 4°
série, ainda ndo aprendeu tudo... vocés acham que pode prejudicar o aluno de alguma maneira?
___Pode,
__Pode.
__ Como que vocés acham que pode prejudicar? Por qué?
__Assim, §... eles passa de ano sem aprendé nada.
__E... vocé esta com 14 anos, igual o M., estd na 4° série, jaera pra estarna 8* ... 8°ouna 7* ... 6 ... ...
__ E eu perguntei se isso pode prejudicar a vida do aluno € por qué?
_ Pode,
__ Por qué?

% Pelo contexto da entrevista, penso que para estes dois alunos pareceu mais ficil dizer “néo” para n#o ter que
Justificar o porqué. Durante toda a entrevista, eles tiveram muita dificuldade para responder as perguntas ¢ mesmo
para ficar com o grupo. Esperavam que os outros respondessem para depois falar,
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__ Ah! porque ele nfio consegui um trabalho... igual meu tio... tem 36 anos e ti na 8° série porque ele parou de
estuda,
__ Ta
__Meu pai pard de estudé na 5" série e, até agora, ele niio tem emprego.
__Ta. Entlo, vocés acham que nio ¢ bom pro aluno estar passando desse jeito e ndo aprendendo?
Néo.

__Nao”. (DE, p. 84, Ma. e AC,, 4 B)

“__ Vocés acham que o fato desses alunos estarem na 4° série e nfio saber... saber muito pouco, pode prejudica eles?
___Evacheo que sim.

__ Eu também acho.

__ Eutambém.

__ Principalmente eu,

__Como?

__Como... é... niio...

__ Nio quer falar?

__ Néorecebé o canudo, o diploma.

__E isso mesmo.

__ So isso ou pode prejudicar de alguma outra forma?

__Pode prejudicar eles porque eles podem néo sabé 1& nem escrevé”, (DE, p. 104, Ra., AP., Th. e Br., 4° A}

“__ E vocés acham que pode prejudicar o aluno, o fato dele estar na escola, na 4%, na 5°, na 6 séries, mas nio saber
ler e escrever?

__Euacho.

__ Por que?

__ Porque ele néo quis aprender na hora que a professora tava ensinando ou ele néio teve [perdeu] a oportunidade de
aprender.

__ Como que pode prejudicar o aluno, ele nao saber ler ¢ escrever?

__ Ah, porque assim... Se ele for faze um cheque... assim, ele nfio vai sabe escreve o nome dele, num sabe escreve
€... em extenso o numero, ¢... dai ele num vai se alguma coisa na vida.

__ Dificulta na hora do trabalho, porque ele num sabe 1& nem escreve, vai demora pra ele acha um servigo pra ele.

__ Ah, e porque se vocé num soube 1€ nem escreve vocé num vai pode ser al guém na vida”. (DE, p. 144, S, Lt., Ar.
elo., 4*B)

13

Vocés acham que o fato de estar na 4° série € ndo saber ler e escrever direito, pode prejudicar o aluno?

__ Euacho que pode sim.

__Por que?

__Se a dona passa ele de ano, na 5° série ele n#o vai faze nada 14, ele vai fica baguncando, vai fica matando aula,
faltando na escola, comega a anda com os marginal, ele vai vira ladriio.

— O que vocé acha F.? Vocé acha que estar na 4° série e ndo saber ler e escrever direito pode prejudicar o aluno?

__ Pode, dona.

__ Por que?

__ Porque eles assim, ndo vai sabe 1€, daf quando eles cresce assim, manda assina algum papel, eles niio vai sabe
assina, dai eles vdo assina assim, niio vio vé, daf eles ndo vio entende, e pode prejudicar eles, dona...

_ Ta

_ - Que eles nio vai I€ o papel... tem que 1&”. (DE, p. 172, M. e F., #° B)

“__E o que vocés pensam do fato de ter criangas que estdio aqui na 4° série que ainda no sabem ler, ndo sabem ler,
ndo sabem escrever, Vocés acham que isso pode prejudicar de alguma forma essas criangas?

— Eu acho que pode prejudicar eles por que eles ndio vai poder achar um traballo bom pra eles mesmos e eles nio
vai conseguir arranjar um trabatho que seja bom.

__ Eu acho também, que aqueles que n#o estudo, que nfo tem um trabalho bom vai cat latinha na rua, papeldo,
€5585 coisas.

__ Nio vai poder ter emprego bom..,

__ Dai fica que nem os outros.

__ -~ trabatha numa agéncia, num bance”. (DE, p. 191, T.,B. e L., 4*. B)
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__ E vocs acham que esse fato de estar na 4° série e ainda nem saber direito as coisas pode prejudicar os alunos?
__Pode.
__Pode? O que vocé acha?
. Pode,
__ E por que vocés acham que prejudica, ou como que prejudica?
__Porque quando crescer ndo vai ter um emprego... e... nada.
__Que vocé acha, BA.?
_ Euacho que ndo vai ter futuro, néio vai ter nada, Assim, nunca vai pra frente. Af vai ter que estudar na FUMEC de
novo”. (DE, p. 202, FW.e BA., 4°B)

4.4.1 — Algumas considerages

Ao longo das entrevistas ¢ das observagSes pode-se notar que para a maior parte dos
alunos a escola € um espago valorizado principalmente por representar, no imagindrio deles, a
possibilidade de vir a ter uma vida melhor do que a que tém agora. A escola € vista como

possibilidade da ascensiio social 4 qual muitos almejam.

Ao mesmo tempo, pelas falas dos sujeitos, ficou perceptivel que eles sabiam que nio
bastava apenas estar na escola, mas que era preciso estar na escola e aprender. Conscientes ou
ndo, valorizaram o conhecimento ou o saber apesar de saberem, também, das suas reais condicdes

na escola em termos de aprendizagem.

Além da percepgio que tinham de si proprios em relacio a aprendizagem, os alunos
sabiam, também, que n@o eram considerados os alunos ideais em outros quesitos como
comportamento, por exemplo. Notou-se que a distingfo entre bom e mau aluno esteve fortemente
presente, apesar das dificuldades dos alunos em fazer ¢, mais ainda, em enfrentar esta
caracterizagdo. O que se observa a partir disso, é que no imagindrio dos sujeitos, a escola ainda
trabalha com um modelo de aluno ou com o aluno-padrio. O aluno-padrdo ¢ a imagem do bom

aluno e aquele que ndo se enquadra neste modelo caracteriza a imagem do mau aluno,

E importante dizer que, nas caracterizagdes feitas pelos alunos ou mesmo nas
observagbes e nas falas das professoras estdo explicitas ou implicitas trés dimensdes da dualidade
bom/mau aluno: a que se refere 4 aprendizagem, a que se refere a0 comportamento ou 2
disciplina e outra relacionada, diriamos, aos valores ou 3s atitudes do ahumo. Porém, percebeu-se
que quando o aluno tinha dificuldades de aprendizagem, mas apresentava uma boa disciplina, de
alguma maneira, as suas dificuldades eram “relevadas” denotando a énfase na associacdo do mau
aluno ao comportamento ou as atitudes indesejadas reforgando, mais uma vez, a existéncia de um

modelo de aluno esperado pelo sistema escolar.
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Observou-se, ainda, que a distingdo entre bom ¢ mau aluno, entre aluno forte e fraco,
ndo se restringia ao ambiente escolar. A imagem do aluno ultrapassava os muros da escola,
chegando ao seu meio familiar, social e, parece que, futuramente, profissional. Mas essa logica
percorria, a0 mesmo tempo, o caminho inverso. Esse tipo de distingdio parecia existir na escola

porque ela j4 se fazia presente no meio social ac qual pertenciam os alunos.

O que nos parece € que a propria instituigio escolar estd organizada de maneira a
selecionar, a separar bons ¢ maus, fortes e fracos, capazes e incapazes, ricos ¢ pobres, dominantes
¢ dominados, etc., etc., etc., de maneira muito “natural”, como se isso fosse o melhor para todos.
Por conta disso, podemos nos indagar, entfio, o que a escola estaria fazendo? Produzindo ou

reproduzindo a sociedade?

O fato € que a escola ndo estd preparada para esse tipo de aluno, ou seja, para o aluno
que ndo se enquadra no modelo de aluno inerente ao sistema escolar. E parece-nos, ainda, que
esse aluno ¢ justamente aquele advindo das classes sociais menos favorecidas. Fssa idéia esta
clara na prépria fala das professoras que por vérias vezes associaram os problemas de

aprendizagem dos alunos aos problemas familiares € sociais que enfrentam.

As falas denotam a forga da avaliagfio informal na construcfio dos juizos de valor sobre

o aluno. Além disso, elas revelam, ainda, as expectativas em relagfo a esses alunos.

Professora 1: “__ O que acontece é que a escola ndo estd preparada para estas criangas com todos esses problemas,

dessa classe social”. (DCO, 31/10/03, p.75,

Professora 2: “ __ Mas tem mie ai que... 6 tem que ser levado em considerago, infelizmente hoje em dia, e niio é
porque eu as vezes eu pergunto pra crianga, € porque eu vejo a situagiio. Ontem mesmo, o PC, estava na feira, na rua
da minha mie, ele e a mée dele. E eu fui com a minha méde no Exira era dez pras duas, € ele estava 13, catando fruta,
dividindol com a mie do E., que sio parentes. O E. foi nosso aluno, ¢ eu até dei com a mio pra eles, e eu falei “14
vendo?” E ele foi um aluno que tinha condigio de ter aprendido, a mde dele veio falar com igo, uma gracinha, assim,
¢ sdo criangas carentes, realmente estavam na feira, pedindo, eu j4 tinha visto — “Oi dona!” — uma vez que eu fui
mostrar as (incompreensivel) e eu tava vindo a pé, eu passei pela calcada e conversei, e ontem, depois que a feira
tinha terminado, estava indo no Extra, e eles estavam 14, ainda, nfio tinham nem lavado a rug, e eu falei: “Olha que
judiagdo!”. Eie tava ajudando a mie dele. E uma mée novinha, vocé viu ela aqui aquele dia, [professora 1], ela
conversou com vocg. E eu fiquei com dé. Entdo as vezes eu falo: “Ai, puxa vida né, que fim que vai ter?”. E um
menino que teria condigdes, mas néo tem vontade, porque no domingo ele ta pedindo. E igual a [professora 1] falou,
¢ um estresse. A [professora 1] falow uma palavra... uma palavra chave. Que nés falamos tanto em estresse, que nos
estamos estressadas, por conta disso. E eu néo gosto de ver esse lado do aluno, mas ela falou isso e me pegou
profundamente. O aluno na casa dele, ele é pequeno, e ele € estressado com a vida que ele leva. Entfio é uma
Jjudiagdo.

Professora 1: “__ E um jeito que ele arruma pra suportar todo esse problema que a sociedade ta vivendo, nfio é7E a
grande parte dos nossos alunos, uma grande parte mesmo da turma, eles tém problema de envolvimento com o
trafico de drogas, o pai 14 preso, até mie, j4 estiveram trés, quatro anos, passaram grande parte da infincia sem a
presenga da mde, porque a mée estava no presidio”. (DE, p. 230)
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Essa id¢ia de selegdo continuou presente, também, quando o tema foi avaliagdo formal.
Observou-se em relagfio a ela que existia uma grande preocupagdo, ainda, com a nota. A nota
tinha um grande poder sobre eles tanto na escola como fora dela, apesar da progressdo
continuada. Isso porque, mesmo com a aprovagdio, a nota trazia implicita ou estava intimamente

ligada 2 imagem do aluno: aluno bom, nota boa; aluno ruim, nota ruim.

Talvez por serem alunos de 4* série, na qual pode ocorrer repeténeia, havia essa
preocupagdo com o resultado da avaliagdo, em forma de notas, enquanto possibilidade de
aprovagio ¢ reprovagdo. Mas o que se observou € que essa idéia era dominante entre os alunos:
aluno bom, nota boa, aprovado; aluno ruim, nota ruim, reprovado. Os alunos, em sua maioria,
ndo tinham conhecimento do termo progressio continuada, mas sabiam “que, agora, o aluno nio
repete mais de ano”. No entanto, a maioria, também, discordava desta proposta. A principal
justificativa para isso recafa novamente na dualidade bom/mau aluno: os bons alunos deveriam

ser aprovados ¢ os maus alunos deveriam ser reprovados.

As falas dos alunos demonstram que a cultura da reprovagdo/repeténcia esta fortemente
arraigada no meio escolar. Com isso, pareceu-nos que, apesar da aprovagio automatica, a
concepgdo de avaliagdio ainda permanece aquela de avaliacio seletiva e classificatoria, baseada na

meritocracia, por meio da qual o aluno pode ser aprovado ou néo.

Essa forma de avaliagfio acontece tanto par o aluno bom quanto para o aluno ruim. No
entanto, para o aluno bom ela reforga os aspectos positivos enquanto que para ¢ aluno ruim ela
intensifica sua incapacidade, sua incompeténcia tendendo a “deixd-lo em seu devido lugar”, ou
seja, impossibilitando mudangas no status quo escolar e social desse aluno. Com essa pratica, a
escola “joga”, implicitamente, com a possibilidade de sucesso ou de fracasso do aluno dentro ou

fora dela. Por conta da avaliacfio informal sio feitas “predicses” sobre os alunos.
P ¢

“Neste momento a professora 1 dirige a fala para algumas mées:

— Voce veio me dizer o que aconteceu com a vidinha dele (do M.), mas vocé tem que ver o que vai acontecer com
ele de 5% a 8” série. O M. vai abandonar porque ele ndo vai conseguir acompanhar, E cuidado para nio se perder com
as comparthias. Nada que desabone, mas a gente vé o perfil do aluno. Cuidado com as companhias do JC. Ele tem
potencial. Ele esta indo de perninhas bambas. FW. perninhas bambas. CA. de perninhas bambissimas. N.: excelente
em Geografia ¢ Historia, mas Matemdtica vai precisar rever conteidos de 17 a 4° série. O AC. se continuar com um
pouquinho de interesse pode ser que vai. O P.. Foi uma delicia dar aula pro seu filho, viu. Ele s6 falava: “Deixa eu ir
no banheiro?” Ele precisa de mais autonomia, mais responsabilidade, com limites, mas dar espago pra ele. A St. deu
trabalho pra todo mundo. Tem o estopim curto. Briga. Se mete na vida do outro e eu sei que ndo ¢é de casa. E dela.
Houve progresso. Ela progrediu. Melhorou. O A. Deu trabalho como a St.. Brigavam, brigavam e se amavam. Vocé
sabe do histérico dele, do ritmo dele. Compromisso e responsabilidade com a escola ele ndo tem. Quem tem é a mie,
Agora eu ndo sei como vocé vai resolver isso. Com ele € altos e baixos, tapas e beijos. Ndo d4 pra saber o que vai ser
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do A. Ele ta indo pra 5° série e seja o que Deus quiser. O C. Se ndo tiver alguém de pulso firme ele se perde. Se o
colega oferecer algo mais atraente que a escola, ele vai. Mutito cuidado com ele”. (DCO, 11/12/2003, p. 79)

“Para mim, fez o seguinte comentdrio:

Professora 1: “__ Sabe, do jeito que esta esta turma no miximo vio conseguir arrumar prateleira de supermercado,
marcar pregos com a maquininha e olhe 14! (DCO, 16/06/2003, p. 53)

A avaliagdo € um dos aspectos fundamentais da proposta. Pareceu-nos que o ndo
rompimento com as concepe¢des vigentes de avaliacfio classificatéria e seletiva leva a manutencio

de outras praticas anteriores A proposta.

As professoras por estarem na escola ja ha bastante tempo, experienciaram o antes € o
depois da proposta de progressio continuada. Suas falas, durante a entrevista, revelam vérios
aspectos em relagiio 4 proposta. Um deles é considerar que ela foi uma imposigio do governo
com fins administrativos, burocrdticos e também econdmicos ¢ que seus objetivos nfio se
cumpriram na prética. Criticam que nfio houve discussdo com os profissionais, que nfo ha
profissionais capacitados, que a proposta politica foi interpretada de maneiras diferentes ¢ que &

escola coube mais uma vez se adequar ao que foi imposto com prejuizo do pedagégico.

¥__ E, bom, em relagiio & Progressdo Continuada, como a escola se organizou...Vocés estdio na escola ha quanto
tempo?

__ Onze anos.

__Onze anos. E vocé?

__Nove,

__ Nove. Entdo vocés pegaram as duas fases, no €? Como que foi essa mudanga?

Professora 1: “__ Hum! Olha, na verdade, eu nunca me preocupei muito com essa politica. Eu sempre achei, acho
ndo, tenho certeza de que, eu nfo me preocupo com qualquer politica pedagdgica porgue eu acho que a gente nio
esta livre do nosso papel que € ensinar. Nio importa o que eles estdo impondo, porque o meu desempenho como
profissional vai ser sempre o meu, claro, considerando todas as reciclagens, métodos novos ou estratégias novas.
Mas a escola, ela simplesmente, ela se adequou no burocrético. Na pratica mesmo, no pedagdgico, nada foi visto.
Mesmo porque nds ndo temos profissionais capacitados, nem coordenador ¢ nem professor, porque muita gente nio
interpretou legal essa politica. Entdio ¢ bem assim, ninguém est4 entendendo, entfio eu vou seguir conscientemente o
meu papel, pensando que eu estou fazendo o melhor. E ponto. Entdo a escola de fato, ela s6 se adequou ao
burocratico, no pedagégico zero.

__ E o que vocé acha, professora B?

Professora 2: “  Eu concordo com a professora 1. Eu concordo. Com isso nés fazemos o nosso papel, nds
continuamos dando aula do mesmo jeito. A Gnica coisa é que quando chega o final do ano, ai que nés vamos ver a
parte burocrética, ta que os alunos, se eles tem condigiio ou néo, dai a gente pega todos os prés e contras, desde que
ele chegou pra nés, que nem os alunos da 4° B que vieram assim mais fraquinhos, tal, ¢ nés achamos que eles sei 14,
que ano que vem eles podem ter essas condigBes necessarias pra eles seguirem também de uma 5* em diante, se eles
quiserem, certo. Entdo nds nos adequamos, fazemos o nosso papel, e nds trabalhamos, e nés nem conversamos sobre
isso, ndo é, professora 17

Professora I: __ Eu ji n#o concordo, eu ja ndo concordo com essa fala da professora 2, na questio de que, logico, a
gente espera que ¢les, chegue um momento, que d& um insight neles, e eles tenham gosto pelo estudo, e eles sigam
realmente e niio parem no meio do caminho. Mas, €, o que eu quero dizer, é o seguinte, a gente tem a nitida visdo de
que 0s pais perderam o compromisso com os alunos, porque tinha certeza de que o aluno ia passar...

Professora 2: _ E o préprio aluno, né professora 17
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Professora 1: __ ... entdio 0 aluno vem pra escola, o aluno vem pra escola, é aquele momento que o pai nio pode ficar
com ele em casa, ele n&o tem mais tempo, ou nfio acha esse tempo de acompanhar a vida escolar do filho, porque ele
tem a certeza de que no final do ano, ele ndo vai ter nenhum aborrecimento com notas, com a possibilidade dele ser
retido, refazer aquela série, entendeu... aquele ano né, e entfio de um modo geral a gente percebe que a Progressio
Continuada s6 veio pra atrapalhar”(DE, p. 223)

As professoras concordaram que a proposta de progressfo continuada, na pratica,
transformou-se em aprovagio automdtica. Suas falas revelam as impossibilidades, as
dificuldades, os entraves que a proposta apresenta e que, muitas vezes, tém inviabilizado sua
pratica.

As professoras afirmaram que suas praticas continuaram as mesmas, mas ac mesmo
tempo, concordaram que as mudancas afetaram negativamente as relagdes pedagdgicas, pois a
garantia de aprovagéo causou por um lado o comodismo por parte de pais e alunos e por outro a
desmotivagio dos professores. Apontam para a falta de compromisso de pais e alunos com o
saber, com o conhecimento, com a formagdo reduzindo o ato educativo ao estar na escola e
cumprir um ciclo e nfio a0 compromisso com a aprendizagem efetiva. Por conta disto tudo,
percebe-se uma certa resisténcia em relago a proposta por parte das professoras, mas a0 mesmo
tempo a divida se a reprovagiio faria com que esse aluno aprendesse.

A preocupagdo das professoras girava, de fato, em torno da qualidade da aprendizagem
dos alunos. Preocupagdio essa bastante pertinente, pois os alunos apesar de aprovados “por
imposi¢éo™ ndo avangavam na aprendizagem. As professoras demonstraram, ainda, o quanto se
sentiam impotentes diante desse fato e o quanto procuravam deixar claro para o aluno a
importdncia da qualidade da aprendizagem para a vida deles.

De qualquer forma, saber das dificuldades do aluno, de sua defasagem na aprendizagem
¢ “ter” que aprova-lo gera uma angiistia grande nos professores que podem acabar se sentindo
culpados pela falta de coeréncia entre o discurso pela qualidade de ensino e a realidade conivente

com a corregdo do fluxo escolar.

“__ Tem uma grande discussio que a Progressdo Continuada acabou virando Promogfio Automatica.O que vocés
acham disso?

Professora 1: __ A Promogfio Automitica, a gente sabe, nés como profissionais, € como, e até o nosso tema de
monografia foi também a Progressic Continuada, a gente sabe de fato qual ¢ a diferenga de Promog#io Automatica e
de Progressdo Continuada, mas acabou-se virando, acabou-se virando uma coisa s6. Acabou-se virando uma coisa
6. Entdio ndo tem muito o que discutir nesse aspecto de dizer assim, “Funcionou, foi bom?” — Nao — foi ruim e
ponto. Foi ruim e ponto. Por que? Porque o governo, antes de implantar isso ele devia ter trabalhado os profissionais
da area de educacio, falar com todo mundo, explicar o que era, ver qual era o objetivo. E no decorrer da carruagem a
gente percebeu o que, que foi simplesmente uma forma que ele encontrou de politicamente dizer que ele, na érea da
educagfio ja estava correto. Deu vaga pra todo mundo, ¢ a permanéncia dele [aluno] tem um custo, entiio ele tem a
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chance dele e passe, ¢ junto desse passe, ficou o descompromisso do professor, o descompromisso dos pais, das
familias e do préprio aluno.

__Bom, em parte vocés ate ja responderam o que mudou no processo de ensino- aprendizagem, na relagfio professor
aluno, na avaliagfio, mas enfim, voeés querem completar? O que mudou dentro da sala de aula quando veio, o que
eles chamam, o que eles falam que “nfio repete mais de ang™?

Professora 2: _ Olha, eu acho, eu até gostaria, até que tivesse uma retengfio, eu acho que nds deveriamos, tem até na
4* série se nds quiséssemos, mas até o supervisor veio aqui, ¢ até a fala dele, nflo é, professora 1, € quase que uma...
Professora 1: __ Imposigfo!

Professora 2: _ Imposi¢io, pra que nés, sabe, nfo retivéssemos ninguém mesmo...

Professora 1: __ Que nio tivesse ninguém retido.

Professora 2: __ ... que nHo tivesse ninguém retido, que fosse mesmo aprovado, que esse aluno teria outras chances e
outras coisas. Mas eu acho que o aluno, a gente deveria dar outra chance pra ele, mas eu me pergunto assim, foi o
que eu pensei: Mas serd que esse aluno vai ter 0 ano que vem essa chance?”’. Entdio eu trabalhei muito em cima disso
também, na minha cabeca, certo, mesmo com a S., mesmo com aqueles meninos, porque eles tém uma vontade
muito grande, em fingfio do social, da familia, de estar 14 no JG. Porque aqui eles ja completaram o ciclo, chega aos
dez, doze anos, que nos temos alguns alunocs, entdo eles falam muito: At quando eu tiver la no J....", “Ail, 0 J., 0
J...” Entdo ¢ uma meta que eles tém, mas a cabeca deles muitas vezes nfio consegue, se eles fossem alunos bons eles
teriam ja vencido as etapas desde a primeira série e as séries subseqiientes. Entdo eun estou falando dos que tém
problemas. Eu acho que eles, certo, 0s que tém problemas, se nfio correr atrds, infelizmente vai continuar. Vai da
professora também, certo, que nds sabemos que o ano passado a T. fez um trabatho bom, ndo &, professora 1? Ela
estava com esses alunos, os alunos gostaram também. E o que eu falo pra vocs, teve aguela empatia, entre a
professora e o aluno. Nés tivemos alunos que chegou sem escrever, nem ler, certo, N3o escrevia, ndo lia e ndo tinha
vontade. O que melhorou? O &nimo, a vontade, certo, ja se mostraram mais... € aquela afinidade com a professora
também. Teve aluno que nés pensdvamos que ndo soubesse nem escrever o nome, € nos fomos falar com ele e ¢le
mostrou que sabia. Depois até nos surpreendeu na escrita. O que vai ter que fazer agora e corrigir essa escrita, Vai ter
que fazer essas corregles da escrita, e espero que ele encontre 14 na 5% série, porque a 5 série, na realidade, deveria
ter assim uma parceria com a 4 série. Eu noto que eu gostaria de conversar com aquelas professoras, no comego do
ano ¢ no final do ano, e falar pra ela :"Vocé venceu também? Vocé conseguiu?” Ai o aluno, porque é muito facil
falar que “Ai, o aluno nfio sabe escrever!” joga a culpa na gente. Eu gostaria muito de ter, eu ja pensei nisso ha varios
anos, como professora de 4° série, conversar com a professora da 5* série,... “como vocé receben esse aluno, e no
final do ano vocé fez o qué, também, vocé conseguiu bastante coisa com ele, 0 que vocé acha?.”Porque a 4° série eu
acho que deveria ser integrada com a 5 porque ¢ o primeiro ano novamente, que ¢ igual 2 primeira série de um outro
ciclo. Agora foi o que o supervisor nos falou: “E tudo um ciclo”. A gente fala em 1% ¢ 2° série, e ndo é. Entdo vai pra
2%, com o contetido da 1° em defasagem, tem que ser trabalhado aqueie contendo.

___ Vocés acham que mudou o trabalho de vocés dentro da sala de aula, antes e depois da Progressio Continuada?
Professora 1: _ E o mesmo no sentido assim: o meu compromisso com o aluno nfo deixou de ser maior ou menor
por conta da Progressdo Continuada. O meu compromisso com o aluno, en tenho de que ter consciéncia que tem que
ser absoluto em todos os aspectos: no afetivo, estar atento ao ritmo dele, e tudo mais. Agora a questéio da Progressio
Continuada, a gente, uma coisa que a gente percebe, que professor ndo pode, e eu espero que acabe a tal da
Progressio Continuada, e que se permanecer eu acho que o professor deve estar atento ao seguinte ponto: &, o aluno
gue tem o compromisso de estar estudando, levando tudo a sério, ele acaba sendo desestimulado quando ele percebe
que o colega ndo fez nada, que o colega ndo se interessou, e que chega no final do ano ele e promovido. Entdo, o que
acontece? O professor tem que de fato estar atento, tanto aquele que tem problema, e muito mais aqueles que tém
interesse. Porque vocé pode fazer um grupo todo de desinteressados. E af € um risco maior. Entfio, vocé esta
preocupado com a parcela da comunidade que tem dificuldade, no fim vocé fez um boldo de todo mundo que estd
perdendo nessa coisa da Progressfio Continuada. Eu tive aluno que falou que, “Ah, mas o fulano nfio vem!” - nio foi
esse ano, foi no outro ano — “O fulano nfo vem e ele nfio tem nada no caderno, e vai passar?”’. Entio vocé tem que
dizer que o compromisso com vocé mesmo; entdo da forma que eles estd indo pra série seguinte é um problema s6
dele. Preocupe-se com vocé, porque vai chegar um dia que vocé vai chegar numa empresa e vai ter um a selegiio e
vocé esta se preparando para o campo de trabalho, e com certeza se vocé foi aquele aluno que melhor aproveitou os
estudos, € que vai ter a garantia dessa vaga. E eles mesmos apontam, acho que vocé também até mesmo presenciou,
eles apontam: “Hoje, se tivesse uma selegfio aqui pra uma tinica vaga numa empresa, quem vocés dariam a vaga, sem
teste nenhum? ”. Pro AC.” Entendeu. Eles mesmos se excluem, eles mesmos tém consciéncia de que eles ndo
fizeram legal o curso. E isso.

Professora 2: _ Eu também concordo com essa fala ai. A Progressio Continuada, as vezes fala que “Ai vai passar,
vai passar!™, mas eles tém essa consciéncia, eles estiio comecando com essa consciéncia. Esse ano eu notei bem mais
isso, por conta dessa fala da professora 1. “Mas vai passar?”. “Vai”. “Mas vai passar sabendo?”. Foi o que nés
falamos o ane inteirinho, vocg, acho que nfo me acompanhou, mas eu sempre falei isso: “Q que adianta. Passar
vocés viio, vio 14 pro JG., mas viio continuar igualzinho vocés estio aqui. E ¢ legal?”. Quem aprende, entdio quem
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aprendeu, néo se sentiu, eu achei que ndo se sentiu penalizado, s¢ sentiu até fortalecido, por conta disso. “Al, mas
quando eu chegar 14 eu vou falar que vi isso”. Porque eu canso de falar pra eles. Por que a professora as vezes
pergunta: “Mas vocés ndo viram isso?”. A crianga responde: “Ndo”. Por comodidade. Porque se vocé fala que vocé
viu, vocé € obrigado a responder. Entdo por uma comodidade eles falam: “Néo, eu ndo vi”. Ai quem viu fala: “Nao”,
Eu ja fiz isso... falar “Olha, gente, mas isso aqui vocés j& viram”., “Ngo, nfio!”, E por conta disso, falaram... E por
conta disso eu acho que as criangas estiio ficando mais maduras, sabe? Eles estdo também aproveitando, vendo a
forma. “Todo mundo vai passar?”. “Vai”. E isso ja foi bem falado. “Mas vai passar como? Empurrado?
Empurrado?”. O F. mesmo perguntou pra nés, néo €, professora 1. Nos estdvamos 14 fora, na biblioteca: “Mas eu vou
passar?”. Falei: “Vai empurrado”. A professora 1, “Eu von passar pra 5°7”. “Pros quintos!”, até brincamos. Foi até o
modo, ndo f0i? Entfio nés deixamos bem claro que em montento algum o passar € o importante. O importante &
passar sabendo com qualidade. Porque cu falei: “E trabalhar nesses postos de gasolina, que vocés trabalham, no
mercadinho que eles trabalham por aqui, mesmo atendendo o telefone, eu falei, as meninas podem trabalhar de
atender telefone, nio sabe escrever? Como & que a patroa vai entender uma escrita? “Ah, isso & verdade”. Entiio foi
trabalhado desse lado. “Vai passar?”’. “Vai”. Entdo eu acho que isso ficou esclarecido pra eles: todo mundo vai
passar? “Vai”, mas com que qualidade? Quem ¢é que tem condigGes de chegar na 5° série e desenvolver um bom
trabalho? E isso que vai ter que ser falado, que ja estd comegando, porque seniio, eles ndo vdo ter... ai, 0s que nio
aprendem, os que ndo querem, pra eles passar, tanto faz. Certo, o que eles querem, como diz o outro: “Vou
barbarizar [&”. Eu pensei: “Nossa, vou barbarizar?”. “E, vou barbarizar 14”. Entdo, o que vocé pode esperar de uma
fala assim?”. (DE, p. 225)

Toda essa trama perversa que envolve a escola, seus profissionais, os pais, os alunos é
muito mais profunda, pois ndo se limita a um problema simplesmente pedagégico ou educacional
como quer parecer. Ter desviado o debate sobre educacfio somente para o que acontece no
interior da escola é mais uma forma de escamotear os interesses politicos e econdémicos que a
envolvem € que estdo na base de nossa sociedade capitalista. Quer nos parecer que toda essa
“estratégia educacional” foi montada, mesmo, para atender aos propésitos de manutencio deste
modelo de sociedade 4 medida que mantém, sob formas dissimuladas, a selegfio no interior da

escola e, conseqiientemente, fora dela.
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5 - PROGRESSAO CONTINUADA E EXCLUSAOQ

A esséncia da proposta de progressfio continuada é enfrentar o problema do fracasso e
da exclusio escolar assegurando a aprendizagem efetiva do aluno e, conseqiientemente,
melhorando a qualidade da educaciio. Essa concepedo de educagio, sem divida nenhuma, esta de
acordo com os propésitos daqueles que desejam romper com mecanismos mais amplos de selegdo
e exclusdo.

Considerando que em nossa sociedade a escola &, por exceléncia, a instituigdo social
dedicada 2 educagdo, considera-se, entdo, que o seu papel seja o de proporcionar o acesso, a
permanéncia e a educagio de qualidade para todos sem que haja qualquer forma de exclusiio das
criangas dos e nos processos educativos.

Partindo destes pressupostos, acompanhamos ¢ coletamos dados durante todo um ano
letivo em uma éScola da rede estadual de ensino com o objetivo de elucidar a questdo a que nos
propusemos analisar neste trabalho: “A progressio continuada teria, na prética, rompido com os
mecanismos de seletividade e exclusio ou seria plausivel dizer que ela trouxe uma nova forma de
exclusdo para o interior da eécola, tornando-se mais um mecanismo de producio e manutencio de
desigualdades sociais?”.

A analise realizada nesta pesquisa revela que essa questdo € bastante contraditdria e
polémica. De um lado, a progressdo continuada pode ser avaliada positivamente por ter corrigido
a defasagem idade/série, diminuido os indices de repeténeia e evaséio escolar sendo, entio, uma
medida potencial de democratiza¢do do ensino por garantir o acesso ¢ a permanéncia das criangas
na escola, garantindo uma escolaridade minima de oito anos. Seria, entfio, uma democratizacio
no sentido de universalizagio. De outro lado, a forma como foi imposta ¢ a falta de condi¢des de
trabalho para o desenvolvimento efetivo da proposta propiciou uma distorgéio no processo que
levou a progressdo continuada a transformar-se, na pratica, em promog¢do automatica dos alunos.
Desta forma, garante-se a escolaridade, mas nio se garante a aprendizagem.

Nas propostas oficiais sdo claras as preocupagbes com a eliminagdo da repeténcia.
Considera-se que a repeténcia ndo garante a aprendizagem, n#o é uma forma de manter a
motivacdo dos alunos em relagio a aprendizagem, ¢ fator de manutenglio da exclusdo escolar e
social e traz conseqiiéncias negativas para a auto-estima do aluno por este ndo suportar o fracasso

escolar. Concordamos com este ponto de vista contido na proposta.
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Nossa investigagio nos permitiu entrever que, também na prética, o grande mote da
progressdo continuada foi eliminar a repeténcia ou a retengdo do aluno ao final de cada ano
letivo. Mas néio s, como pudemos ver ao longo da colieta de dados. Por vezes, os professores sdo
“obrigados™ a promover o aluno ao final do ciclo. A aprovagdo automdtica foi imposta aos
professores e largamente internalizada pelos alunos.

As propostas oficiais, no entanto, trazem a eliminagio da repeténcia mediante a
aprendizagem efetiva do aluno. Na realidade observada, nos pareceu evidente, que se associou o
fim da repeténcia apenas com idéia - ou a necessidade - da promogio automatica. Esse fato pouco
contribuiu para com a solugio dos problemas de aprendizagem escolar. Além disso, percebemos
que a promogdo automdtica, ac mesmo tempo em que promove a diminui¢do das taxas de
repeténcia e evasio, nfio rompe com 0s mecanismos e os processos mais profundos de selegdio e
exclusdo escolar e social.

Na realidade, durante todo o desenvolvimento da pesquisa, observamos um grande hiato
entre a proposta e sua pratica, ou seja, na pratica muito pouco do que foi proposto se efetivou. A
Secretaria da Educagio impds 2 escola a responsabilidade de garantir o sucesso da implantacio
da proposta de progressio continuada. No entanto nio garantiv as condigbes estruturais
necessarias para a sua concretizagio.

E inegével que para que as mudangas se efetivem devam existir condigdes adequadas.
Na auséncia delas coube & escola (como foi dito pelas professoras da escola pesquisada) se
adequar ao burocratico. Nessa adequaciio, o que se notou foi que a tio propalada Escola de Cara
Nova continuou sendo aquela mesma e velha escola. Vestida de roupagem nova, sua esséncia
continua a mesma: classificar, selecionar, hierarquizar, excluir com o fim de atender aos
interesses politicos e econdmicos do capital, agora, na verséo neoliberal.

Mantidas as devidas proporgbes, parece-nos que a “cara” da escola nfio é mesmo muito
nova. Ja no século XIX, Marx e Engels, ao criticarem o ensino burgués, delineiam uma realidade
com tragos muito semelhantes aos de nossas escolas hoje: classes com muitos alunos, falta de

condigdes de trabalho, saldrios baixos, criancas na escola e sem aprenderem...

“... Numa segunda escola, encontrei uma sala, com 15 pés de comprimento e 10 de largura,
onde contei 75 alunos que pipilavam uma algaraviada ininteli givel’. ‘Mas ndo existem s6 estes
horriveis covis, onde as criangas obtém certificados, mas ndo instrugio [essa histéria nos é
muito familiar]: ha muitas escolas onde o mestre & competente, mas seus esforgos sdo quase
completamente vios em face da confusdo indissoliive! de criangas de todas as idades, a partir
dos trés anos. Os vencimentos do mestre, no melhor dos casos, miserdveis, dependem
inteiramente da quantidade de pence que recebe, ou seja da quantidade de criangas que lhe é
possivel encaixar num local. E, para cimulo, um miseravel mobilidrio, uma falta de livros e de
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qualquer outro material de ensino, ¢ a influéncia perniciosa de uma atmosfera confinada e
viciada sobre as pobres crian¢as. Estive em muitas escolas semelhantes onde via filas inteiras
de criangas que ndio faziam absolutamente nada; e eis aquilo a que se chama freqiientar a
escola, e s#io estas criangas que figuram como educadas (educated) na estatistica oficial [esta
histéria também nos ¢ familiar].” (MARX e ENGELS, 1978, p. 66) :

A compreensio € a de que houve apenas algumas mudangas pontuais na organizag#o
escolar que ndo foram suficientes para que a proposta se materializasse tal e qual o desejo de
todos os que ansiavam por uma escola publica, democratica e de qualidade para todos. Neste

sentido,

“a progressio continuada parecer ser, na verdade, apenas um slogan que, como define
Santomé (1998: 119), “sugere a necessidade de uma reforma na situagdo existente, porém em
sua dimenso oculta ¢/ou manifesta pode estar ajudando a perpetuar os efeitos das praticas que
pretende substituir.” (STEINVASCHER, 2003, p- 173)

Desta forma, ¢ com razdo que se pode dizer que as soluges para o fracasso e a exclusdo
sd0 apenas ilusérias posto que as preocupaces sd0 mais com as estatisticas — ou com resultados

. em numeros - do que com a prépria finalidade da educagdo,

“Ao colocar-se a servigo de uma agfio administrativa a progressdo continuada tende, junto com
as outras medidas citadas, a regularizar o fluxo escolar €, portanto, atingir os patamares
exigidos para a educagfio nacional de acordo com tendéncias mundiais [**], uma vez que estas
possibilitam indicadores estatisticos que favorecem as politicas educacionais ¢ econdmicas
atuais”. (BERTAGNA, 2003, p. 448)

Na escola pesquisada, a maneira como se efetivou a progressiio continuada demonstrou
que ¢la néo podera cumprir a funcéo a que s¢ propds, qual seja, a de romper com a seletividade.
Uma das razGes para que isso ocorra, provavelmente a mais forte, é que a escola niio rompeu com
as praticas anteriores a proposta, ou seja, ela continuou a operar na mesma “l6gica” de tempos e

€spacos.

“O espago mais famoso da escola € a sala de aulz e o tempo mais conhecido € o da seriagfio
das atividades e dos anos escolares.” (FREITAS, 2003, p. 14)

A “logica da forma escola” ¢ assim explicitada por Freitas (2002a, p. 80).

M Como, por exemplo, ja dissemos as relagdes entre o Banco Mundial e as politicas administrativas.
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“O desenvolvimento da forma escola ocorreu distanciando-se da vida, artificializando os
processos de aprendizagem e acelerando os tempos de preparago. Todos sabemos que ensinar
de uma maneira tradicional — verbal — & mais rapido do que por métodos ativos, ou por meio
de pesquisas que o aluno faga. As necessidades do capitalismo forgaram o aparecimento da
instituigio escola na atual forma. O conhecimento foi partido em disciplinas, distribuido por
anos ¢ os anos subdivididos em partes menores que servem para controlar uma certa
velocidade de aprendizagem do conhecimento. Convencionou-se que uma certa quantidade de
conhecimento deve ser dominada pelos alunos em um determinado tempo. Processos de
verificagio pontuais indicam se houve ou ndo dominio. Quem domina avanga e quem nso
domina repete de ano™,

Além de continuar operando na mesma légica de tempos e espacos, pareceu nfio ter se

modificado a “Iégica da avalia¢io” assim explicada por FREITAS (2002a, p. 80)

“A necessidade de mecanismo artificiais de avaliagiio foi motivada pelo fato de a vida ter
ficade fora da escola. Com isso, ficam 14 também 05 °motivadores naturais® para a
aprendizagem, obrigande a escola a langar mio de ‘motivadores artificiais’, tendo que
desenvolver um sistema de avaliagio com notas — &s vezes com alguma conseqi¥éncia positiva
ou negativa — como forma de estimular a aprendizagem ¢ controlar o comportamento de
contingentes cada vez maiores de criangas que acudiam 2 escola e tinham de ficar dentro delas
imobilizadas ouvindo o professor. O isolamento e o artificialismo da escola levaram a uma
avaliacdo igualmente artificial®.

A proposta da Secretaria da Educagio, se interpretada enquanto proposta progressista de
organiza¢do da escola em ciclos de progressdo continuada, trazia consigo o pressuposto da

reordenacéio dos tempos e espagos escolares, pois sabia-se que

“Historicamente, a organizagio em séries organizou-se a partir do objetivo de classificar e
selecionar os alunos, expressando valores pautados na cultura da exclusio, por isso, 2
organizagio do ensino fandamental em ciclos busca modificar esta estrutura escolar,
contrapondo-se 4 seriagdo™. (STEINVASCHER, 2003, p. 169)

Além da necessidade da mudanga acima citada, seria primordial a mudanga da
concepglo de avaliagdo classificatoria para avaliagfio formativa. Isso significa, entdo, que “a
I6gica da forma escola” e a “Iégica da avaliagéo na forma escola” deveriam ser modificadas para
que a proposta pudesse atingir o seu objetivo principal: romper com mecanismos de selegfio e
exclusdo.

Convém lembrar que, neste nosso trabalho, a proposta de progressdo continuada esta
intimamente ligada aos ciclos de formacgio o que é diferente de agrupar sérics para garantir a

promogio automatica do aluno.
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Na escola pesquisada, o que se observou foi a adequagdo da proposta a segunda opgfio:
agrupamento de séries para garantir a aprovagdo automatica do aluno com a manutencio da
antiga concepgfio de avaliagfo. Nio houve rompimentos significativos com “a 16gica da forma
escola” nem com “a légica da avaliagfio na forma escola”. Esses processos estdo intimamente

ligados, pois

“A ndo concepciio do significado dos ciclos acaba por impossibilitar qualquer mudanga efetiva
na concepgdo de avaliago (...) ¢ a0 ndo se promover tal discussio e centrar todos os esforgos
ha progressdo continuada, ou seja, nos resultados escolares, a atual proposta impede as
possibilidades de mudanga porque (...) mudar a avaliagdo implica em questionar a escola, os
objetivos a que ela se destina ou que se impdem a ela. Esvaziada a discussio sobre a
concepgdo de escola e de avaliagio, que deveria ocorrer em fungdo da proposta de ciclos,
acaba por encerrar todo o processo educative nos marcos da intensificacfio das desigualdades
escolares e sociais, ainda que todos na escola se esforcem ou trabalhem acreditando contribuir
para uma educago emancipatéria”. (BERTAGNA, 2003, p-442)

A prética da reorganizagdio escolar de apenas aglutinar séries para promover a
aprovagio automatica e a perda do poder da avaliagio em reter o aluno entre as séries, parece ter
comprometido substancialmente o trabalho pedagégico e a aprendizagem dos alunos. O que
_vimos, na realidade observada, foram criangas que chegaram analfabetas ou precariamente
alfabetizadas na 4° série e, apesar de nfio terem atingido a aprendizagem desejada, foram todas
promovidas para a 5% série. Ndo houve repeténcia, mas também néio houve aprendizagem. O que

acontece € que

“Quando havia a reprovagfio, a professora da 17 série observava seus alunos no inicio doa ano
letivo e rapidamente podia dividir a classe entre ‘os que vdo’ e ‘os que nio vio’. Como a
cultura escolar estd impregnada da idéia de que “os que nio vio’ n3o vio por serem menos ou
pouco capazes, a professora podia abandona-los. E claro que a profecia inicial realizava-se no
fim do ano com a reprovagfio dos que nfio ‘iam’.

Atualmente, com a progressdo continuada, as classes continuam divididas enire ‘os que vio’ e
‘os que nio vdo’, mas com uma pequena diferenca: antes era os que ‘vio aprender e passar de
ano ¢ 0s que ndo vio aprender nem passar de ano’ e agora todos ‘passam de ano’, porém sé
alguns “véio” aprender.” (WEISZ, 2000, p. 13)

Como dissemos, é a mesma escola, ou diriamos é a mesma educagfio, apenas com
roupagem nova: mudou para permanecer igual®. Se antes excluia pela repeténcia e evasdo hoje
continua excluindo por nfio proporcionar a aprendizagem — ou o conhecimento historicamente

acumulado pela humanidade - a todos os alunos. E assim, por ndo garantir a todos a

¥ Parafraseando Giuseppe Tomasi, principe de Lampedusa que escreven em seu livro I/ Gattopardo: “E necessario
que as coisas mudem para que permanecam as mesmas™ (WEISZ, 2000, p. 13)
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instrumentalizagio necesséria para o rompimento com processos mais amplos de selecdo,
continua a cumprir um papel social de caréter elitista, seletivo e excludente.

Esses processos de selecfio estdo intimamente ligados aos processos de avaliagio. Por
isso a avaliagio assumiu papel central na implantagio da proposta de progressio continuada.
Como ji foi dito anteriormente, era preciso mudar a concepgdio de avaliagio seletiva e
classificatoria ha séculos praticada nas escolas®®. Buscamos observar, assim, qual concepgiio de
avaliagfio estava presente nas praticas da escola pesquisada.

Um dos autores ao qual recorremos para tentar elucidar algumas questdes que envolvem
a avaliagdo ¢ Luckesi’’. Este autor traz conceitos que interessam 4 nossa discussio®. Segundo

Luckesi (2002, p. 84)

“Avaliar € o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorientd-la para produzir o
melhor resultade possivel; por isso, ndo é classificatéria nem seletiva; ao contrario, &
diagnéstica e inclusiva.”

O autor diferencia o ato de avaliar do ato de examinar:

“O ato de examinar, por outro lado, & classificatério e seletivo e, por isso mesmo, excludente,
Jja que ndo se destina 4 construgio do melhor resultado possivel; tem a ver, sim, com a
classificagdo estatica do que & examinado”. (LUCKESI, 2002, p. 84)

Assim sendo,

“O ato de avaliar tem seu foco na construgiio dos melhores resultados possivels, enquanto que
o de examinar estd centrado no julgamento de aprovacio e reprovagio. Por suas caracteristicas
e modos de ser, sdo atos praticamente opostos; no entanto, professores e professoras, em sua
pritica escolar cotidiana, ndio fazem essa distingfio e, deste modo, praticam exames como se
estivessem praticando avaliagdo.” (LUCKESI, 2002, p. 84)

Luckesi nos traz elementos para pensar se a propria “confusdo” entre avaliagdo e
examinag¢dio nio seja um dos grandes empecilhos para a mudanca nas praticas avaliativas
escolares, constituindo-se num entrave para mudangas significativas no aprendizado dos alunos

visto que avaliar busca melhor aprendizagem e examinar delimita-se em aprovar ou reprovar.

% Segundo Luckesi (2002, p. 84), “o modelo de exames escolares haoje praticados foi sistematizado no decorrer do
séeulo XVI, com o nascimento da escola moderna, caracterizada pelo ensino simultineo, em que um professor
sozinho ensina, a0 mesmo tempo, a muitos alumos™,

*” Luckesi ¢ professor da Universidade Estadual da Bahia e tem se dedicado a0 estudo sobre avaliacfio.

* Consideramos interessante incluir Luckesi pela distingAo clara que ele faz entre avaliar e examinar.
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Considerando os conceitos de Luckesi, entendemos que, na realidade observada, se
examina muito mais do que se avalia e, neste caso, s¢ classifica e seleciona®. Mas nio paremos
aqui. Ha muito mais a se considerar.

O outro autor com o qual dialogamos ¢ Freitas. Em Freitas também se pode observar a
distingéo entre avaliago e exame, mas nfio s6. O autor acrescenta clementos fundamentais para
um entendimento mais profundo dos processos avaliativos que ocorrem no interior da sala de
aula ¢ de como esses processos tém conduzido & seletividade e 2 exclusfio, foco de nossa
discussio neste trabalho.

Para FREITAS (2002, 2002a, 2003) a avaliagdo ¢ um fendmeno que deva ser entendido
em trés dimensdes — o que ele chama de “tripé avaliativo™ a da instrugfio, a do comportamento e
a dos valores®® A -primeira est4 diretamente relacionada a verificagdo da aprendizagem dos
conteiidos € do dominio das habilidades.>’. Os instrumentos usados podem ser as provas, os
trabalhos, testes, etc. Esta tem sido a dimensdo mais conhecida da avaliacdo.

A segunda dimensio estd relacionada diretamente ao comportamento do aluno

tornando-se um instrumento de controle ¢ de obediéneia as regras em sala de aula. Para o autor

“Este é o lado freqiientemente esquecido quando se implantam os ciclos: controle de sala de
aula. Em uma escola artificializada, a avaliacio faz mais que avaliar habilidades — cria uma
estrutura de poder na sala de aula, em que s apéia o controle do professor sobre o aluno. Nio ¢
uma boa forma de controlar, mas n#o leva-la em conta pode resultar em alto custo. Quando os
ciclos ‘quebram’ a avaliagio como forma de reprovagdo, por supor que estejam no nivel
instrucional, quebram adicionalmente o poder de controle da sala de aula sem nada colocar no
lugar, nem sequer a preparagio do professor para anova situagio”. (FREITAS, 2002a, p, 84)

E, por fim, a terceira dimensfio que est4 relacionada aos valores e is atitudes dos

alunos®. Esta dimensfio

* Virios sfio os episddios que descrevemos ao longo do capitulo 4 “O cotidiano escolar e a progressdo continuada™
que apontam para este fato.

Apenas para um esclarecimento a mais do leitor, a instrugio estaria mais ligada ao ensino de contetidos, o
comportamento se relaciona aos procedimentos, s condutas, as reagdes do individuo no meijo social e os valores tém
@ Yer com as normas, principios ou padrdes sociais aceitos ou mantidos por individuo, classe, sociedade,
etc.(DICIONARIO AURELIO)

5! Esta dimensdo se aproxima mais com a defini¢fio de exame de Luckesi.

% Nio ¢ nossa intengio entrar numa discussio de nivel psicolégico, mas achamos importante dizer que
comportamento ¢ atitude ndo sdo a mesma coisa. A atitude est4 mais relacionada com a interioridade do individuo,
com suas concepgdes de vida e o comportamento expressa essa interioridade. (BOCK, Ana m. B.; FURTADO,
Odair; TEIXEIRA, Maria de Lourdes T. Psicologias — uma introdugdo a psicologia.. Sio Paulo: Saraiva, 1995). Para
exemplificar essa disting@io lembremo-nos que muitas vezes em sala de aula, se associou o comportamento
indisciplinado do aluno 4 sua atitude de ndo valoragdo da educagfio. Outro exemplo: a atitude de classificar, tio
arraigada nos individuos, péde ser expressa, na realidade que observamos, no momento em que se separaram as
turmas. Assim pensando, as mudancas significativas ocorrem ao nivel de atitudes ou de concepedes e nfo de
comportamentos.
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“ocorre cotidianamente em sala de aula na forma predominantemente ptiblica ¢ consiste em
expor 0 aluno a reprimendas, comentdrios criticos e até humilhag#o perante a classe, criticando
seus valores e atitudes em sala. Aqui também nfio se consegue modificagBes por decretos”.
(FREITAS, 2002a, p, 84)

Durante nossa pesquisa de campo, pelas observagbes e entrevistas, pudemos notar a
presenga das trés dimensGes de avaliagiio. Houve a avaliagdio mais direta da aprendizagem,
relacionada a instrugfio, mas houve muito fortemente a avaliagdo do comportamento e das
atitudes dos alunos.

A avaliagio instrucional, como mostraram as observagles e entrevistas, centrou-se
bastante nas provas e, apesar da progressdo continuada, nas notas. Percebemos, também, a
preocupagéo com a avaliagdo externa que seria feita ao final do ano — SARESP. Os alunos tinham
a preocupacéo de ir bem nesta prova por considerar que ela era o passaporte para a 5° série.

Lembramos que a avaliagfio externa ndo se restringe a avaliagdo do rendimento do
aluno, mas também do professor e até da propria escola denotando o papel de controle dos
resultados da “educacdio” por parte do Estado. Contradizendo a proposta de avaliagio diagnéstica
e formativa a avaliagio externa tem se mostrado, na verdade, classificatéria a medida que
estabelece um ranking™ de classificagio das escolas, desencadeando a competicfo entre elas.

‘Apesar de a nota ter, oficialmente, perdido — ou, dirfamos, alterado - o seu “valor-de-

3 (talvez mais o de troca do que o de uso), elas nfo deixaram de exercer

troca” e “valor-de-uso
sua fungfio avaliativa sobre os alunos. Apesar de terem conhecimento da nio repeténcia, as notas
ainda significavam para eles uma referéncia quanto ao seu desempenho e conseqiientemente
quanto & sua imagem de bom ou mau aluno e quanto a0 seu sucesso ou fracasso. Além disso,
percebemos que a nota era necesséria ao ver de alunos, professores, pais, governo. Mas, como
vimos pelos epis6dios descritos no capitulo 4, a nota nem sempre correspondia 4 realidade da
aprendizagem do aluno e desta forma tornava-se um engodo, além de mascarar a exclusio dos
alunos, apesar da aprovagiio de todos.

O que se constatou, ainda, na realidade observada, foi que se usou a prova — e as notas -

(ou o teste, como disseram os alunos) para classificar e selecionar os alunos em turmas diferentes,

Essa classificagfo foi confirmada durante o decorrer do ano escolar.

33 Ordem, posigio,

¥ Tomamos emprestado dois conceitos marxistas: valor-de-troca e valor-de-uso: “... todas as mercadorias se
caracterizam por possuirem nio s6 uma qualidade visivel conecreta (forma, cor, tamanho, etc), a que Marx chama
valor de uso, mas também um valor que permite compara-la com outras mercadorias e troci-las por elas”,
(RESENDE, 1978, p. 43). Nio se troca mais a nota por aprovagio no final do ano.
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A dimensfio comportamental, como se pode ver pelos episddios descritos, foi enfatizada
tanto pelas professoras quanto pelos proprios alunos. As professoras buscando formas de controle
da classe — como usar do artificio das mudangas de turmas, deixar sem recreio, mandar bilhetes
para os pais, etc. Os alunos, por sua vez transgredindo todas as regras e modelos de
comportamentos desejados: ndo ficavam quietos, brigavam, ndo faziam as ligoes. Situacdo
contraditéria, pois os alunos a0 mesmo tempo que se preocupam com as notas nio se preocupam
com a aprendizagem. Pareceu instalar-se um jogo de “gato ¢ rato”.

Em relacdo a dimensdo da avaliagdo relacionada as atitudes e valores, esta foi, sem
divida, a mais marcante, ao nosso ver, em relagéio aos nossos sujeitos, os alunos da 42 série B.
Desde o inicio do ano letivo o julgamento sobre os alunos foj muito intenso. Vérios foram os
episodios que descrevemos que revelam o peso desta dimensio da avaliagfio em sala de aula, na
pratica das professoras.

Para Freitas, além do “tripé avaliativo™, a avaliacfio precisa ser entendida como atuando

em dois planos: o formal ¢ o informal.

No plano formal estio as técnicas e procedimentos visiveis de avaliagiio em provas e
trabathos; no informal, estdo os juizos de valor que orientam os resultados das avaliagdes e sio
desenvolvidos pelos professores e alunos. Estes criam, permanentemente, representacdes uns
sobre os outros. A parte mais dramdtica e relevante da avaliagio se localiza ai, nos
subterrineos onde os juizos ocorrem. Impenetriveis, eles regulam as relagdes tanto do
professor para com o aluno quanto do aluno para com o professor [acrescento do aluno para
com o aluno]. Este jogo de representagdes vai construindo imagens e auto-imagens que véo
interagindo com as construgdes metodolégicas do professor. E aqui que comega a ser jogado o
destino dos alunos ~ para o sucesso ou para o fracasso. As estratégias de trabalho com os
alunos ficam permeadas por tais Juizos e definem, consciente ou inconscientemente, o
investimento do professor neste ou naquele aluno”. (FREITAS, 20024, p. 84)

Na forma como se encontra organizada a escola — em ciclos®® — néo se eliminou nem a
avaliagéio formal e nem tio pouco a informal. Nos ciclos, as conseqiiéncias da avaliagio formal
ndo sdo consideradas, retardando para o final dele os efeitos formais da nota, ou seja, ndo ha
reprovagio entre séries, podendo haver apenas ao final do ciclo. A avaliagédo informal, que ocorre
paralela a avaliagiio formal, se manifesta de forma mais dissimulada, porém n3o menos perversa,
de maneira a classificar os alunos entre bons ¢ maus, fortes e fracos, bem sucedidos e fracassados

(ou “agua” e “esgoto” como sugeriu uma das professoras da escola pesquisada).

** Reafirmando que os ciclos tém se configurado apenas em uma jungio de séries na qual a avaliagfio ndo tem mais o
poder de reter os alunos entre as séries do mesmo ciclo.
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Ainda que a avaliagdo formal aprove os alunos, garantindo-lhes a permanéncia na
escola, a avaliagfo informal mantém a classificagio ¢ a selegio marcando o destino destes alunos

dentro e fora da escola.

“Mesmo com a aprovaciio, determinados valores e Juizos ja foram construidos e, em alguns
casos, assumidos pelos alunos, ou seja, nem mesmo uma aprovacdo automdtica ou decretada
podera romper este tipo de mecanismo de selegdo e classificagio que se constitui como parte
natural das vidas dos sujeitos, na forma atual da escola” (BERTAGNA, 2003, p. 340)

Freitas afirma que os' procedimentos convencionais de avaliacdo ocultam uma

hierarquia escolar que esta intimamente ligada a mecanismos de eliminagdo e manutengio.

“Desta forma, vemos, por fim, delimitar-se o campo da avaliagio — entendida agora como
estudo sistematico dos mecanismos de eliminagio/manutencio. O campo da avaiiagiio revela-
§¢, transmuta-s¢ no da hierarquia escolar. Mostra-se como produtor/legitimador desta
hierarquia através da: 1. manutenggo propriamente dita das classes dominantes em profissdes
nobres; 2. eliminagio adiada, ou manutenco provisdria das classes populares em profissGes
menos nobres; 3. manutencdo adiada, ou exclusio pura e simples das camadas populares do
interior da escola, ou seja, a evasdo; 4. eliminago propriamente dita (privagio), no sentido de
impedir o ingresso das camadas populares na escola. Esta ¢ a hierarquia escolar que os
procedimentos convencionais de avaliagdo ocultam”. (FREITAS, 1991, P. 275)

Eliminagdo ¢ manutengio sio articulados no conceito maior de selegio. Assim
pensando a avaliagio seria o estudo dos mecanismos de eliminagdo/manutencéio dos processos
seletivos.

Para Freitas ¢ fundamental dialetizar estes conceitos no sentido de apreender as

contradi¢des e, a0 mesmo tempo, a unidade que ha entre eles. Ambos

“estdio determinados por uma \nica e mesma “for¢a” a origem social [ou classe social] do
aluno. Em tese, se mantido no sistema educacional, ele o faz pela sua origem de classe; se
excluido do sistema, também ele o faz pela sua origem de classe. (...) Eliminacic e
manutenc@o s3o manifestagbes de uma mesma esséncia: o antagonismo de classes do sistema
capitalista. Essa € raiz de toda contradigo”, (FREITAS, 1991, p. 277)

Portanto, o que temos embasando todos os modelos seja de aluno, seja de avaliaggo,
seja de escola, seja de professor é o modelo de sociedade que temos: a sociedade capitalista. Nela
a classificagfio, a selegfio, as desigualdades sio consideradas legitimas. Na logica capitalista niio
ha mesmo lugar para todos e, por isso, cada um deve ser colocado em seu devido lugar. A escola

¢ uma instituicio social que foi criada nos moldes do capitalismo para atender aos seus interesses
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dominantes. Assim, a escola ndo era destinada a todos, mas a uma elite que por fazer parte de
uma classe social condizente com o modelo escolar obtinha sucesso. Os “outros” ou nem
ingressavam na escola ou se o fizessem dificilmente obtinham sucesso o que, na maioria das
vezes, 0s levava i evasdo. Muitos alunos permaneciam sete, oito anos ou mais na escola sem
finalizar o curso. Ficavam pelo caminho. Desta forma, ao se considerar o rendimento escolar,
estes alunos nfo apareciam, pois se levava em conta os que terminaram o curso.

Hoje, por conta da democratizagiio do acesso e da obrigatoriedade da permanéncia esse
quadro mudou. Todos, de todas as classes sociais, tém o direito de ingressarem na escola, nela
permanecer e chegar ao final do ciclo em oito anos. Isso, 20 nosso ver & um ganho social que
deve ser considerado. Porém, parece-nos que o debate em torno da perda do padrio de
rendimento escolar € o que estd em maior evidéncia. E ao se evidenciar a perda de um padrio
satisfatorio de rendimento escolar ap6s a democratizagio do acesso € a permanéncia na escola de
criancas de classes menos favorecidas — ou de classes sociais que antes ndo estavam na escola —
parece logico que a explicagio para essa perda seja “a incompeténcia de classe”.

Mas nfo se pode esquecer que as criangas das classes populares chegam a uma escola
que ndo foi criada para elas.’® . Como vimos, a escola ainda trabalha com um modelo de aluno
padrdo — ou um aluno ideal. Isso torna ainda mais dificil a passagem das criancas das classes
populares pela escola, pois elas sio “diferentes” do modelo de aluno exigido pela escola.

O problema, em nossa opinifio, reside no fato de que estas diferencas tém se
transformado em desigualdades que levam ao fracasso escolar marcando o destino social do
aluno. Em nossa pesquisa, pudemos perceber pelas falas das professoras e dos proprios alunos o
quanto esta presente o fato de que a origem social da crianca estd na base das explicagfes para o
seu fracasso. Entfo, as desigualdades sdo delineadas anteriormente & entrada da crianga na escola.

Assim, as criangas das classes populares nio chegam 4 escola em igualdade de
condi¢ies em relagfo as criancas das classes mais favorecidas. Esse fato pode concorrer para a
defini¢io de trajetérias desiguais (quando deveriam ser apenas diferentes)’’ entre criangas de
classes sociais diferentes.

Tal pensamento reforga a idéia de “capital cultural” defendida por BOURDIEU (2002).

** Em nossa pesquisa de campo, hd um depoimento das professoras concordando que “a escola néo esté preparada
para estas criangas” .

* Temos, em vérios momentos, contraposto os termos diferenga e desigualdade: Quando falamos em diferenca
significa que a vida se expressa em multiplicidades, em diversidades, em formas diferentes. Os individuos sdo
diferentes, singulares. A desigualdade acontece quando se hierarquizam as diferengas.
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“Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um
certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre [outras] coisas, as atitudes face ao capital
cultural e 3 instituigSio escolar. A heranga cultural, que difere, sob dois aspectos, segundo as
classes sociais, é a responsével pela diferenca inicial das criangas diante da experiéncia escolar
¢, conseqilentemente, pelas taxas de éito”. (BOURDIEU, 2002, p. 41)

"O capital cultural e o efhos, ao se combinarem, concorrem para definir as condutas escolares
e as atitudes diante da escola, que constiteem o principio de eliminagfio diferencial das
criangas das diferentes classes sociais”. BOURDIEU, 2002, p. 50)

Acontece, entdio, que 0s alunos das classes menos favorecidas Ingressam e permanecem
na escola ndo sendo explicitamente eliminados dela, mas tendo, provavelmente um destino de

fracasso

“levam adiante, sem convicgdo, uma escolaridade que sabem ngo ter fituro”. (BOURDIEU,
2002, p. 224)

Os alunos tém passado pelos bancos escolares com alguma esperanga de conseguir
ascensdo social, porém, sem reais possibilidades de sucesso, chegam ao final do percurso escolar
obtendo um diploma sem nenhum valor o que conseqiientemente comprometerd a almejada
ascensdo social mantendo-o em sua condigdo original de classe, ou seja, mantendo-o em seu

devido lugar.*®.

“Seria necessrio mostrar aqui, evitando encorajar a ilusdio finalista (on, em termos mais
precisos, o “funcionalismo do pior”) como, no estado completamente diferente do sistema
escolar que foi instaurado com a chegada de novas clientelas, a estrutura da distribuigsio
diferencial dos beneficios escolares e dos beneficios sociais comrelativos foi mantida, no
essencial, mediante a translagio global das disténcias. Todavia, com uma diferenca
fundamental: o processo de eliminagfio foi diferido™ e estendido no tempo €, por conseguinte,
como que diluido na duragfio, a instituigio ¢ habitada, permanentemente, por excluidos
potenciais que introduzem nela as contradigdes e os conflitos associados a uma escolaridade
cujo tnico fim ¢ ela mesma”. (BOURDIEU, 2002, p. 22 1)

Estes mecanismos fazem com que

“o sistema de ensino, amplamente aberto a todos €, no entanto, estritamente reservado a
alguns, consiga a faganha de reunir as aparéncias da ‘democratizagiio’ com a realidade da
reprodugdo que se realiza em grau superior de dissimulagdo, portanto, com um efeito
acentuado de legitimagdo social”. (BOURDIEU, 2002, p. 223)

% Foram vérios os episddios que relatamos em que os alunos tém essa visio de que ndo adianta passar sem aprender
ou ter um diploma e nfio saber nada.
* Adiado, contemporizado.
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A escola, assim, continua a cumprir sua fungdo conservadora, seletiva e excludente por

meio de mecanismos de eliminaggo.

“Como sempre, a Escola exclui; mas, a partir de agora, exclui de maneira continua em todos
os niveis do cursus™ (_..) e mantém em seu seio aqueles que exclui, contentando-se em relegs-
los para os ramos mais ou menos desvalorizados, Por conseguinte, esses excluidos do interior
sdo votados a oscilar (...) entre a adesdio maravilhada % ilusio que ela propde e a resignaciio a
seus veredictos, entre a submisséio ansiosa e a revolta impotente”. (BOURDIEU, 2002, p. 224)

O que se pode perceber é que novas formas de exclusiio se delinearam ¢om a mudanga
do “metabolismo escolar” (FREITAS, 2002, p. 311). A exclusio, que parece ter vindo a reboque
com a implantagio da progressio continuada, ndio se d4 mais por a crianga ndo estar na escola,
mas com a crian¢a dentro dela. A esse novo tipo de exclusio Freitas chama de “inclusdo
excludente”. Substitui-se a exclusdo “da” escola pela exclusio “na” escola.

Como vimos, para Freitas (1991; 2002), mudou-se a forma de exclus#io, passando-se a
insistir menos na eliminagio por falta de vagas, no sentido de impedir o ingresso das camadas
populares na escola ¢ a insistir mais na eliminagdo adiada ou manutencdo proviséria das classes
populares em profissdes menos nobres e evasio, agora, entre ciclos ou postergando-a para niveis
mais elevados da escala da escolaridade, o que é considerado um fato mais “normal”.

A exclusio, entdo, ndio se da pela falta de vagas ou pela evasfio, mas pela prética
politico-pedagégica e ideolégica que estigmatiza a parcela da populagdo pobre. Ainda segundo
Freitas (2002), a internalizagéo da exclusdo permite que a scletividade seja produzida na forma
de exclusdo subjetiva ou auto-exclusdo, isto €, 0 aluno se vé como responsavel pela sua exclusfio
do saber escolar, pelo seu fracasso em nio aprender.

Assim, a escola publica estaria contribuindo para com a excluso dos seus alunos dos
empregos mais qualificados, da possivel continuidade nos estudos, do conhecimento
sistematizado necessdrio na atual sociedade que tanto valoriza o manuseio do conhecimento.
Parece-nos que €, ainda, apenas uma elite que tem tido acesso real a tudo isso.

Em virios episédios relatados sobre a imagem do aluno, percebe-se que os préprios
alunos tém percepciio dessa realidade de exclusio dentro da escola, t€m percepciio de sua
possibilidade de fracasso na vida escolar, social e profissional. Vimos também as predicdes das

professoras sobre o futuro das criangas da 4 série B. Esses pontos de vista reforgam o conceito

* Percurso {...) efetuado pelo aluno ao longo de sua carreira escolar.
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de Freitas de eliminagio adiada efou manutengdo das classes populares em profissdes menos
nobres.

Para Freitas (2002, p. 311)

“Esta forma de operar faz com que a exclusio se faga, de fato, segundo a bagagem cultural do
aluno, o que permite que ela ocorra no proprio interior da escola de forma mais sutil, ou seja,
“internalizada™ (inclusive com menores custos politicos, sociais e com eventual externalizagio
dos custos econdmicos), e permite dissimular a exclusio social J& construida fora da escola e
que agora ¢ legitimada a partiv da ideologia do esforco pessoal no interior da escola,
responsabilizando o aluno pelos seus proprio fracasso. Dessa forma, sfo criadas “trilhas de
progressdo continuada diferenciadas” na dependéncia do capital cultural de cada um e dos
horizontes que estas criam para os préprios alunos, num processo de exclusgo subjetiva, a
partir dos horizontes de classe (Bourdieu e Passeron, 1975) ou a partir das condigdes objetivas
fornecidas nas préprias trilhas ou nos tipos de escolas ¢ que sdo dissimuladas na forma de falta
de aproveitamento pele aluno das oportunidade concedidas,”

E interessante salientar que, no momento muito se fala em inclusio — ou escola
inclusiva, nfio apenas no sentido de incluir a pessoa com deficiéncia — ou o diferente - mas no
sentido de que todos (que sio diferentes uns dos outros) tenham verdadeira oportunidade de
desenvolvimento e aprendizagem apesar das diferencas.

No entanto, 0 que se tem visto, como afirma MASINI (2001, p. 112), com quem

concordamos, € que

“... ndo € a crianga diferente [deficiente] que tem sido excluida do processo educacional, mas
as criancas de um modo geral, cuja oportunidade de desenvolvimento e aprendizagem
dependem basicamente da escola [ou seja, as criangas das classes pobres)”,

Quando fomos a campo, notamos que concomitantemente 3 construcio de novas formas
de exclusdo esteve oculta - ou talvez nem tanto - a manutengio da submisséio ou subordinagao.*,
Submisséo supde relagfes de mando e obediéncia e, conseqlientemente, de dependéncia e
exploragdo. Essas relagbes, observadas na escola, sdo conseqiiéncias das préprias relagdes sociais
de produgfio capitalista e sdo necessarias a sua sustentagio. Como vemos em MARX (1982, p.

836),

“... 0 sistema capitalista exigia, ao contrario, a subordinacdo servil da massa popular,..”

! Relatamos alguns episédios nos quais destacamos essa questio como por exemplo, as atitudes dos pais nas
reunides e dos alunos da 4° série B que ouviam, acatavam, obedeciam, ratificavam e, parece-me, internalizavam o
que as professoras diziam.
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A nbs pareceu claro o quanto estas relagdes de poder tdm forca na escola e,
conseqlientemente, o quanto a escola reproduz estas relagdes. Mas, ao nosso ver, a sala de aula é
apenas a ponta do icebrg, o micro espago das relagdes de poder, pois elas permeiam toda a
sociedade e sempre de uma forma conveniente as classes dominantes.

Exemplificando, com base em nossa pesquisa, o decreto que implantou a progressio
continuada, foi elaborado por individuos de uma determinada classe com “autoridade” ou
capacidade para fazé-lo e cujos interesses s#o diferentes dos interesses daqueles individuos das
classes as quais se destina e que a ele se subordinardo. Tudo isso parecendo uma ordem natural

das coisas. MARX (1982) ja dizia:

“O progresso do século XVIII consiste em ter tornado a prépria lei o veiculo do roubo das
terras pertencentes ao povo (...} os decretos com que os senhores das terras se presenteiam
com os bens que pertencem ao povo, tornando-os sua propriedade particular, decretos de
expropriagdo do povo [grifo nosso}”. (p. 840)

“Ao progredir a producdio capitalista, desenvolve-se uma classe trabalhadora que por
educagdo, tradiglio e costume aceita as exigéncias daquele modo de producio como leis
naturais evidentes”. {p. 854)

“Para a marcha ordindria das coisas basta deixar o trabalhador enfregue as ‘leis naturais da
producdo’, isto €, 4 sua dependéncia [grifo nosso] do capital”. (p. 854)

Queremos dizer com tudo isso que as leis sdo feitas por quem pretende defender seus
proprios interesses politicos, econémicos dentre outros e com o objetivo de manter a ordem
estabelecida: a ordem que impera na sociedade capitalista, qual seja, a divisdo entre os que
pensam € 0s que executam, entre 0s que mandam ¢ os que obedecem, etc., etc..etc,. Enquanto
prevalecer esta ordem social, a escola, que est4 inserida neste modelo de sociedade, dificilmente
ird operar em ordem diferente.

Isso constatamos em nossas observages nas relagdes que se estabeleceram nfio s6 entre
as professoras e os alunos, mas entre os alunos das classes diferentes. Como foi descrito em
varios episddios, aos alunos da 4* série A, que sabiam pensar e que eram capazes, foram dadas
vez, voz e condigdes para desenvolverem a autonomia, ao contrario do que se observou na 4

série B, a classe dos incapazes em potencial. Para FREITAS (2003, p. 37)

“A l6gica da exclusio se completa com a logica da submisséo: melhor ainda, uma d4 suporte
para a outra™.

134



Observamos, in ldcus, a reproducio das relagbes de poder que geram e mantém a

exclusio e a subordinacfio ou vice-versa.
5.1 — Consideragies finais

Buscamos com a argumentacfio tedrica acima dialogar os conceitos com as evidéncias
observadas em nossa pesquisa empirica com o objetivo de desvelar dimensbes diferentes do
problema a que nos propusemos investigar. Em nosso entendimento, € possivel entrever que a
progressdo continuada se constituiu em mais uma forma de permanéncias do que rupturas. No
entanto, essa constatagéo ndo deve levar a conformagfio, mas  busca de formas de enfrentamento
dos problemas advindos com sua implantacdo, qual seja, a construgdo de novas formas de
excluséo e a consegiiente manutencao do status quo.

Apesar das muitas conseqiiéncias negativas da prética da progressdio continuada, nfo
concordamos que ela tenha produzido apenas uma “geracdo perdida™?. Os problemas que
acarretou desencadearam debates que trouxeram a tona e colocaram em “xeque” praticas
seculares da instituigcfio escolar como a avaliagfio. No entanto, ¢ pelo préprio processo avaliativo,
na concepedo que defendemos, que se poderd buscar melhores resultados para uma proposta
teoricamente sustentavel. Porém, niio se pode restringir o debate ao interior da escola, limitando-
0 as praticas pedagdgicas excludentes. O debate ¢ muito mais amplo que isto. E preciso ndo

esquecer das

“ relagdes sociais contraditorias &s quais estio presos os sujeitos exeluidos e os sujeitos que
controlam e decidem impor aos primeiros o estado de exclusio™. (RIBEIRO, 1999, p. 44)

A compreensdo destes sujeitos de que estdo subordinados a uma ordem maior
estabelecida pelo capital levara a compreensio de quais sdo os fins da educagio — ou de quem ela
estd a servigo. E para este espago que deve ser orientada a discussdo.

Consideramos, também, que, apesar das aparéncias, os “excluidos™ nfio podem ser
considerados meros espectadores do que lhes estd acontecendo. Se assim pensassemos,

estariamos pressupondo que

* No sentido de que as criangas que foram aprovadas automaticamente ndo foi garantida a aprendizagem, o
conhecimento, a instrumentalizagio necessaria para o manejo do conhecimento.
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“... as camadas populares tenham perdido a sua capacidade de lutar e de tomar iniciativas”.
(RIBEIRO, 1999, p. 45)

Na verdade, concordamos com MARTINS (1993, p. 16) quando diz que ¢ preciso
trabalhar

“mais amplamente com a concepgiio de que os mudos da Histéria, os deserdados, os banidos e
excluidos, os sucateados pelas conveniéncias do poder e do grande capital, s30 cada vez mais
sujeitos do processo histérico. Reconhecendo que hd neles inteligéncia dos processos e
situagdies em que estdo envolvidos.”

Em nosso caso, como no de MARTINS (1993, p. 16)

“... esses sujeitos séio criangas, que déo significativa demonstragiio de compreensdo do que
estdo vivendo™.

Seria preciso, pois, observar mais a fundo se e quais modos de resisténcias estio sendo
forjados por sujeitos que, a principio, séo considerados “incapazes” de agir.*’

Consideramos, por fim, que

*... nenhum limite pode ser considerado como sagrado” (MARX ¢ ENGELS, 1983, p. 40)

Neste sentido nfo nos acomodemos aos limites. Busquemos formas de superar as
“logicas usuais da escola” — e da sociedade - identificando possiveis formas de resisténcia para

mudar a légica na qual “muitos sdo os chamados, poucos os escolhidos”.

* Investigar se e quais formas de resisténcia estio sendo forjadas no interior da escola ou da sala de aula.

136



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BARCELOS, Nora Ney dos Santos. 4 prdtica e os saberes docentes na voz de professores do
ensino fundamental na travessia das reformas educacionais, Dissertacdo de Mestrado, S#o
Paulo: FE/USP, 2001.

BARRETO, Elba Siqueira de Sa. “Os desafios da Avaliagio nos Ciclos de Aprendizagem”.

Disponivel em < www.crmariocovas.sp.gov.br>. Acesso em outubro/2003.

BENCINI, Roberta. “Vergonha Nacional”. In: Revista Nova Escola, S8o Paulo: Abril, Nov/2000.
Edi¢éio 137. pp. 16-25.

BERTAGNA, Regiane Helena. “O formal e o informal em avaliago” In: FREITAS, Luiz Carlos

de (org.). Avaliagdo: construindo o campo e a critica, F lorianépolis: Insular, 2002, pp. 231-255.

. Progressdo Continuada: limites e possibilidades. Tese de Doutorado, Campinas, SP:
FE/UNICAMP, 2003.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educagéo. NOGUEIRA, Maria Helena; CATANI, Albano
(orgs). Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Lei n° 9394, de 20 de dezembro de
1996.

CURY, Carlos Roberto Jamil. “Lei de Diretrizes e Bases e Perspectivas da Educagiio Nacional”,

In: Revista Brasileira de Educacdo, mai/jun/jul/ago 1998, n° 8, pp. 72-79.

DEMO, Pedro. “Promogfio Automética e Capitulagio da Escola”. In: Ensaio: Avaliagdo e

Politicas Publicas Educacionais, Rio de Janeiro, v.6, n° 19, abr/jun 1998, pp- 159-190.

137



EDITORIAL. “Debate distorcido” In; Jornal Folha de Sdo Paulo, 20/09/2002. Disponivel em :
WWW. Iite.fae.unicamp.br/gapet/2002fep144 Acesso em 29/04/02.

FREITAS, Luiz Carlos de. “A internalizagfo da exclusio” In: Educacgdo e Sociedade, S#o Paulo:
Cortez, Campinas: CEDES, vol. 23, n® 80, setembro/2002, p. 301-327.

. “Ciclos de Progressio continuada: vermelho para as politicas publicas”. In: Eccos
Revista Cientifica, Sao Paulo, v. 4, n. 1, junho/2002a. pp 79-93.

. “A dialética da elimina¢io no processo seletivo” In: Educagdo e Sociedade, Sio Paulo:
Cortez, Campinas: CEDES, v. 12, n. 39, 1991, pp.265-285. ./

. Ciclos, Seriagdo e Avaliagdo: o confronto de logicas. Sao Paulo: Moderna, 2003,

. “A avaliagdo e as reformas dos anos 90: novas formas de exclusfio, velhas formas de
subordina¢do”. In: Educacdo e Sociedade, Sio Paulo: Cortez, Campinas: CEDES, v. 25, n. 86,
jan-abril/2004, pp.133-170.

FONSECA, Claudia. “Quando cada caso NAO E um caso — pesquisa etnogrifica e educagio” In:
Revista Brasileira de Educacéo, n. 10, jan/fev/mer/abr/1999, pp. 58-78.

GARCIA, Rafael. “PT quer suspender progressdo continuada nas escolas estaduais” In: Folha
On-line, disponivel em www.folha.com.br, 02/08/2001 , acesso em 19/09/2001.

GIANELLA JR, Filvio. “A progressio continuada sob suspeita”. In: Revista Familia Crista, n°.
806, fevereiro/2003, p 18-22.

138



GODOY, Arilda Schmidt. “Pesquisa Qualitativa — tipos fundamentais”. In Revista de
Administracdo de Empresas, S3o Paulo, v. 35, n. 3, mai/jun 1995, pp. 20-29.

GROSSI, Esther Pillar. “Por que séries e ndo ciclos”. In: Pdtio Revista Pedagégica, n° 13,
maio/julho de 2000, pp. 46-48.

KONDER, Leandro.O que é dialética, Séio Paulo: Brasiliense, 1981,

LEAL, Frederico R. Povoa. O impacto da reorganizacdo da Rede Estadual Paulista na EE
Hildebrando Siqueira, TCC. Campinas, SP: Unicamp, 2001,

LUCKESI, Cipriano Carlos. “Avaliacio da aprendizagem na escola e a questdo das
representacOes sociais”, In: Eccos Revista Cientifica. Uninove, Sdo Paulo, n° 2, v. 4, 2002, p. 79
- 88.

LUDKE, Menga e ANDRE, M. E. D. Pesquisa em Educagdo: abordagens qualitativas, Sdo
Paulo: EPU, 1986.

- “A questdo dos ciclos na escola bisica”. In; Pdtic Revista Pedagdgica, n° 13, maio/julho

de 2000, pp. 49-50.

MALAVALZI, Maria Marcia S. “Os processos avaliativos: entre os pais ¢ a vida escolar dos
filhos”, In: FREITAS, L. C. (org). Avaliagdo: construindo o campo e a critica, Florianopolis:
Insular, 2002, pp. 21-229.

MARTINS, José de Souza. O Massacre do Inocentes — a crianga sem infdncia no Brasil, 2° ed.,

Sédo Paulo: Hucitec, 1993.

139



MARX, Karl. “A chamada acumulagaio primitiva”. In: O Capital: Critica da Economia Politica,
Livro 1, Vol. 2, Cap. XXIV, 7 edicdo, Sdo Paulo: Difel, 1982, pp. 828-882,

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 4 Ideologia Alemd, 3* ed., Sdo Paulo: Livraria Editora
Ciéncias Humanas, 1982, pp. 17-77.

- O Manifesto do Partido Comunista. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.

- Critica da Educagdo e do Ensino. : Lisboa, Portugal: Moraes Editores, 1978, pp. 58-81.

. Textos sobre Educacdo e Ensino. S3o Paulo: Moraes Editores, 1983.

MASINI, Elcie F. Salzano. “Avalia¢iio: inclusio — promoglo automatica: exclusfo”. In Revista

Psicopedagogica, Sdo Paulo, v. 19, n°® 55, set. 2001, pp. 109-112.

MENESES, Jodo Gualberto de Carvatho (et alli). Estrutura e Funcionamento da Educacdo

Bdsica, Sdo Paulo; Pioneira, 2001.

NORONHA, Maria Izabel A. “Progressdo continuada ou aprovagéo automdtica?”. Disponivel em

< wWww.crmariocovas.sp.gov.br>. Acesso em outubro/2003.

OLIVEIRA, Sonia Regina F. Formulagdo de Politicas Educacionais: um estudo sobre a
Secretaria de Educagdo do Estado de Sio Paulo, Dissertagéio de Mestrado. Campinas, Sdio Paulo:
UNICAMP/FE, 1999. '

PARO, Vitor Henrique. “Reprovaciio escolar? Ndo, obrigado”. Disponivel em:
www.estadao.com.br, 15/02/2002, acesso em 20/10/2002.

140



PATTO, Maria Helena. “A crianca da escola publica: deficiente, diferente ou mal trabalhada?”
Ciclo Basico, S#io Paulo, SEE:CENP, 1990, pp. 50-61.

. “Para uma critica da razéo psicométrica”. In: Psicologia, USP, Sio Paulo, v. 8, n° 1, pD.
47-62, 1997.

PEREIRA, Paula; FERREIRA, Silvio ¢ ZOLINI, Hélcio. “Um sistema na berlinda”. In: Revista
Epoca, n° 133, 4/12/2000, pp. 86-87.

PINTO, Ana L. G. “Avaliacsio formal e informal da aprendizagem em sala de aula”. In: Revista
Psico-Usf, Braganca Paulista, SP, v. 1, n° 2, jul/dez 1996.

QUEIROZ, Luiz R. de S. “O nivel dos alunos em lista de ‘pérolas do Enem’™. In: Jornal O
Estado de Séio Paulo, 02/03/2002, p. A14,

RESENDE, Manuel. Guia para Leitura do Capital, Portugal: Edicdes Antidoto, 1978.

REVISTA DE EDUCAGAO. Sdo Paulo: APEOESP, n° 09, junho 1998.

- Séo Paulo: APEOESP, N° 10, abril/99, pp. 68-72.

: Progressdio Continuada ou Promog¢fic Automdtica. Sdo Paulo: APEOESP, n° 13,
abril/2001,

RIBEIRO, Marlene. “Exclusdo: problematizacdo do conceito”. In: Educacdo e Pesquisa, Sio

Paulo, v. 25, n. 1, 1999, pp. 35-49.

141



ROMANELLI, Otaiza. Histéria da Educagdo no Brasil, Petrépolis, RJ: Vozes, 1982.

ROSSETI, Fernando. “Constituicio do Ensino vai & Reta Final”, Jornal Folha de Sdo Paulo,
Caderno Cotidiano, Séo Paulo, 6 de outubro de 1996. pp. 4-35.

SAQ PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educacfio. Diretrizes educacionais para o Estado
de Séo Paulo, no periodo de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998, Szo Paulo: SEE, 1995.

SAQO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagio. Deliberagdo CEE n° 11/96. DispGe
sobre pedidos de reconsideragdo ¢ recursos referentes aos resultados finais de avaliagdo de alunos
do sistema de ensino de 1° e 2° Graus do Estado de Sio Paulo, regular e supletivo, pablico e
privado, Didrio Oficial do Estado de Sao Paulo, 22 de dez., 19964, Segio I, p. 12

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educaggio. Indicagdo n® 12/96. Alteragdo das
Deliberagdes CEE n°s 03/91 e 09/92, Diario Oficial do Estado de Sio Paulo, 22 de dez., 1996b, p.
12.

SAQ PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagfio. Parecer CEE n° 315/97. Consulta sobre
a Resolugéio SE n° 235/87 (Deliberagdo CEE n° 11/96). Diario Oficial do Estado de Sio Paulo, 03
de julho, 1997a, Segéo I, p. 10.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacio. Deliberagdo CEE n° 09/97. Institui no
sistema de ensino do Estado de Sio Paulo, o regime de progressiio continuada no ensino

fundamental. Didrio Oficial do Estado de S&io Paulo, 05 de ago., 1997b, Secio 1, pp. 12-13.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educag#io. Indicagfio n® 08/97. Conselho Pleno.
Regime de Progressdo Continuada. Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo, 05 de ago., 1997c,
Se¢do I, pp. 12-13.

142



SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educago. Indicagdo CEE n° 13/97. Diretrizes para
a elaboragdio de Regimento das Escolas do Estado de Sio Paulo. Didrio Oficial do Estado de Sio
Paulo, 26 de set., 19974, Secdo I, p. 8.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagdo. Indicagio CEE n°® 22/97. Conselho
Pleno. Avaliago e Progressio Continuada. Didrio Oficial do Estado de S#o Paulo, 20 de dez.,
1997¢, Secdo I, p. 18.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagéo. Deliberacdio CEE n° 10/97. Fixa normas
para a elaboragdio do Regimento dos Estabelecimentos de ensino fundamental ¢ médio. Didrio
Oficial do Estado de Sdo Paulo, 01 de ago., 1997, Secdo I, p. 10.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educaggo. Indicagdo CEE n°® 09/97. Diretrizes para
a elaboragfic de Regimento das escolas no Estado de Sdo Paulo. Didio Oficial do Estado de Sao
Paulo, 01 de ago., 1997g, Segiio I, p. 10.

SAQ PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educagcdo. Resolugdo SEE n° 04/98. Didio Oficial
do Estado de Sao Paulo, 17 de jan., 1998a. Segdo I, p. 6.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagfio. Parecer CEE n° 67/98. Normas
Regimentais Bésicas para as escolas estaduais. Didrio Oficial do Estado de S#o Paulo, 20 de

margo, 1998b, Secdo I, p. 13.

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educagdo. Instrugdo Conjunta
CENP/COGSP/CEI. Reorganizacdo Curricular e Progressdio Continuada. Diario Oficial do
Estado de Séo Paulo. 13 de fev., 1998c, Secdio 1.

143



SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educagdo. Parecer CEE n® 425/98. Consulta sobre
Progresséo Continuada. Disrio Oficial do Estado de Sfo Paulo, 01 de ago., 19984, Secfio I, p. 17-
18.

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educacdo. Jornal Escola Agora — aprendendo
sempre. S8o Paulo: SEE, n° 18, agosto, 1998e.

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educagfio. “Progressio Continuada: o desafio de

fazer acontecer”. Jornal Escola Agora. Sao Paulo: SEE, n° 19, outubro, 1998f.

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educagfio. 4 Escola de Cara Nova. Planejamento
1998. Progressio Continuada, S&io Paulo, 1998g.

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educagfo. 4 escola de Cara Nova. Planejamento
2000. A Construgio da Proposta Pedagégica da Escola. Sio Paulo, 2000,

SAVIANI, Dermeval. 4 Nova Lei da Educagdo — trajetorias, limites e perspectivas. Campinas,
SP: Autores Associados, 2000.

. Da Nova LDB ao Plano Nacional de Educagdo: Por Uma Outra Politica Educacional,

Campinas, SP: Autores Associados, 1998.
SILVA, Eurides Brito da. (org). 4 Educagéio Bdsica Pos-LDB, Sao Paulo: Pioneira, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo,

Belo Horizonte: Auténtica, 1999,

SNYDERS, Georges. Escola, Classe e Luta de Classes, Lisboa: Moraes, 1977, pp. 99-116.

144



SOUZA, Paulo Nathanael Pereira de. ; SILVA, Eurides Brito da. Como entender e aplicar a
Nova LDB, Sdo Paulo: Pioneira, 1997

SOUZA, Sandra Maria Z. L. (et alli). “Progressio Continuada: resignificando a avaliagio

escolar”. In: Revista Psicopedagédgica, Séo Paulo, v. 19, n° 58, dez. 2001, pp. 10-14.

. “Ciclos e Progressdo Escolar: indicagdes bibliograficas”. In: Ensaio: Avaliagdo e

Politicas Publicas em Educagdo, v. 11, n° 38, jan/margo 2003, pp. 99-120.

STEINVASCHER, Andréa. 4 implantacéio da Progressdo Continuada no Estado de Séo Paulo:
um caminho para a democratizagio do ensino?, Dissertagio de Mestrado, Sgio Paulo/FEUSP,

2003.

TOLEDO, Marcelo; COMODARO, Odilon. “Aula paga pde ensino publico em xeque”. In:
Jornal Folha de Sdo Paulo, Caderno Campinas, 20/10/2002, p. C5.

TOMAZELA, Jose Maria. “M3e consegue reprovaggo do fitho na Justica” In Jornal O Estado de
Sdo Paulo. Caderno A, 02/marco/2002, p. 14.

TORRES, Rosa Maria. “Melhorar a qualidade da educacio bisica? As estratégias do Banco
Mundial”. In: DE TOMMASI, Livia; WARDE, Mirian Jorge; HADAD, Sérgio. O Banco
Mundial e a Politicas Educacionais. Sio Paulo, Cortez, 1996.

TUPY, Maria Izabel Nogueira. 4 Educagdo em Confronto com a Qualidade, Tese de Doutorado,
Campinas, SP: UNICAMP/FE, 1998.

VALENTE, Ivan 4 Nova LDB em Questdo, Brasilia. Junho/1997.

145



s ARELARO, Lisete. Progressdo Continuada x Promogdo Automdtica: e a qualidade do
ensino?, S#o Paulo, julho/2002. 28, ed.

VALENTE, Ana Lucia. Didlogos, mondlogos e rituais: o que se diz sobre a inferface

antropologia/educagdo? Mimeo, S.d.

WEISZ, Telma. “De boas intengdes o inferno estd cheio ou Quem se responsabiliza pelas
criangas que estdo na escola ¢ ndo estio aprendendo?”. In: Pdtio Revista Pedagigica, n° 14,

agost/outubro de 2000, pp. 10-13.

Entrevistas
EPTV Comunidade — TV Campinas — 16/11/2002 — Entrevista com Maria Rosa Marafon,

Doutora em Educagfio pela PUC Campinas.

Sites

www.educacao.sp.gov.br

WWW.ceesp.sp.gov.br

www.diariooficial.hpg, ig.com.br;’est_instrucao_cenpﬁcogsp_cei_l 3_02_1998. htm
www.estadao.com.br

WwW.crmariocovas.sp.gov.br
www.lite.fae.unicamp.br/papet/2002/ep144
www.folha.com.br

www.mec.gov.br

146



ANEXOS

147



ANEXO 1 — PRONTUARIO
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ANEXO 2 — ROTEIROS DAS ENTREVISTAS

1) Roteiro das entrevistas com os alunos

1. Vocé gosta da escola? Por que? O que vocé mais gosta e 0 qure vocé menos gosta?

2. Vocé acha importante estar na escola? Por que?

3. E da sua classe, a 4* B, vocé gosta. Como ela &, como séo os alunos? E vocé entre eles?
4. Por que vocé acha que vocé esti na 4° B?

5. O que vocé pensa sobre as mudangas de classe? Por que?

6. Vocé acha que é a mesma coisa estar na 4%A e na 4°B? Por que?

7. Vocé gostaria de estar na 4* A? Por que?

8. Vocé acredita que possa ir para a 4* A? Por que?

9. Para vocé o que € ser um bom aluno ou um mau aluno?

10. Como faz pra saber se o aluno é bom ou mau alung?

I1. Vocé se considera um bom ou um mau aluno? Por que?

12. Como a professora sabe se o aluno esta aprendendo ou nfo?

13. Como vocé sabe se esta aprendendo ou nio?

14. Voce acha que ¢ dificil aprender? Por que?

15. Quando vocé faz a ligdo errada o que a professora faz?

16. Como a professora chama a sua atengiio?

17. Para que servem as provas e as notas? Vocé acha que prova € o mesino que avaliagdo?
18. Como sio realizadas as provas?

19. O que vocé acha das notas que vocé tem?

20. Por que vocé acha que ficou com essa nota?

21. O que a professora faz quando o aluno vai mal na escola?

22. Seus pais ajudam vocé a estudar ou a fazer as lices em casa?

23. O que acontece em casa quando vocé tira uma nota ruim ou vai mal na escola?

24. Vocé esta no reforgo? O que vocé pensa do refor¢o? Por que?

25. Vocé falta muito? Por que? O que acontece com quem falta muito?

26. Todos os alunos passam de ano? O que vocé acha disso? Por que?

27. Vocé acha que vai passar de ano? Por que?

28. Vocé concorda que todos os alunos da sua classe passem de ano?

29. O que é progressdo continuada? O que vocé pensa sobre ela? E sua familia?

30. E promogio automitica. Vocé sabe o que é? O que pensa sobre ela? E sua familia?
31. Vocé ja ouviu dizer que agora os alunos nio repetem mais de ano? O que vocé acha disso?
32. Como vocé explicaria o fato de existirem criangas na 42 série que ndo sabem ler/escrever?

33. Voce acha que estas criangas poderiio ser prejudicadas? Como?
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2) Roteiro da entrevista com as professoras
1. Descreva as duas turmas.
2, Como € o seu trabalho com cada turma?
3. Como € a avaliacio com cada turma?
4. Vocé sente dificuldades ao avaliar? Explique.
5. O que € progressio continzada?
6. Como a escola se organizou em fungéio da progresséo continuada?
7. O que a implantagéio da progressio continuada mudou na escola e no seu trabatho?
8. O que mudou no processo ensino-aprendizagem, na relagio professor-aluno e na avaliagdo
<om a progressdo continuada?
9. O aproveitamento dos alunos mudou depois da progressdo continuada?
10. Como os pais e os alunos entendem a progressio continuada?
[1. O que vocé pensa sobre o reforgo paralelo, a recuperacdo de férias e as classes de
aceleragio?
12. Vocg acha que a progressdo continuada resolveu os problemas de aprendizagem, evasdo ¢

exclusio escolar?
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