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RESUMO

O presente trabalho de conclusédo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacgéao da Unicamp, tem como objetivo apresentar um estudo sobre o trabalho de
resgate da auto-estima dos alunos das salas de Recuperagéo de Aprendizagem e de
Recursos, como fator primordial para que ocorra a efetiva aprendizagem dos alunos
das mesmas.

Dividido em trés capitulos contemplo desde a construgdo do fracasso escolar,
a implementagéo das classes de aceleragio e da progressdo continuada no estado
de S&ao Paulo a contemplagdo do trabalho com a auto-estima dos alunos, levando a
conclusédo de que quando a escola se engaja para que seus alunos aprendam a

escola se torna inclusiva e de qualidade.

Palavras-Chaves: fracasso escolar, Salas de Recuperagéo de Aprendizagem (RA),
Salas de Recuperacdo de Ciclos, classes de aceleracdo e construgdo de auto-

estima.



Atitudes vencedoras

Esteja sempre pronto a aprender e a ensinar.
Conquiste o respeito das outras pessoas.

Jamais se dé por vencido, pois sempre ha uma saida.
Enfrente os desafios como se fossem as Unicas
oportunidades da vida.

Assuma seus erros e aprenda com eles.

Construa sempre uma nova chance.

Diga para vocé mesmo: “Eu posso” e faga um esforco
extra.

Seja pro-ativo, aceite responsabilidades e cumpra o
prometido.

Pratique o possivel e experimente o impossivel.

Seja curioso dos porqués e das inovacées.

Vibre e saiba elogiar o sucesso dos outros.

Olhe sempre o lado positivo das coisas.

Desvende os segredos pesquisando muito.

Avalie constantemente as oportunidades.

Descubra seus pontos fortes e aprimore-os.

Invente solugdes inovadoras.

Fracassar nao € a pior coisa do mundo, a pior & ndo
tentar.

(Texto entregue na Capacitacdo de maio/2005.

Delegacia de Ensino Campinas - Oeste)



INTRODUCAO

A educacdo & o ponto em que decidimos se
amamos o mundo o bastante para assumir a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo
da ruina que seria inevitavel, nao fosse a renovacéo
e a vindo dos pequenos e dos jovens. A educacéo &,
também, onde decidimos se amamos nossas
criangas o bastante para ndo expulsa-las de nosso
mundo e abandona-las a seus proprios recursos,
tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender algo novo e imprevisto para nos,
preparando-as, em vez disso, com antecedéncia
para a tarefa de renovar um mundo novo. (Hannah
Arendt apud Mercés e Sampaio, 2004, prefacio)

Inicio, com as palavras de Arendt meu Trabalho de Conclus&o do Curso (TCC)
de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Unicamp, em que exponho os
resultados de minha pesquisa, analise e reflexdo a respeito do trabalho realizado nas
salas de Recuperagéo de Aprendizagem (RA) e de Recuperagdo de Ciclos (RC)
implantadas no sistema de ensino da rede estadual de educacdo de Sao Paulo, da
qual fiz parte enquanto educadora durante cerca de trés anos.

Este trabalho com estas salas foi muito significativo, por ter sido um desafio ao
qual abracei, enquanto educadora e ser humano, no sentido de buscar acreditar que
aqueles alunos relegados a estas salas tinham a oportunidade e o direito de
aprender e nao podia me furtar a minha obrigacéo de ensina-los, a fortalecer-lhes a
autoestima, possibilitando um salto qualitativo em suas vidas. Que é o que pretendo
estar relatando neste trabalho.

Dessa forma, a escolha deste tema se deu devido ao fato de que trabalhando
na escola publica nestes 8 anos em que leciono, e com criancas de salas de RC e
RA, na maior parte dos mesmos, percebi que os alunos que as freqiientam, ou que

para ela sao encaminhados, seguem um esteriétipo padronizado pela producédo do

fracasso escolar, em que raramente ha excecgées: sdo oriundas das classes menos



privilegiadas, apresentam baixa auto-estima, s&o indisciplinados e mal sabem ler e
escrever, quando ainda o conseguem.

No meio disto tudo, esta a questao de que a escola ndo sabe o que fazer com
estes alunos, como ajuda-los, preferindo assim, exclui-los de seus bancos e assim,
perpetuar a fungéo da escola de selecionar os mais aptos e extirpar de seu seio os
que sao considerados inaptos ou que a ela ndo se adequam.

Quando comecei a trabalhar com estas criancas tinha uma vontade muito
grande, e ainda tenho, de ajuda-los, de resgatar suas auto-estima, seus sentimentos
de pertencimento ao grupo escolar, ensina-los e leva-los a aprender.

Assim, ao ter que escolher um tema sobre para o meu TCC, lembrei do livro
de Lucia Moysés A auto-estima se constréi passo a passo e de como sua pesquisa
vinha de encontro ao que acreditava, (e acredito) enquanto professora de escola
publica, que delineei mentalmente o esbogo de meu trabalho, que agora apresento
para apreciagao dos leitores.

Meu objetivo com a pesquisa foi demonstrar que com um trabalho sério, de
qualidade, que prime por um viés de afetividade, se consegue resgatar a auto-estima
positiva dos alunos, e por conseguinte leva-los a aprender, recuperando estes
valores que os alunos perderam ao longo dos quatro anos de aprendizagem no ciclo
| do ensino Fundamental.

Sei que € uma tarefa ardua, muitas vezes solitaria, mas que vale a pena
guando percebemos que os alunos, antes desacreditados de si mesmos, tornam a
sentir-se capazes de crer que podem aprender e que vocé pode fazer a diferenca
para estes meninos e para a educagao em geral.

Para tanto dividi este trabalho em trés capitulos em que fago, no primeiro, um

breve estudo sobre a constituicdo do fracasso escolar; no segundo uma
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retrospectiva do que foram as classes de aceleracéo, pioneiras nesta modalidade de
recuperagé@o dos alunos; no terceiro capitulo discorro sobre a auto-estima e sua
construgao no trabalho com as salas de RC e RA, apresentando alguns casos por

mim vivenciados e que muito me tocaram na época e ainda o fazem.
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CAPITULO |
REFLETINDO SOBRE O FRACASSO ESCOLAR

De acordo com Cordié (1996), a palavra fracasso escolar nunca deixa
ninguém indiferente, pois ao ouvi-la todos repassam uma a uma, as lembrangas
felizes e infelizes em que se misturam desgostos, nostalgia, aflicio e até rancor.
Existem aqueles cujo fracasso escolar ndo impediu que fossem bem sucedidos na
vida e que vangloriam isso; ha os que jamais se refizeram dele e, os que, felizmente
jamais o conheceram.

Segundo o consenso geral dentro das unidades educacionais, o fracasso
escolar, como explica a autora, acaba recaindo sobre as criancas que nao
acompanham, pois na escola & preciso acompanhar, primeiro o programa que diz o
que € preciso aprender, em que ordem, em quanto tempo; depois, acompanhar a sua
turma, nao se distanciar do rebanho. Assim, percebe-se que o fracasso escolar
atinge o sujeito como um todo. Ele sofre, tanto da desestima por nao estar a altura
de suas aspiragdes como com a depreciagdo ao perceber o desprezo nos olhar dos
outros. E, dessa forma, o fracasso atinge o ser intimo e o ser social da pessoa. E
todos temos ciente o papel que o sucesso social ocupa na vida dos individuos.

Por tudo isso, temos claro que o fracasso escolar é uma questdo complexa
cujas causas sédo mdltiplas e diversas, estando ora atado & propria estrutura do
sujeito, outras dependem dos acontecimentos, o que n&o ajuda a compreender o
fenémeno, ou encontrar o culpado pelo mesmo, que ora pode ser o governo, ora a
sociedade, a educagao nacional, os pais, professores, alunos...

Assim, para podermos entender um pouco sobre a construgdo do fracasso

escolar, e assim, entender como os alunos chegam as salas de Recuperagéo de
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Ciclo (RC) e de Recuperagéo de Aprendizagem (RA) faz-se necessario conhecer a
historicidade deste processo ao longo da histéria da humanidade.

Para tanto usaremos os estudos realizados por Cordié (1996) sobre o tema na
Franca por serem muito complexos e abrangentes, chegando aos nossos dias atuais
e que colocam que o fracasso escolar é uma patologia social recente, surgindo a
partir da instauragdo da escolaridade obrigatéria no final do século XIX, tomando um
lugar consideravel nas preocupacées de nossos contemporaneos em consequéncia
de uma mudanga radical da sociedade, em que o poder do dinheiro e a valorizagao
do sucesso sdo exacerbados em excesso e aqueles que nio alcancam estes altos
padrées sdo colocados a margem da mesma.

Segundo a autora, Jules Ferry' estabeleceu a instrugéo laica e obrigatéria em
1880, no entanto nos primeiros decénios que se seguiram a este fato, nao apontaram
para a instauragao imediata do fracasso escolar, pois o que estava previsto por lei:
mistura de ricos e pobres nos bancos escolares, igualdade de chance para todos,
Supressao das classes sociais, esteve longe de se realizar (Cordié, 1996, p. 18) e,
assim, o fato de pertencer a uma classe social determinara por muito tempo ainda, o
limite do tempo escolar. As criangas oriundas das camadas populares estudavam até
por cerca dos 12 anos, quando terminavam o curso primario. As das classes
abastadas apresentavam-se para o diploma elementar ou para o diploma superior,
sendo que o ultimo possibilitava que fossem executivos de nivel médio, empregados,

professores primarios etc. Somente as criangas da burguesia freqiientavam o Liceu,

' Nasceu em 5 de Abril de 1832, Saint-Dié-des-Vosges e morreu em 17 de Margo de 1893 em Paris.
Foi um advogado, jornalista e politico francés. Um republicano, macgom, positivista e anti-clerical, ele
foi o ministro da educagéo que tornou a escola francesa laica (ou seja, religiosamente neutra) e
(politicamente) republicana. Dissolveu os Jesuitas, criou os primeiros liceus e colégios para mogas.
Tornou o ensino primario gratuito na Franga (lei de 16 de Junho de 1881) e obrigatério (lei de 28 de
Marco de 1882). Ferry foi um adepto das idéias positivistas de Auguste Comte, que o inspirou nas
suas reformas do sistema educativo francés.
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que era pago e permitia o acesso as carreiras liberais, essencialmente direito e
medicina.

Segundo Cordié, a obrigatoriedade escolar era ditada pelos ideais
republicanos que pregavam a supresséo das classes sociais através da educacao do
povo, esta era a mais fiel tradigao juridica das necessidades econémicas oriundas da
revolugao industrial que iria modificar completamente a paisagem social, ao colocar
as maquinas para substituir o homem, o que levava a necessidade dos individuos
terem um novo saber, diferente das necessidades da produgdo do saber manual,
criando assim uma nova classe: a do proletariado.

A funcdo do professor primario desta época, era formar cidadaos,
transmitindo-lhes a moral republicana, e ministrava um ensino primario e
enciclopédico ao qual eles fariam referencia durante toda a sua vida.

Esperava-se que aos 12 anos o aluno ndo mais fizesse erros
ortograficos e conhecesse de cor as Secretarias do Estado, a
Prefeitura e outros 6rgaos administrativos .[...] Mais proxima de nés, a
possibilidade de prosseguir estudos era ainda — para nossos avos e,
as vezes, até nosso pais - reservada a classe privilegiada. Quando
uma classe média se revelava muito dotada, era o professor primario
quem propunha a solicitagdo de uma bolsa e pleiteava, junto aos
pais, a permissdo para a crianga prosseguir os estudos no colégio
apos a obtengéo do Certificado de Estudos. Isso era, para os pais,
pesado “sacrificio”, e o professor devia usar de todo o seu prestigio
para suplantar a resisténcia deles. Quando a crian¢a estava em uma
instituicao religiosa, era o seminario que lhe era proposto [...]. Nesta
sociedade hierarquizada que sobreviveu até o final do século XIX e o
inicio do século XX, cada um tinha seu lugar definido. O
analfabetismo nao era visto obrigatoriamente como uma deficiéncia.
Os que “ndo tinham instrugdo” podiam ter acesso a oficios que
permitiam a eles e suas familias viverem; tinham seu lugar na
sociedade, e a modéstia de seus proventos ndo os tornava
fatalmente excluidos. (Cordié, 1996, pp 18-19)

Como conseqiiéncia disto tudo, atualmente esta mudanca da sociedade que
comegou no final do século XIX prosseguiu em ritmo acelerado e no espago de duas
geragOes alterou todo o cenario social e econémico, com a necessidade cada vez

maior em se ter profissionais especializados para atuarem nas novas frentes de



trabalho que o sistema capitalista veio impor. E, desta forma, da era do proletariado
sucedeu o tempo dos estudantes, pois agora séo as criangas de todos os meios, de
todas as classes sociais que s3o incitadas a prosseguir sua escolaridade até os 16
anos, embora esta obrigatoriedade n&o oportunize a igualdade de oportunidades. E
assim tem inicio a construgdo do fracasso escolar.

Segundo os estudos de Cordié, este fracasso em se atingir o nivel de ensino
exigido nos dias atuais se da por diversos fatores, ndo se atendo unicamente 3
qualidade do ensino ministrado. Além deste junta-se a rapidez das transformacoes
sociais que inverteu os velhos esquemas de transmissio de heranga cultural,
causando discordancia entre as tradigdes familiares e os novos modos de vida, uma
vez que os conflitos entre geragdes e as mudancas provocadas pela desigualdade
do grau de instrugcdo entre familia e estudante, sdo apontadas como causas do
fracasso escolar e, por assim dizer, de fracasso de vida.

Estes dois processos estdo imbricados um no outro, por se entender que ser
bem sucedido na escola garante a perspectiva de ter, mais tarde, uma bela situacao,
de ter acesso, portanto, ao consumo de bens, ser “alguém”, ser respeitado. O
fracasso escolar, significa portanto, a rentncia a tudo isso. Assim, ao se falar de
futuro para uma crianga em situagao de fracasso escolar significa evocar um futuro

sombrio em que se vislumbra pouca ou quase nenhuma possibilidade de mudanga.

1.1 A construcao do fracasso escolar no Brasil

para se entender a construgéo do fracasso escolar vamos buscar nas raizes
da organizagéo da escola no pais os fatores que esté por tras do mesmo. Em nosso

pais a organizacao do ensino estd sempre atrelada as politicas publicas que as
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norteiam. Assim, tomamos o texto de Freitag (2000), para fazer uma retomada
historica da trajetéria da educagéo desde o periodo colonial para entender como as
medidas governamentais, elaboradas e constituidas ao longo do tempo acabam por
levar a produgéo do fracasso escolar e, por conseguinte, a exclusdo dos menos
‘aptos” da escola. Isso se torna necessario porque nao ha como entender as todos
estes fatores sem entender seu momento histérico e o contexto social em que estas
ocorreram.

A pesquisadora dividiu o periodo histérico em trés épocas distintas que se

constituem em trés modelos especificos da economia brasileira, pois entende que as
politicas educacionais precisam ser vistas a luz da organizacdo da economia e da
especificidade da formacg&o social brasileira:
1- Periodo Colonial, Império e 12 Republica- este periodo é fortemente marcado
pela economia advinda da agricultura, com predominancia da monocultura da cana
de agucar para a exportagdo para as metrépoles. A estrutura social se
fundamentava em senhores de engenho, clero e trabalhadores escravos. Sendo por
isso quase inexistente uma politica educacional estatal, pois a monocultura
latifundiaria exigia um minimo de qualificacdo e diversificagdo da forga de trabalho,
pois esta era fornecida pelos escravos trazidos da Africa, a quem nao se interessava
ensinar.

Neste periodo a escola era para os filhos das elites, atreladas a igreja catélica
(jesuitas) e tinha como fungao reproduzir as relagées de dominacao e de reprodugdo
da ideologia dominante. A ela, também, cabia pacificar os indigenas e tornar décil a
populagao escrava, alocando-os a ideologia da classe dominante. Ainda, durante o
Império e a Republica sera a igreja quem continuara a difundir a ideologia da classe

dominante.
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Durante todo o periodo da Colénia, do Império e da Primeira Republica nao

ha muita diferenciagéo sociais nos trés periodos: a economia continuou sendo agro-
exportadora, a forga escrava foi substituida pelos imigrantes vindos da Europa e a
relagdo de dependéncia continua a mesma, apenas muda o detentor desta
dependéncia de Portugal para a Inglaterra. No entanto, com a vinda da familia real e
a independéncia, se torna necessario fortalecer a sociedade e o exercito, por isso,
surgem as escolas militares de nivel superior para dividir com as escolas
confessionais a difusdo da educagéo no Brasil, mas ainda cabera a estas Ultimas a
funcéo de submeter as classes subalternas as relagées de dominagéo e condigbes
de trabalho explorador. Pode se concluir, por fim, que os primeiros tragos de uma
politica educacional estatal se delineou durante o fim deste periodo.
2- 1930-1960-Modelo de substituigdo das exportagdes - neste segundo periodo a
economia se caracterizava pela produgéao de café para a exportagao para o mercado
exterior. Como o Estado controlava todo o setor econémico do pais, quando havia
perda era ele quem se encarregava de socializa-las durante a crise cafeeira da
década de 20, comprando o produto excedente com auxilio de créditos adquiridos no
exterior, o que acabou aumentando de forma ilimitada a nossa divida externa.

O crash mundial de 1929 faz com que a economia cafeeira exportadora, seja
substituida por um modelo de importagées, fortalecendo a inddstria de bens de
consumo no pais, que antes eram importados. Surge assim, uma nova classe social,
que: € a burguesa. Sendo, por isso, preciso uma reorganizacdo dos aparelhos
repressivos do Estado.

Com o auxilio de grupos militares Vargas, em 1930, assume o poder,

implantando em 34 o Estado Novo, ditatorial, o que significa gue a sociedade politica
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invade areas da sociedade civil, subordinando-a a seu controle, como ocorrera com
as instituicdes de Ensino.

Em 1930, cria-se pela primeira vez o Ministério da Educacao e Saude, que da
inicio a mudangas substanciais na educagao e na estruturacio de uma universidade.
Estabelece-se, pela Constituicdo de 34, a necessidade de elaboragdo do PNE
(Plano Nacional da Educag:écf; para coordenar e supervisionar as atividades de
ensino em todos os niveis. Regulamenta-se as formas de financiamento da rede de
ensino em quotas fixas para a Federago, os Estados e o Municipios. Implanta-se a
gratuidade do ensino primario, e torna-se facultativo o religioso.

Para que se possa instrumentalizar o novo contingente que sera necessario
para trabalhar na industria & preciso reorganizar o sistema escolar e, para tanto, a
Constituicdo de 1937, ird introduzir o ensino profissionalizante para as classes
menos privilegiadas, sendo obrigacdo das indUstrias e dos sindicatos a criagao
destas escolas de aprendizagem na area de sua especializacao para filhos de seus
empregados e membros (SESI, SESC e SENAI) e torna-se obrigatoria a disciplina
de Educagé&o Moral e Civica.

A escola, desta forma, passa a ser o local em que se formara na moderna
juventude brasileira um exército de trabalho para o bem da nagédo, ou seja, as
escolas reproduzirdo a adaptagdo das camadas inferiores as mudangas estruturais
politicas e econdmicas. Assim, o Estado passa a controla-las tornando-as seu
aparelho ideoldgico, submetendo-as ao seu controle direto e gradativamente a igreja
passa a ter influéncia cada vez menor sobre elas.

Cabera ao Estado subjugar os menos favorecidos pela educagdo, pois Ihes
oferece  uma nova chance de ascensdo através das escolas técnicas

profissionalizantes, que se tornam necessarias para qualificar e diversificar a forca
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de trabalho, que o novo modelo econémico exige. Em resumo, o Estado treina a
forca de trabalho para a industria.

A sociedade de classes deste periodo é formada: pela velha aristocracia rural,
a burguesia financeira, a nova burguesia industrial em ascenso e os operarios. Nao
sera entre os trés primeiros que encontraremos os novos trabalhadores que esta
nova fase econdémica precisa e sim, entre os Ultimos, verdo nas escolas técnicas
uma forma de mobilizagao social.

Nada mais falso, pois sendo de nivel médio as escolas técnicas ndo habilitam

para a incursao nas escolas de nivel superior. Estabelece-se a dualidade do sistema
educacional que produz e reproduz a forga de trabalho para o processo produtivo e
ao mesmo tempo, garante a reprodugdo e consolidagdo de uma sociedade de
classes, mais nitidamente perceptivel que no periodo anterior. Esta politica
educacional paternalista, cria a possibilidade de extrair parcela maior de mais valia
dos trabalhadores melhores treinados, mantendo-o o status quo financiados pelo
Estado.
3- 1960 aos dias atuais — os lagos de dependéncia que a politica de importagées
estabeleceu apds a crise de 29 até o final da Il Guerra Mundial que permitiu a
consolidagédo das industrias brasileiras, na fase de 1945 a 1960 vido se
restabelecendo, saindo das importagdes para a exploracdo do capital estrangeiro.

O pacto populista até entdo valorizado comega a fragmentar-se quando se
esgota a euforia governamentista, pois a classe média, os profissionais liberais e as
forcas armadas, se pauperizam se tornando vitimas da inflacao e, por isso, sentem-
se excluidos dos processos decisorios. Dessa forma, comega a se delinear no fim do
periodo uma nova polarizagdo entre os setores populares de um lado, o Estado e

alguns intelectuais e, de outro, grandes parcelas da classe media, da chamada
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burguesia nacional, do capital estrangeiro monopolista e das antigas oligarquias. Ou
seja, ha uma coexisténcia contraditéria de uma tendéncia conflitiva e de uma
antipopulista.

A politica educacional do periodo reflete esta dialética e se estabelece entre a
disputa em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e a
Campanha da Escola Publica.

A Constituicdo de 1946, fixa-se em seus paragrafos, a necessidade da
elaboragdo de novas leis e diretrizes para o ensino no Brasil, que se encontra
desatualizado ante as novas fungdes dadas a escola pela reorganizacdao da
economia brasileira no contexto internacional, sendo o Estado o regulador dos novos
interesses.

O texto definitivo da LDB sera sancionado em 1961, leji n° 4024/61, que foi
uma luta travada entre o governo e intelectuais e educadores (Manifesto dos
Educadores), até seu texto final, pois tinha um formato excludente. No entanto,
mesmo com suas ratificagbes ainda assim, € uma lei elitista, porque ao mesmo
tempo em que dissolve formalmente a dualidade anterior do ensino pela
equivaléncia e flexibilidade dos cursos de nivel médio, ela outorga ao setor privado o
seu fornecimento, assim os estudantes oriundos das classes populares ou desistem
de estudar ou necessitam trabalhar de dia e estudar, em cursos precarios, a noite,
que nao os prepara para a incursao nos niveis superiores. No entanto, na esséncia a
lei traz poucas modificagcdes praticas e estruturais para o ensino em geral, que
continuou elitista, seletista e excludente, refletindo a ideologia da classe dominante.

Na década de 1970, de acordo Freitag (2000), as dificuldades vividas pelo
sistema escolar brasileiro, quer no primeiro quer no segundo grau, decorrem

fundamentaimente da auséncia de condicdes para enfrentar a demanda por vagas,
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juntamente com as precarias condicdes fisicas das escolas e dos materiais
pedagogicos, do problematico desempenho dos professores e sua formacao, aliados
a condi¢céo socioecondmica desfavoravel do alunado. Qutro ponto destacado pela
autora refere-se a estruturagdo de um sistema altamente discriminatorio,
dissimulador da diferenciagédo social no ambito das escolas: "Os filhos dos
trabalhadores tém os piores professores, o pior material didatico, as piores
instalagbes"(p. 168), além do que, retoma a importancia das idéias relativas aos
contetdos culturais veiculados pela escola.

No inicio da década de 1980, a partir de revisao de pesquisas nacionais e
internacionais realizadas no periodo de 1971/1981, segundo Freitag (2000), levanta
a questoes de diferenciagéo de rendimento escolar do alunado, diferengas culturais
e criangas das classes populares, embora sem ter encontrado confluéncia de todas
as informagdes. No que tange a relagdo entre problemas de rendimento escolar de
alunos e aspectos relativos aos professores, as pesquisas apresentam dois
enfoques: a relagdo com a habilitagdo do professor e a relagdo com as
caracteristicas das praticas docentes. Quanto ao primeiro aspecto, consideram que
os resultados dos estudos nao apontam relacdo direta entre competéncia e
experiéncia, nem entre qualificacdo académica basica ou educacgdo continuada e
rendimento escolar de alunos.

Quanto ao segundo enfoque destacado, ou seja, o das praticas dos
professores, as pesquisas apontam: maiores indices de aprovagao entre os
professores que lecionam em séries de suas preferéncias; rendimento dos alunos
relacionado a forma como o professor vivencia sua profissdo: presenga de
esteredtipos e preconceitos em relagdo a alunos, sobretudo os de baixa renda;

presenca do fendbmeno das profecias auto-realizadoras; burocratizagdo das rotinas
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como fator de descompromisso com a eficacia da pratica docente: desvirtuamento
do espago da sala de aula, pouco aproveitado com relagées educativas e
desempenho altamente formalizado, distante das criangas reais, ocasionando,
portanto, o fracasso escolar.

Dos anos 90 aos dias atuais, Mello (1994) retoma as mesmas tematicas que
vém sendo tratadas ha décadas para reforgar a idéia de que, apesar das dentncias
e dos discursos por melhoria da escola, pouco se avangou. Estamos, em varios
pontos do pais, com problemas de seletividade nas séries iniciais do primeiro grau;
poucas informacdes sobre o0 que de fato constitui a identidade da escola, ou seja, a
tarefa de ensinar; falta de autonomia das escolas e de seus agentes, até pelo
despreparo dos mesmos para de fato implementarem uma autonomia a qual nao
estdo acostumados. Tais fatores, entre outros, de gestdo e alocagdo de recursos,
continuam constituindo desafios neste final de século no Brasil.

Com a nova LDB de 1997, a situagdo ndao muda muito, pois embora seja
dotada de grandes avancos, principalmente em relagédo aos direitos das criangas e
dos adolescentes, na (ﬁtegra nao altera substancialmente a relagéo fracasso escolar
e educagéo publica de qualidade. No entanto, sera a partir da mesma que se dara
as bases legais e ideoldgicas para a elaboracdo das Classes de Aceleracgdo e
posteriormente as Salas de Recuperagéo de Ciclo e de Aprendizagem no Estado de
Sao Paulo, que retrataremos com mais pormenores no préximo capitulo.

Por tudo o que foi disposto acima fica facil entender como se da a produgdo
do fracasso escolar no Brasil, uma vez que as politicas publicas para a escola
brasileira ndo fazem, nem nunca fizeram muita guestao de atender a todos os seus
alunos. Segundo Arroyo (1997), existe entre ndés uma cultura de producdo do

fracasso que dele se alimenta e se reproduz, legitimando praticas: rotulando

22



fracassados; trabalhando com preconceitos de raga, género e classe, e que exclui
porque isso faz parte da pratica de ensinar-aprender-avaliar deste sistema social em
que estamos mergulhados e que primazia o reforcamento de uma sociedade
desigual e excludente.

A consciéncia do direito a educagao basica universal avangou, mas nao
conseguimos tirar este rango de nossas instituicdes, nem estruturar nossas escolas
para garantir esse direito, pois em pleno século XXI ela continua tdo excludente e

seletista como na época da Colénia e do Império.

1.2 Recuperagio de ciclos e classe de aceleragao: duas faces de uma mesma

moeda

Pesquisar sobre as salas de Recuperagéo de Ciclos (RC) e de Recuperacéo
de Aprendizagem (RA) provou ser uma ardua tarefa devido ao fato de que ha
pouguissimo material impresso sobre o assunto. Por este motivo para este trabalho
resolvemos mesclar as informacées que conseguimos com os ATPs (Assistente
Técnico Pedagogico) da Diretoria de Ensino Campinas Oeste, sobre a implantacéo
das salas no Estado de Sao Paulo, com os estudos realizados sobre as antigas
Salas de Aceleragéo, pois as salas de RA e RC foram organizadas a partir da

metodologia utilizadas nestas salas.

De acordo com Saviani, (1991)

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos
que possibilitam o acesso ao saber. As atividades da escola basica
devem se organizar a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de
curriculo, poderemos entdo afirmar que é a partir do saber
sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora,
o saber sistematizado, a cultura erudita, € uma cultura letrada. Dai
que a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber é
aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso também aprender a
linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da
sociedade, Esta ai o contetdo fundamental da escola elementar: ler,
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escrever, contar, os rudimentos das ciéncias sociais (histéria e
geografia humanas). (p.23)

Dentro dessa perspectiva apontada acima fica evidente que um dos pilares da
escola € oferecer acesso a um saber académico, que parta do cotidiano do aluno, do
senso comum e do que ja sabe a fim de ser ampliado. Esse conhecimento
sistematizado sera ferramenta fundamental para a superagdo da desigualdade no
mundo letrado, tdo apartado do homem comum. Isso n&o significa que o mesmo
seja destituido de um saber e de uma leitura de mundo. Dentro dessa l6gica a
escola pode vir a ser um espago onde a superagdo da exclusdo se torne uma
realidade, principalmente para as criangas negras e pobres. Perceber essa
dimensao nos coloca para além do vivido cotidianamente.

Dessa forma os ATPs explicitaram que as salas de RA e RC foram
organizadas na escola pulblica paulista a partir da implantagdo do regime de
Progresséo Continuada, na escola publica paulista em 1998.

O regime de Progressédo Continuada foi instituido pela secretaria de educagao
paulista devido ao fato de que com a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) torna-se
necessario escolher um novo modo de organizagdo da educacdo que atenda as
demandas de toda a populagdo escolar e que ao mesmo tempo possibilite que se
torne a maquina publica mais operante e organizativa em todos os seus aspectos (na
gestao, nos curriculos, na organizagédo educacional etc).

Um novo papel para o Estado é, entdo, delineado, visto, a partir de entéo,
como articulador e integrador de um projeto de educacédo para Sao Paulo, deixando
de ser mero gestor de uma maquina administrativa gigantesca e inoperante. “A
Secretaria da Educagdo cabe, nesse processo, um papel de lideranca: devera
formular uma politica de educagdo que integre os mais diferentes aspectos ai

envolvidos, desde os recursos humanos, fisicos e materiais, até o estabelecimento
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de parcerias proficuas para o Estado, em sua fungcdo de formar de maneira
adequada a geragédo de amanhd.” (Sao Paulo, SEE 1995, p.298/299).

No bojo dessa mesma discuss&o é possivel ainda perceber que a superagao
da repeténcia e da evasdo se torna pedra angular na eliminacdo da ineficacia do
sistema.

Os indices de desempenho do sistema mostram claramente o quanto
ele € ineficaz. Em 1992, no ensino fundamental e médio, as perdas
por evasdo e repeténcia alcangaram 1.476.000 alunos, o que
representa cerca de 25% do total de alunos matriculados na rede. Se
lembrarmos que cada aluno custa em média US$ 220 para o Estado,
0 numero acima representa um desperdicio da ordem de US$
324.720.000.

Por detras da repeténcia e mais grave do que o desperdicio material
de recursos advindos do trabalho duro da populagdo, esta a
desilusdao de milhares de familias que valorizam uma escola que
expulsa seus filhos, a destruicdo do sentimento de competéncia de
um sem numero de criangas e adolescentes, a formacdo de
geragbes e geragbes que incorporam, com sofrimento e sem
necessidade, a certeza de que sdo incompetentes. Este é o preco
que pagamos pela ineficacia do ensino: deixamos de formar, para
este Estado, uma populagdo bem informada e apta intelectualmente
a analisar criticamente sua situagédo de vida e buscar solugdes para
seus problemas.

Mas a ineficiéncia do sistema ndo se manifesta, apenas, nas
elevadas taxas de repeténcia e evasdo. Ha de se considerar, ainda,
a precaria qualidade do ensino recebido por aqueles que conseguem
permanecer no sistema de ensino publico. (Sao Paulo, SEE, 1995,
p.301).

As primeiras providéncias para a superagdo do quadro disposto acima,
surgiram a partir de 1996, quando, visando reorganizar toda a rede pUblica estadual
de ensino, a Secretaria implementou um conjunto de medidas, tais como:
‘enxugamento” do quadro funcional e da estrutura fisica das escolas, fim da
retencdo de alunos, constituicdo de classes de aceleracdo e salas ambientes,
aumento do nimero de alunos por turma e separacéo das escolas, de acordo com
idade/série. Assim, se instituiu a criagdo do regime de progressdo continuada no
ensino fundamental, a criagdo dos ciclos e a flexibilizagdo curricular. Junto as
grandes propostas foram articulados varios mecanismos para possibilitar o sucesso
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das medidas. No ambito dessa reorganizacéo, teve-se, ainda, a implementacao da
municipalizagédo do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, antes mesmo da
institucionalizagdo do FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental).

A Progressdo Continuada buscou, também, estabelecer mecanismos de
superagao da repeténcia e evasao, resolugao dos problemas de aprendizagem dos
alunos e regularizagao da defasagem idade/série.

A atual administracdo considera a perda, por repeténcia e evaséo, de
30% de todos os alunos que cada ano fregilentam a escola estadual
de primeiro grau e segundo graus, inexplicavel do ponto de vista
pedagogico, inaceitavel do ponto de vista social e improdutivo do
ponto de vista econdémico. Assim vérias estratégias serdo
estimuladas visando a diminui¢ao dos indices de perda do sistema.
Estas estrategias estimulardo, entre outras agdes, a organizacdo das
séries em ciclos, a composi¢do das classes basicamente por faixas
etarias e a instrumentalizagéo do professor da escola, para trabalhar
com grupos heterogéneos. (S&o Paulo, 1995, p.309).

Através da Deliberagado do CEE n° 09/97, aprovada em 30.07.97,
implementou-se na rede oficial de ensino o regime de progressao continuada no
ensino fundamental, com duragdo de 8 anos, podendo ser organizado em um ou
mais ciclos.

No caso da opgdo por mais de um ciclo, devem ser adotadas
providéncias para que a transi¢do de um ciclo para o outro se faca de
forma a garantir a progressao continuada. O regime de progress&o
continuada deve garantir a avaliagdo de processo de ensino-
aprendizagem, o qual deve ser objeto de recuperacdo continuada e
paralela a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario,
no final de cada periodo letivo. (S0 Paulo, 1997, p.164).

Nessa Deliberacao, os ciclos devem garantir a realizagdo da avaliagao
institucional interna e externa.

(...) os resultados do desempenho das escolas deverdo ser
amplamente divulgados, de forma que tanto a equipe escolar
como a comunidade usuaria seja capaz de identificar a posicdo
da sua escola no conjunto das escolas de sua Delegacia, de
seu bairro e de seu municipio. Isso possibilitara a escola a
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busca de forma diversificadas de atuagéo, com o objetivo de
implementar a melhoria dos resultados escolares. Por outro
lado, permitira também & populagdo acesso as informagdes, de
modo que possa fiscalizar, participar e cobrar a qualidade do
servigo que |he deve ser prestado. (Sao Paulo, 1995, p.310).

Contraditoriamente, na concepgdo presente na progress&o continuada, o
processo avaliativo, visto por esse viés, tem primado por conceber que bom
desempenho € sindnimo de bons resultados no rendimento escolar. E dentro dessa
l6gica que opera a avaliagdao externa, pois nao se considera a aprendizagem
enquanto processo e sim como resultados terminais, como exemplo temos os
exames do SARESP, que operam dentro desta 6tica.

Apesar de todo.esta reforma educacional ter sido tdo abrangente muitas
mazelas nao foram superadas dentro deste processo, como o fato de que o sistema
de ensino brasileiro ser extremamente seletista e excludente, o fato de que os
professores ndo se ‘reorganizaram” dentro do processo, a maior parte chegando
inclusive a ser contra o regime de progressdo continuada ou néo o entendendo, (o
que ainda persiste nos dias atuais), a falta de uma politica que trabalhe com a
incluséo dos alunos com dificuldades de acompanhar a aprendizagem da turma etc.
Tudo isso levou a que apenas, com o regime de Progressio Continuada se torne
possivel permitir a regularizagéo do fluxo escolar e “guardar todas as criangas na
escola — deixando para depois ‘o para qué’ e ‘o de que forma” (Freitas, 2002, p. 3).

Dessa forma ao se analisar a necessidade de se adequar a organizagao das
salas basicamente por faixas etérias tornou-se necessario garantir que a transigéo
entre os ciclos se desse de forma o mais homogénea possivel e por isso foram

organizadas, primeiro as salas de aceleragdo para que se resolvesse o problema da

defasagem idade/série e depois as salas de recuperacao de ciclos e posteriormente

27



de aprendizagem, para que se garanta que todas as criangas estardo dentro do
mesmo “nivel” de aprendizagem.

Assim, trata-se de um programa especial de estudos, com duragédo de um
ano, destinado aos alunos que chegam ao final tanto do Ciclo, quanto do Ciclo Il do
Ensino Fundamental sem condigées de prosseguir os estudos no ciclo seguinte
(Ciclo Il ou Ensino Médio).

Na realidade a Secretaria de Estado de Educacgéo de Sdo Paulo realiza trés

programas de recuperagdo e de reforgo escolar, que incluem diferentes
oportunidades para os alunos superarem suas dificuldades, sdo estas:
Recuperagéo continua — esta ocorre durante o horario normal da aula e é oferecida
pelo proprio professor, quando percebe que o aluno apresenta alguma dificuldade de
aprendizagem, oferecendo, durante o horario regular da aula, trabalhos
diversificados para estimular o aprendizado.

Recuperacéo paralela - Caso o reforgo da recuperacdo continua nao seja
suficiente, o aluno & encaminhado para a recuperagédo paralela. Nesta modalidade,
os alunos sao divididos em pequenos grupos de acordo com suas dificuldades e
permanecem na escola até trés horas semanais a mais, fora do horario normal de
aulas.

Recuperagéao de ciclo - Se ao final dos ciclos (42 e 82 séries), 0 aluno nao
adquirir as habilidades e competéncias basicas correspondentes a esta etapa do
processo de aprendizagem para prosseguir seus estudos, ele & encaminhado para a
recuperagado de ciclo, por um ano. Esse ano de trabalho ndao é semelhante a
repeténcia do passado, quando o aluno revia apenas os contetidos do mesmo ano,

inclusive aqueles que ja havia aprendido. Ele tera uma metodologia toda
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diferenciada que trabalhara basicamente com o reforco da auto-estima e com
contetdo e metodologia que leve o aluno a perceber que é capaz de aprender,

A recuperagao de ciclo fara uso da metodologia diferenciada das Classes de
Aceleragao, que foi um projeto implantado a partir de 1996 e que recebeu o prémio
Crianga e Paz - Betinho, concedido em 1997 pelo UNICEF (Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia). Instituidas pioneiramente em 1996 pela Secretaria de
Estado da Educagéo de Sao Paulo, para atender alunos multi-repetentes de 12 a 42
series, até o final de 2001 as Classes de Aceleragéo ja tinham beneficiado mais de
268 mil alunos, 184 mil deles no Ciclo |. Baseado na convicgdo de que alunos mais
velhos, multi-repetentes, podem desenvolver uma aprendizagem efetiva e acelerar
suas reais possibilidades de aprender desde que lhes sejam dadas certas
condi¢cGes, o projeto se estendeu em 2000 ao segmento de 52 a 82 série (Ciclo 1),
atendendo a mais de 84 mil alunos.

O reconhecido sucesso das Classes de Aceleracdo levou a Secretaria da
Educacao a ampliar a utilizagdo desta metodologia para a recuperacdo de ciclos,
permitindo que durante o periodo de um ano, o aluno trabalhe mais intensamente os
contetdos em que tém maiores dificuldades. Como desde 1997, as matriculas para
o ensino medio podem ser feitas por disciplina, estudantes retidos na 82 série
poderdo cursar algumas do ciclo seguinte, recuperando-se, em classes de
aceleragao, das demais matérias. A Unica excegao é para Portugués.

As condigbes oferecidas para o trabalho nas Classes de Aceleracédo serdo as
mesmas a serem utilizadas na recuperagéao dos Ciclos, conservando a diversidade e
o padrao criados em sua implementagao original: projeto pedagégico especialmente
formulado, materiais didaticos proprios, classes com 25 alunos, metodologia de

ensino diferenciada, professores capacitados e processo continuo de avaliagéo para
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realimentar o planejamento em sala de aula. Sobre este projeto e metodologia

discorremos com maior acuidade abaixo.

1.3 As classes de Aceleragio

Em 1993, de acordo com a Secretaria de Estado da Educacéo, cerca de 30%
dos alunos apresentavam dois anos ou mais de defasagem, e em face de toda a
carga negativa que advém das constantes repeténcias, a probabilidade de um aluno
repetente ser aprovado € metade da de um aluno novo na série. (Ribeiro, 1993)

Face tal realidade a secretaria de educagéo do Estado de Sao Paulo resolveu
implantar em 1996 um projeto chamado Reorganizagdo da Trajetéria Escolar no
Ensino Fundamental - Classes de Aceleragéo, que tinha como objetivo solucionar a
alarmante situagdo de exclusdo em que muitos alunos do Ensino Fundamental
viviam por terem “fracassado” no processo de aprendizagem e por isso terem sido
retidos.

Dessa forma, segundo o Caderno Idéias n° 28 da Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educagado (FDE) de Sao Paulo (1997), este projeto visava
eliminar a defasagem entre série e idade regular de matricula, do antigo Ciclo Basico
(CB) a 4% serie do Ciclo | do Ensino Fundamental, criando condigdes para que os
alunos avangassem no trajeto escolar e pudessem retornar, com sucesso, o
percurso estabelecido no sistema de ensino. Assim, buscava-se contribuir para a
reversao do quadro de repeténcia e evasao nas escolas e para que o ensino cumpra
sua fungdo social atendendo as necessidades de aprendizagem de todos os seus

alunos.
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De acordo com Quinteiro (2000), as classes de aceleragao surgiram como
uma resposta a légica da repeténcia e da exclusdo dos menos aptos, que era parte,
na época inerente da educagéo da paulista. E como uma nova forma de organizar o
ensino se tornou um imenso sucesso, ganhando até prémios, pois sua metodologia
e abordagem pedagdgica conseguiu alcancar de forma contundente os alunos que
se sentiam fora do processo educativo, por se sentirem incapazes e inGteis. Eu
concordo com as afirmagées de Quinteiro ao relatar que nas salas de aceleragao,
como nas de RA e RC, estéo os alunos considerados menos aptos ou excluidos do
processo escolar pela légica do sistema, bem como com a afirmativa de que a
metodologia empregada nas salas de aceleracdo consegue elevar a auto estima dos
alunos e a crenga dos mesmos em suas capacidades de aprenderem.

Além dos alunos este projeto atingiu também aos professores que face a nova
realidade apresentada pelo excelente material proposto; a excelente estrutura de
cursos de formagéo, organizados pelo Centro de Estudos e Pesquisas para a
Educacgao, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC); diminuicdo do numero de alunos
por sala; assinatura de revistas excelentes para auxiliar no trabalho pedagdgico,
como as revistas Nova Escola, Veja e Superinteressante; entrega de diversos livros
de tedricos consagrados para apreciagdo e o suporte técnico pedagdgico que as
diretorias de ensino ofertavam aos mesmos, serviram para que o educador sentisse-
se valorizado, buscasse ir além do que era proposto, refletisse sobre a sua pratica e
por tudo isso fizesse a diferenca.

Organizativamente as classes de aceleragéo teve sua Proposta Pedagogica
elaborada em 1995 e sua implantagao em 1996, com a participacdo de 160 escolas,
em 1997 o projeto foi ampliado, atendendo a 141 Diretorias de Ensino, 800 escolas,

1735 professores e 41736 alunos (FDE, 1997).
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A selegao para os alunos que freqilentariam estas salas se daria de acordo
com a defasagem idade/série, ou seja, aqueles que tivessem ultrapassado em dois
anos, ou mais, a idade regular prevista para a série em que estdo matriculados. As
salas eram organizavam em dois niveis: Aceleracéo |, cujos alunos eram originarios
do Ciclo Basico e a série destino, apdés um ano nesta sala eram a quarta ou quinta
série e a Aceleragao I, cujos alunos eram originarios das terceiras ou quartas séries
e a série destino seria a quinta série. Assim, a idade minima para o ingresso nestas
salas eram, de no minimo, 10 anos para a Aceleragéo | e 11 para a Aceleracéo Il. E
cada classe deveria ter minimo de 20 alunos e maximo de 25 alunos, em uma carga
horaria de 5 horas aulas diarias.

A promogao dos alunos davam-se ap6s o cumprimento de 75% de frequéncia
em relagdo ao total dos dias letivos e atingir os niveis de aprendizagem
estabelecidos pela Proposta Pedagogica das Classes de Aceleragéo. Devendo os
alunos da Classe de Aceleragéo | estarem aptos a freqiientarem a quarta ou quinta
série e os da Aceleragao Il a cursar a quinta série. Em casos excepcionais os alunos
da Classe de Aceleracéo | poderiam freqiientar a Classe de Aceleracéo II.

O professor que se interessa em trabalhar com esta sala, cuja atribuicao
cabia ao diretor da escola, deveria ter efetivo interesse em assumir a docéncia das
mesmas e comprometimento com o trabalho, além de experiéncia com alunos de 12
a 4% serie e disponibilidade para participar das capacitagées na Diretoria de Ensino,
que duravam trés dias inteiros.

O material a ser trabalhado com a turma consistia de: Proposta Pedagogica
Curricular das Classes de Aceleracdo; Documento de Implantagao das Classes de
Aceleragéo, Livro do Professor — Médulos 1, 2, 3 e 4 e Livro do Aluno — Médulos 1,

2, 3 e 4; como complementagdo ao Livro do Professor e do Aluno, os professores
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contavam com encartes, cartazetes, fichas e jogos, como recursos didaticos para
trabalhar as diferentes areas do conhecimento; um acervo de 180 livros de Literatura
Infanto-Juvenil e 10 filmes de video além da assinatura de um jornal (Folha de Sao
Paulo ou Estad&o), de uma revista (Veja ou Isto é), da revista Superinteressante, da
revista Nova Escola e 10 livros técnicos para estudo e aprofundamento.

No entanto, o grande mote do projeto se situava no ambito da Proposta
pedagogica, que foi elaborada especificamente para este projeto e que buscava
concretizar os objetivos de assegurar aqueles que interromperam o fluxo do trabalho
pedagogico condigdes de retorna-lo, de aprender e de nele avancar. Para tanto esta
se baseia nos conhecimentos prévios dos alunos para subsidiar a aquisicao de
novas aprendizagens, identificando o que é fundamental a ser desenvolvido em
termos de conceitos, habilidades, operagées de pensamento, habitos ou valores,
tendo em vista garantir as aprendizagens subseqiientes.

A metodologia de ensino, foi concebida como forma de trabalho que atendam
a diferentes dimensdes ou niveis de aquisi¢édo de contetidos - postos que se trata de
alunos com trajetérias escolares diversas. Esta comporta atividades diversificadas
que favorecem a participagdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem,
enfatizando processos de conhecimento e o desenvolvimento de sentimentos de
seguranca e auto-estima.

Neste processo a avaliagdo é vista como um acompanhamento permanente
da aprendizagem dos alunos, indica seus progressos e dificuldades e orienta o
planejamento das atividades.

Assim, o que fica de mais importante da Classe de Aceleracgéo é o fato de que
esta vem para oferecer aos alunos um ensino adequado. E essa adequagao,

significa nao uma educagéo compensatéria, ou um ensino menos exigente, mas ao
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contrario, a possibilidade de um ensino de contetido elevado, com atividades
diversificadas e estimulantes com desafios significativos, que provoquem
expectativas mais positivas nos professores, alunos e pais.

Quinteiro (2000), explicita que ao privilegiar o direito ao respeito no interior
das relagbes pedagdgicas entre a crianga e o adulto e entre o professor e o aluno, o
Projeto Classe de Aceleragao, recoloca a crianca no centro dos interesses da
escola, revalorizando o dialogo pedagégico entre as partes envolvidas,
possibilitando a entrada da alegria na escola.

A autora, colocar que ao considerar o pressuposto de que toda crianca é
capaz de aprender e todo professor tem competéncia para ensinar, as novas
orientagbes para as condigbes da classe partem da identificagéo das necessidades
dos alunos, do trabalho desenvolvido de maneira flexivel dentro de um padréo de
interesses metodolégicos que se sustente em principio norteadores claros. Assim,
mobilizar interesses, ativar a participagado, desafiar o pensamento, instalar o
entusiasmo e a confianga, possibilitar acertos, valorizar os avangos e melhorar a
auto-estima passam a ser as diretrizes da atuagéo do professor.

Quinteiro (2000), salienta que é importante

(...) ressaltar que, para os defensores deste projeto, a crianga
nao € um vir-a-ser, mas sim, um sujeito social concreto que
com todas as adversidades de sua historia consegue chegar a
escola ja sabendo comunicar-se, correr e brincar. Devendo ser

levado em conta estas e outras especificidades que este ja traz
em seu bojo. (p.179)

Neste contexto o trabalho com as salas de aceleragao se presta a muito mais
do que transmitir conhecimento, indo ao encontro da formacao plena do cidadao,
objetivo que se perpetua, hoje nas salas de RC e RA, com algumas modificagdes

que serao trabalhadas no préximo capitulo.
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CAPITULO Il

CONSTRUINDO A AUTO-ESTIMA NAS SALAS DE RECUPERAGAO
DE CICLO E APRENDIZAGEM

Quando resolvi pesquisar o trabalho nas salas de Recuperacao de Ciclo (RC)
e de Recuperagdo de Aprendizagem (RA), o que me motivou foi & necessidade de
exprimir a beleza que existe no trabalho desenvolvido nestas salas no sentido de
recuperar a auto-estima dos alunos, levando-os a crescer, se desenvolver e tornar-
se conscios de que podem aprender.

Neste capitulo, pretendo refletir um pouco sobre o conceito de auto-estima, a
partir do trabalho de Moysés (2001), pois este retrata tudo aquilo em que acredito,
Ou seja, que as criangas, com incentivos certos, aprendem e desenvolvem sua
aprendizagem superando obstaculos.

Moysés (2001), expde que a auto-estima &, basicamente, a disposicdo que
temos para nos ver como pessoas merecedoras de respeito e capazes de enfrentar
os desafios basicos da vida. Compreende-se a auto-estima como um juizo pessoal
de valor, externado nas atitudes que o individuo tem consigo mesmo.

E uma experiéncia subjetiva, a qual as pessoas tém acesso mediante relatos
verbais e comportamentos observaveis. A percepcdo que o individuo tem do seu
proprio valor e a avaliagdo que faz de si mesmo em termos de competéncia
constituem pilares fundamentais da auto-estima. Estudiosos sugerem que esse
julgamento pessoal é formado desde a infancia.

Dessa forma pessoas significativas para a crianca e o adolescente tomam
lugar de destaque na formagdo da auto-estima, em especial pais, professores e
amigos. Assim, se essas relagdes forem constituidas por atitudes violentas, parece
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haver maior probabilidade de serem associadas a um sentimento negativo de si: a
baixa auto-estima.

Moyses (2001), coloca que a opinido que a crianca tem de si mesma esta
intimamente relacionada com sua capacidade para a aprendizagem e com seu
rendimento. O autoconceito se desenvolve desde muito cedo na relagdo da crianca
com os outros.

Os pais atuam como espelhos, que devolvem determinadas imagens ao filho.
O afeto & muito parecido com o espelho. Quando demonstramos afetividade por
alguém, essa pessoa torna-se nosso espelho e nos tornamos o dela; e refletindo um
no sentimento de afeto do outro, desenvolvemos o forte vinculo do amor, esséncia
humana, em matéria de sentimentos. E nesta interagao afetiva que desenvolvemos
nossos sentimentos positiva ou negativamente e construimos a nossa auto-imagem.

Se os pais estdo sempre opinando a partir de uma perspectiva negativa para
os filhos, e se estdo sempre taxando-os de inGteis e incapazes, ou usando de
zombarias e ironias, ira se formando neles uma imagem "pequena" de seu valor. E
$e com os amigos, na rua e na escola, repetem-se as mesmas relagoes, teremos
uma pessoa com auto - estima baixa e baixo sentimento de auto - avaliagao.

Quando a crianga tem éxito no que faz comega a confiar em suas
capacidades. E quanto mais acredita que pode fazer, mais consegue. E importante
ensinar a crianga que ela pode fazer algumas coisas bem, e que pode ter problemas
com outras coisas. E que esperamos que faga o melhor que puder.

Nunca é demais ter em mente que a auto-estima representa o nivel
de satisfacdo que a pessoa sente quando se confronta com o seu
autoconceito. Como esse é multifacetado, certos angulos do
autoconceito podem ser muitos elevados e a auto-estima pode ser
calcada nele, mais do que nos demais. Nossos craques de futebol
que o digam. Sabemos de muitos que, na infancia, a despeito de
terem vivenciado o insucesso escolar e a discriminagdo social,
destacam-se de tal forma no futebol que passaram a erigir sua auto-
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estima baseados nessa imagem. Hoje, ricos e famosos, mostram-se
orgulhosos de si mesmos. (Moysés, 2001, p. 27)

Dessa forma, para ajudar a crianca a criar bons sentimentos é importante
elogia-la e incentiva-la quando procurar fazer alguma coisa, fazendo-a perceber que
tem direito de sentir que é importante, que pode aprender, que consegue e que sua

familia he quer bem e a respeita.

2.1 — Auto —estima e autoconceito

De acordo com Coopersmith (apud Moysés, 2001), as criangas recebem
informagdes sobre si mesmas dos adultos que as rodeiam. Se o reflexo for positivo,
desenvolvem uma avaliagdo positiva. Se a imagem for negativa, deduzem e passam
a acreditar que tém pouco valor. Assim, o autoconceito é a atitude valorativa
emocional que uma pessoa tem de si mesma, vinda da experiéncia do meio
ambiente e do contato com os outros.

Conforme assinala este tedrico, considera-se necessario ter um autoconceito
positivo para que o individuo consiga uma adaptacdo adequada, para a felicidade
pessoal e para um desempenho eficaz. Com relagdo a evolugao do autoconceito, o
autor, afirma que deve-se lembrar, também, que a construgéo do autoconceito sofre
a influéncia do ambiente familiar, escolar e social. E um produto das experiéncias
individuais de sucesso e fracasso. De acordo com ele s&o duas as teorias principais
sobre a formacéo e evolugédo do autoconceito: o simbolizo interativo e aprendizagem
social.

Ambas as teorias parecem ser fundamentadas em pesquisa empirica, mas
nao se pode esquecer de que a crianga € um ser ativo, criativo, experimentado e

que os resultados de suas agbes e experiéncias servem como critério na formacao
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de si mesma. Outro ponto importante em ambas as teorias é a importancia de que
Os outros individuos significativos tém na formagao do autoconceito. O mundo
escolar, também, € de grande importancia pois a crianga passa uma grande parte de
seu tempo na escola com seus professores e seus colegas. Sua aceitacao ou
rejeicao ou os valores que lhes sao atribuidos, incidem sobre a formacédo da sua
auto-avaliagao.

Quando uma pessoa n&o possui um autoconceito adequado, ela ndo pode
abrir-se a suas proprias experiéncias afetivas e perceber os aspectos desfavoraveis
de seu carater, além disso uma pessoa nestas condi¢ées ndo se mostra como &
frente a outros, mas representa papéis que considera oportunos em cada momento.

A elaboragdo dessa imagem comeca na infancia. Muitas vezes sdo os pais e
familiares que contribuem para a inseguranga dos garotos e adolescentes. Mas 0s
colegas de escola também atrapalham quando zombam de quem tem pouca
habilidade nos esportes ou é atrapalhado para escrever ou na hora de fazer contas.
E alguns professores tém ainda sua parcela de responsabilidade nesse processo.

A aprendizagem € uma mudanga de comportamento que resulta da
experiéncia. A situagéo estimuladora, a pessoa que aprende e a resposta constituem
os elementos principais do processo ensino-aprendizagem.

Segundo Winnicott (1982), o desenvolvimento emocional saudavel depende
essencialmente de um ambiente suficientemente bom. Ao se aceitar, respeitar ou
amar a crianga pelo que ela é, ela tem a oportunidade de adquirir uma atitude de
auto-aceitagdo e de respeito para consigo mesma. Com esta atitude possui maior
liberdade para desenvolver suas capacidades.

Embora o autoconceito represente uma necessidade psicolégica constante,

ele se traduz de formas diferentes nas diversas idades. Em linhas gerais, pode-se
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dizer que, entre oito e onze anos de idade, ele se apresenta por pequenas
realizagbes concretas. A partir dos onze ou doze anos, o autoconceito torna-se mais
abstrato: comega a basear-se nos tragos de sua personalidade, tracos que nao
necessariamente se traduzem em agdes concretas.

Moysés (2001), coloca que uma auto-estima positiva & refletida em um
crescimento e desenvolvimento também positivo e a baixa auto-estima parece estar
associada com a depresséo, ansiedade e baixa satisfacdo com a vida. O trafego
entre o eu e a sociedade se da em dois sentidos. As idéias e os sentimentos sobre si
mesmo afetam o modo como é feita a interpretagéo dos acontecimentos, como sio
recordados e como € a reagédo do outros. Mas, em contrapartida, os outros ajudam a
moldar o senso do eu.

Como ser social, 0 homem ajusta suas palavras e acOes para combinar com a
audiéncia. Em graus variados, efetua a auto-monitoragao, nota o seu desempenho e
0 ajusta para criar uma impressdo desejada. Este comportamento explica exemplos
de falsa modéstia, em que as pessoas se depreciam, enaltecem os futuros
concorrentes, ou publicamente creditam os bons resultados a outras, quando em
particular os creditam a si mesmas. As vezes, o individuo até cria uma auto
desvantagem com comportamentos derrotistas que protegem o autoconceito e
desculpas para o fracasso.

Somente a partir de uma clareza do educador na identificagdo da
problematica € possivel trabalhar com um planejamento adequado as necessidades
do educando. Dependendo do momento da constituigao do sujeito, as estratégias e
os objetivos serao diferenciados, respeitando o que ainda é necessario ser
construido para que o processo de aprendizagem ocorra, ou ainda, o que é preciso

“desconstruir’, quando falamos daqueles individuos que apresentam defesas contra
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a aprendizagem e que, eventualmente receberam diagnéstico que os deixaram no
lugar de incapazes.

Considerando os varios fatores que estdo relacionados aos sintomas de
dificuldades de aprendizagem e que influenciaram o aparecimento destes,
poderemos colaborar para que este individuo seja resgatado na sua condigéo de
aprendente, recuperando seu autoconceito, desenvolvendo e ampliando seus
recursos para o crescimento e amadurecimento de seu aprendizado.

A aprendizagem da crianga é sua vivéncia, brincadeiras e descobertas
assistematicas. Essa crianga deve, desde muito cedo, ser desafiada a pensar nas
diferentes maneiras de tentar resolver os problemas que enfrentara no dia-a-dia. Ao
educador cabe oferecer atengdo a cada crianga, pois ao ingressar na escola
comegam a ser descobertos os primeiros problemas de aprendizagem.

O sucesso escolar ndo € um fim em si mesmo, o aprendizado deve ir além de-“'
preparar os individuos para as etapas subsequentes do desenvolvimento e capacita-
lo para utilizar suas aquisigdes escolares para fora da escola, em situagdes diversas,
complexas e imprevisiveis.

Segundo Piaget (1988), muito do valor da percepgdo como objeto de estudo
reside no fato de que se pode compara-la e contrasta-la com a inteligéncia. Os
valores e as atitudes sdo considerados sistemas cognitivos presentes nos estagios
posteriores do desenvolvimento que tém a mesma organizagédo formal de outras
realizagdes intelectuais menos ambiguas.

Referindo-se a inteligéncia Piaget (1988) considera que a dotagao bioldgica
realmente importante consiste em mais do que um conjunto de caracteristicas
funcionais, que constituem elementos invariantes, do que um conjunto de limitagées

estruturais inatas. Ele sugere, especificamente, que no funcionamento intelectual do
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homem, como no biologico, ha dois processos invariantes: a adaptacdo e a
organizag&o. E da natureza do homem organizar suas experiéncias e adaptar-se ao
que tenha experimentado.

Tendo como base Piaget e as teorias sobre autoconceito ja relatadas
podemos pensar que qualquer interferéncia nesse processo pode gerar dificuldades
de aprendizagem e afetar o autoconceito dos alunos, pois o fato de se considerar
bom ou ruim pode acabar influenciando o seu desempenho escolar na medida em
que podera afetar o seu grau de esforgo, de persisténcia e o seu nivel de ansiedade.
Moysés (2001), coloca que estudos nesse setor apontam que pessoas com
percepges positivas das suas capacidades aproximam-se das tarefas com
confianga e alta expectativa de sucesso e acabam se saindo bem.

A autora acredita que auto-estima e desempenho escolar andam de maos
dadas, alimentando-se mutuamente, o que significa dizer que se os alunos, ao
entrarem na escola, trazerem consigo uma boa dose de autoconfianga que os torne
capazes de se sair bem em diversas situacdes e dificuldades nao terdo qualquer
temor em relagéo a este novo espaco. Mas se ocorrer o contrario, ou seja, se sua
autoconfianga tiver sido minada e podada desde tenra infancia, a nova situacédo
podera despertar atitudes defensivas. Para esta crianga 0 novo ambiente ira se
apresentar como um campo de batalha e aumentar suas feridas, e assim, a escola
passara a ser sinénimo de sofrimento. E esse tipo de crianga que, em geral,
apresenta as maiores dificuldades em se sair bem nos estudos.

Moysés (2001), aponta algumas saidas para se trabalhar com este tipo de
crianca. Ela coloca que segundo estudos de alguns tedricos como Covington e
Beery (apud Moysés, 2001), estes alunos nao tem muitas escolhas para minimizar

seu sofrimento. O que procuram fazer é evitar o fracasso e ao fazé-lo acabam
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piorando a situacao, pois sua ansiedade cresce a tal nivel que falta-lhe serenidade
para analisar a tarefa a ser executada com a devido.clareza. E, assim, acaba se
convencendo que lhe falta capacidade, considera-se um indtil e pior, desiste de se
esforcar.

Branden (apud Moysés, 2001), chama a atencao para o cuidado que pais e
professores devem ter com esse tipo de aluno. E fundamental manter expectativas
racionais e positivas a seu respeito, e, evitar que ele seja alvo de zombarias ou
criticas destrutivas por parte de quem quer que seja, acreditar que podem aprender

e procurar fazé-los crer também no mesmo.
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CAPITULO Il

COMO TUDO COMECOU: O TRABALHO COM AS CLASSES DE
RECUPERACAO DE CICLO (RC)

Conheci pela primeira vez uma sala de RC (Recuperagdo de Ciclo) quando
iniciei na carreira de professora, atuando como professora eventual em uma escola
publica do Estado de Sao Paulo chamada Escola Estadual Dr. Norberto de Souza
Pinto, na regido Noroeste da cidade de Campinas. O primeiro dia em que ministrei
aulas para esta turma foi-me muito importante, pois, finalmente, apos dois anos de
formada no Magistério pelo CEFAM (Centro de Formagao do Magistério) estava
frente a uma sala de aula.

Esta era uma quarta série com cerca de vinte e seis alunos, sendo que a
maior parte se constituia de reprovados nesta série e os demais apresentavam
grandes dificuldades em relacéo a leitura e a escrita.

Quando cheguei a unidade escolar, as informacgées que recebi sobre a turma
€ que esta se compunha dos piores alunos da escola. Foi nesse momento que
encontrei um tema para a aula daquele dia: resolvi discutir tal questdo com os
alunos. Queria que me explicassem o porqué de se comportarem de forma téo
negativa. Lembro-me que ao indagar sobre isso um dos alunos disse-me que nao
gostava de estudar, era muito chato ficar sentado o tempo todo. Algumas alunas
caladas pareciam estranhar aquele momento e demonstravam serem timidas
demais para opinar sobre este ou qualquer assunto.

Em outro dia, recordo-me que fui substituir a professora daquela sala e fiquei
admirada com o tipo de conversa que os alunos tinham nas horas ‘vagas’. Estas

conversas sempre giravam ao redor de um “mundo”, que imaginamos estar muito
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longe da vida dos mesmos ou até inadequado para as criangas. Um mundo marcado
pela violéncia em todas as suas formas; onde o submundo do crime e das drogas
sao os focos centrais entre outros temas polémicos. Uma das meninas contava a
colega fatos sobre relagbes sexuais que mantinha com o namorado.

Confesso que fiquei assustada, pois via como as criangas precisavam de um
grande apoio para sanar suas dificuldades de aprendizagem e por outro lado ja
vivenciavam situagbes que fazem parte da vida adulta, e que, em tese, nio
deveriam fazer parte do mundo das mesmas naquele momento.

Nas outras oportunidades em que pude substituir nesta sala e ter contato com
a turma, observei que os alunos sentiam-se envergonhados por terem chegado até
ali sem saber ler ou escrever e sempre que tinham algumas dificuldades em realizar
alguma atividade fechavam-se em si mesmos, ou agiam com agressividade quando
repudiados por tal comportamento, gerando a indisciplina da turma. Parecia que
julgavam que ler e escrever, para eles, nao era tio importante, o que era
desmentido quando eu conseguia conversar com eles em particular.

Segundo La Taille (1996), a vergonha é o sentimento de ser objeto de
percepcao de outrem, sempre associada a valores positivos e negativos, sendo a
vergonha relacionada aqueles negativos. (...) Uma vez que a tendéncia a afirmacgéo
do Eu, a construgdo de uma imagem positiva de si, é necessidade psicologica
basica, a vergonha é sentimento sempre possivel e temido, motivagdo de escolhas
de condutas e esforgos. (idem, p. 13)

Situagbes como estas, provam que buscavam atencgdo do jeito que lhes era
conveniente, ja que na realidade o que mais chamava atengédo nao era ser o mais

inteligente ou o que mais prestasse atengao nas explicagbes da professora.
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Essa sala mexeu muito comigo e apesar de acreditar que era possivel mudar
essa realidade, via-me de maos atadas, pois o Unico contato que tinha com aqueles
alunos acontecia em conseqiiéncia das faltas da professora titular da sala e estas se
davam apenas esporadicamente, geralmente quando ela participava das
capacitagbes na Diretoria de Ensino (DE).

Assim como Moysés (2001), em seus estudos, uma das coisas que acredito
ser decisiva em educagdo é justamente o carinho da professora com os alunos,
acreditar neles, que eles podem aprender, assim como acreditar que seja capaz de
ensinar. Nisso consiste o cerne principal do trabalho com a auto-estima, pois
quando a crianga se considera especial para sua professora ela passa a ver com
outros olhos tudo o que esta quer Ihe ensinar e me via impedido de exercer esta
premissa com esta turma.

No ano de 2003, iniciei o curso de Pedagogia na Unicamp (Universidade
Paulista de Campinas), onde conheci a Christine Plinis, também aluna e que indicou-
me como professora eventual na Escola Estadual Dr Manoel Alexandre M. Machado.
Infelizmente nesta unidade devido ao baixo numero de criangas repetentes no
primeiro ciclo n&o havia salas de RC, no entanto, algumas salas de RA
(Recuperacédo de Aprendizagem). Foi nesta escola que pude compreender um
pouco do porqué da existéncia dessas salas, em que legislacéo e metodologia estas
eram embasadas e qual o tipo de trabalho desenvolvido nas mesmas.

Na unidade existiam duas segundas séries e uma terceira série com cerca de
vinte e cinco alunos cada uma. As professoras participavam de capacitacbes
mensais e buscavam trabalhar de acordo com as orientagdes dos Assistentes
Técnicos Pedagoégicos (ATPs) da Diretoria de Ensino Oeste, através de uma

metodologia de projetos.
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Tive oportunidade de substituir tais professoras nas diversas vezes em que se
ausentavam para reuniées e observei que estes alunos, mesmo provenientes da
periferia, como na outra escola, eram bem diferentes em seu comportamento em
sala de aula e pareciam estar estimulados e ainda possuiam a certeza de que
podiam aprender.

Refleti que isso poderia ocorrer, talvez, porque ainda eram mais novos, nao
haviam sido reprovados ainda e, além disso, percebi que havia na escola um
envolvimento de todos para auxiliarem aquelas salas, que n3o eram apenas da
professora titular, mas da comunidade escolar como um todo.

Moyses (2001), resume muito bem esse movimento que existia dentro desta

escola quando coloca que

(...) na medida em que uma pessoa parte de um coletivo, se
enriquece pessoalmente, cresce como pessoa, tem um olhar positivo
sobre os outros, o que ndo a impede de ser critica, porque isso é que
permite avangar. Nessa medida, o grupo e o coletivo crescem
enquanto conjunto. (Chaponay, apud Moysés, 2001, pp 61-62)

No mesmo ano, foram-me atribuidas as aulas de reforco com estas turmas e
pude, entdo, estar mais proxima dos mesmos. Nestas aulas busquei continuar o
trabalho das professoras através de atividades desafiadoras, mas que os alunos se
sentissem capazes de realiza-las e aprender. Considero que tenha sido um periodo
muito valido para os alunos que progrediram muito no processo de alfabetizacéo e
para mim que pude aprender muito com eles também.

Nesta escola conheci a professora Regina Sato, que na época era
coordenadora da unidade e ao longo do ano, foi convidada para trabalhar como ATP
da Oficina Pedagodgica da DE - Oeste, e, também, auxiliar os professores que
trabalham com as salas de RA e RC, mais conhecidas como Salas Projetos.

Ao término deste ano letivo, recebi a informagéo de que seriam selecionados

professores para atuarem em salas de RC no préximo ano e resolvi enviar um
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projeto, o qual seria avaliado e serviria como acréscimo a avaliagao ja realizada pela
unidade escolar, que baseava-se em assiduidade, dominio de sala de aula entre
outras coisas.

Dessa forma, no ano de 2004, fui convocada para a atribuicdo das salas
projetos e foi-me atribuida uma quarta série na Escola Estadual Deputado Eduardo
Barnabé, que se constituia de vinte e trés alunos, entre doze e dezesseis anos,
todos repetentes, indisciplinados e com extremas dificuldades de aprendizagem.
Mesmo diante de tao quadro tao desabonador estava contente, pois esperava
realizar um bom trabalho com a ajuda da escola e de todos os envolvidos neste
projeto.

Enfim, chegou o primeiro dia de aula e com mais alguns dias pude observar
que era a Unica pessoa envolvida com esse projeto naquela escola, o que me fez
relembrar a primeira escola em que atuei, pois além deste distanciamento do corpo
docente e dos demais profissionais da escola o comportamento dos alunos era
muito parecido. Senti muitas dificuldades de adaptacao, pensei em desistir, mas fui
encorajada a continuar pelas ATPs que acreditavam, ou pelo menos assim o
demonstravam, no meu trabalho e que seria possivel que eu pudesse fazer a
diferenca com aquelas criancas.

Os alunos nao estavam acostumados com esse tipo de trabalho, confundiam
um pouco o espago dado para discussdo como um espaco onde ndo havia
autoridade, em que era possivel fazer tudo que lhes desse vontade.

Neste ano refleti que mudar uma pratica a qual os alunos estido acostumados
e recuperar-lhes a auto-estima é um trabalho que apresenta muitas dificuldades.
Além disso, refleti sobre o quanto um trabalho realizado através de uma metodologia

de projetos da certo, mas necessita do comprometimento de todos aqueles que
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estao envolvidos com o espacgo escolar. Estas salas ndo devem ser vistas como a
dos alunos mais fracos, mas aquela que envolve seus alunos e lhes ddo a
possibilidade de serem sujeitos na construcdo de seus conhecimentos.

Desse modo, observei o quanto isso faz a diferenca e como esse jaéeo
primeiro passo para o resgate da auto-estima e como tem a possibilidade de mostrar
como algo bom e importante foi acrescentado nao s6 para os alunos, mas para os
outros também.

Mesmo sendo desacreditados dentro da escola, busquei mostrar aos alunos
que eram capazes e que eu acreditava no sucesso deles. Era o que eu sentia
quando participava das capacitagées mensais na DE. Nestas capacitagdes tinhamos
a oportunidade de conversar e contar nossas vivéncias as demais professoras que
também estavam envolvidas com o projeto e passavam pelos mesmos problemas.
La sentia-me amparada, acolhida e ndo mais a Unica.

Nestes encontros as ATPs nos orientavam sobre a melhor forma de trabalhar
com os grupos, estimula-los e desafia-los, planejando nosso trabalho de forma
adequada e que possibilitasse os avancos que as criangas precisavam. Estas
atividades sempre estavam voltadas para o trabalho em grupo, em que as criangas
deveriam expor suas idéias, elaborar suas hipoteses em relagdo aos temas
trabalhados; realizar diferentes leituras e discuti-las com o grupo; escreverem suas
idéias... ou seja, ofertar aos alunos atividades desafiadoras, mas que estejam dentro
de suas capacidades de realizacgéo.

Outro foco trabalhado nas capacitages diz respeito ao conceito de avaliagdo
que ganha outro sentido, uma vez que estas devem existir para que o professor
possa nortear seu trabalho, n&o para taxar ou rotular o aluno ao apenas dar-lhe um

conceito. Alem disso nos era passado também, orientacdes para trabalhar nas salas
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com textos, atividades visando a recuperacdo da auto estima das criangas e a
afetividade sem perder o objetivo principal que é o aprendizado.

No ano de 2005, foi-me atribuida uma outra sala de RC pelo mesmo processo
do ano anterior. A escola apesar de cobrada para se envolver com a sala, nada
ocorreu e novamente, coube a mim a tarefa de realizar o trabalho sozinha. No
entanto, apés um ano trabalhando com projetos, sentia-me muito mais capaz de
fazé-lo.

Foi um ano agradavel, porque me sentia mais segura do que estava fazendo
e acreditando mais no meu trabalho. Assim, apesar dos conflitos, frustracées,
decepgoes, consegui avangos importantes que superaram e muito as frustracoes.

Aprendi muito nesses anos de vivéncia com as salas de projetos e pude
reconhecer a importancia da afetividade no processo de alfabetizagédo e no
aprendizado da leitura e da escrita, pois ao trabalhar dentro de um parametro que
respeito os alunos, suas individualidades e capacidades consegui que estes
alcangassem muito mais do que anos em salas regulares o fizeram.

Hoje sei que os alunos precisam sentir-se capazes de aprender e tenham
consciéncia do quanto podem contribuir para o seu aprendizado e para o
aprendizado de seus colegas. Bem como entender que o conhecimento é uma
construcao coletiva, que depende n&o sé de um Unico individuo, mas da interagdo
deste com os outros.

Farei agora a apresentacédo de alguns casos que ocorreram nestas salas de
RC que muito me tocaram, sejam pelas suas especificidades, sejam pelo tom
emocional ou afetivo, pois retratam situacées que vivenciamos, ainda hoje, no dia-a-
dia das escolas e que contribuem para a perpetuacéo da destruicdo da auto-estima

dos alunos.
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3.1 Relatando algumas experiéncias

Eu to aqui pra qué? Sera que é pra aprender?
Ou sera que é pra aceitar me acomodar e
obedecer? (Gabriel O Pensador, apud
Aquino, 1996, p. 39)

Caso 1

Ao relatar as minhas dificuldades para as ATPs explicitei a preocupagao com
as atitudes dos alunos que andavam pela sala o tempo todo, pichavam as carteiras,
paredes e armarios, cantavam Raps em momentos de desenvolvimento de
atividades, nao respeitavam os horarios tado poucos os funcionarios da escola.

Segundo Aquino (1996), uma das causas destes comportamentos ditos
‘anormais”, por fugirem ds regras criadas pela escola como as Unicas aceitas,
estaria no fato de que a escola ndo evoluiu juntamente com a sociedade, isto &, a
escola e seus profissionais (professores, gestores e funcionarios), ndo se
adequaram ao novo sujeito social que habita esta nova sociedade globalizada em

que vivemos. Assim, o autor coloca que

Indisciplina, entéo, seria sintoma de injuncio da escola idealizada e
gerida para um determinado tipo de sujeito e sendo ocupada por
outro. Equivaleria, pois, a um quadro difuso de instabilidade gerado
pela confrontagdo deste novo sujeito histérico a velhas formas
institucionais cristalizadas. Ou seja, denotaria a tentativa de rupturas,
pequenas fendas em um edificio secular como é a escola,
potencializando assim uma transigao institucional, mais cedo ou mais
tarde, de um modelo autoritario de conceber e efetivar a tarefa
educacional para um modelo menos elitista e conservador. (p. 45)

Ante tal realidade a proposta sugerida pelas orientadoras do projeto foi a de
que eu nao me preocupasse tanto com atividades, que visasse sanar o déficit de
conteido, mas que trabalhasse a auto-estima e habilidades que cada aluno

apresentasse. Habilidades com mdsicas, dangas, jogos e esportes. Pois de acordo

50



com as mesmas, o trabalho com salas de RC denotam a premissa de trabalhar as
competéncias de cada aluno de forma individualizada.

Segundo Perrenoud (1999), competéncia é a capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situagdo, apoiado em conhecimentos, mas sem se
limitar a eles. Nos programas escolares, a abordagem pelas competéncias nao se
contrapée a cultura geral, a ndo ser que esta seja entendida como simples
acumulag&o de conhecimentos. A propria esséncia da cultura geral seria enriquecida
se, aléem da familiaridade com as obras classicas ou com os conhecimentos
cientificos basicos, a formacdo passasse também pela construgcdo das
competéncias. Os alunos estariam mais preparados para transformar o mundo,
enfrentando as situagbes da vida com dignidade, senso critico, inteligéncia,
autonomia e respeito pelos outros.

Lembro-me de ter realizado com eles uma atividade que envolvia uma
conversa informal, porém, que poderia me dar subsidios para avancar. Iniciei tal
atividade formando um circulo e contei para eles um pouco sobre as minhas origens
e processo de formagéo, buscando aproximar-me mais de suas realidades. Contei-
lhes que morava naquele mesmo bairro, freqlientei escolas como aquela, enfim,
minha trajetéria até tal momento.

Percebi que esse foi o primeiro passo para conquistar uma certa confianca e
até respeito dos alunos, entre eles um em especial, que chamarei de Diego?, que
era reconhecido como “lider” da turma, talvez por ser o mais velho, indisciplinado e
desafiador.

Certa vez, chamei o mesmo para uma conversa em particular e procurei

mostrar que conviveriamos naquele ano, que poderia ser muito importante para a

? Os nomes dos alunos desta pesquisa sao ficticios.
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turma e que ele poderia colaborar ndo s6 com o seu aprendizado, mas com sua vida
como um todo.

Deixei que falasse um pouco sobre seus anos anteriores, das suas antigas
professoras e das palavras que o marcaram. Entre elas, nao consigo esquecer que
muitas professoras falaram-lhe: “Vocé é um burro!” e “N&o para quieto!”. Ele relatou
muitas outras, mas estas foram as que acredito terem sido as que mais 0 magoaram
e marcaram.

Finalizamos esse momento com um aperto de mao, que marcava o nosso
compromisso. Mas como ja citei, parecia estar sozinha nesse ideal, no objetivo de
resgatar aqueles alunos. Enquanto eu acreditava nisso, os demais professores
pareciam sentir “calafrios”, ao ter que entrar em sala e usava de um certo
autoritarismo militar para conter os alunos. Em uma das aulas de Educacao Fisica,
depois de minha conversa com Diego, o professor organizou uma fila de meninos e
meninas para irmos até a quadra. Enquanto os alunos saiam, o professor reclamava
dos mesmos e mal deixava-me expor as idéias que eu tinha sobre os alunos e o que
acreditava que poderia ser feito.

Ao sairmos da sala de aula o professor viu que Diego ndo estava virado para
frente na fila e conversava baixo com um colega, sem atrapalhar ou incomodar
qualquer pessoa. O professor chamou sua atengdo severamente na frente de todos.
Diego olhou para mim e quis explicar ao professor o que estava fazendo, este por
sua vez nao quis lhe ouvir, o desprezou com palavras. O aluno ndo aceitou e fomos
os trés para a coordenagéo eu, Diego e o professor de educacéo fisica e fomos
recebidos com a frase “Sé podia ser...”

A coordenadora perguntou para o Diego o que havia acontecido, ele nao

conseguia se expressar direito, comegou a ficar muito nervoso, reclamou de dores
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nas maos, nao conseguia mexé-las, seus nervos pareciam estar atrofiados. A
conversa parou por ai, a coordenadora buscou localizar a mae da crianga e o
professor seguiu para sua aula, eu fiquei e tentei acalma-lo, afinal sabia que nao era
sua culpa. Ele s6 me disse “Professora eu tentei’. Neste momento s6 consegui dizer:
“Eu sei, obrigado.” Depois disso Diego faltou muitos dias e a cada vez que vinha
parecia que eu tinha que comegar tudo outra vez, ele desistiu.

Para concluir este relato, buscarei embasamento teérico nos estudos de
Xavier e Rodrigues (1997), para tal atitude dos profissionais envolvidos no episodio
acima. Assim, as autoras colocam que a escola ainda hoje, com suas estruturas
rigidas, ndo consegue assimilar as diferencas de cultural, valores, comportamentos
e atitudes que n&o as hegemonicamente dominantes, considerando “Indisciplina”
tudo que foge do padréo estabelecido.

Desse modo, tal comportamento vem reforcar o discurso de exclusdo dos
menos aptos ou adaptaveis aos padrées estabelecido pela escola, pelo qual esta
ainda se pauta para “eliminar’ de suas entranhas o “diferente”, o nao adaptavel, e,
assim, perpetuar a ideologia educacional onde apenas os mais aptos (leia-se, os
pertencentes a elite, ou acomodados) sobrevivem e os que fogem aos padrées por
ela impostos, sdo descartados.

Para mim, ficou um sentimento ruim de impoténcia, que ainda hoje nao

consegui eliminar.

Caso 2
Neste relato entra a questao de valores positivos ou negativos, que os alunos
constroem para si, pois como nao conseguiam “status” frente aos colegas através do

sucesso em atividades escolares, o buscavam com outras atitudes.
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Araljo (2003), em seus estudos sobre a afetividade dos alunos, nos expoe
que, de acordo com Piaget, os valores sao construidos pela projecdo de sentimentos
positivos que o sujeito faz sobre objetos, relagdes, pessoas ou sobre si mesmo. Isto
&, valor & aquilo que gostamos, que valorizamos, dai ser resultante de projecdes
afetivas positivas, e por isso pertence & nossa dimens&o afetiva. Assim, do ponto de
vista humano, o alvo de projecoes afetivas de uma pessoa pode ser o traficante de
drogas, as formas violentas de resolugao de conflitos, os espacos autoritarios etc. E,
neste relato isto fica bem claro.

Certa vez, enquanto desenvolvia uma atividade matematica, procurando
desenvolver um atendimento individual, percebi que o aluno Junior, fazia gestos
para um outro colega, mostrando que havia trazido algo para a escola. Ndo o
interrompi, mas procurei observar com atenc¢éo o que falavam e confesso que fiquei
assustada quando percebi que dizia ter levado para a escola “maconha”.

Quando o sinal para o recreio soou, deixei que os alunos se retirassem e pedi
que Junior ficasse. Conversei com ele, perguntei o que trouxera, ele se negava a
falar. Disse a ele que tinha ouvido sua conversa e que podia confiar em mim, que se
me contasse a verdade e que tudo ficaria entre nos dois.

Procurei Ihe dar alguns conselhos e ele pediu-me segredo e me entregou um
saquinho o qual realmente continha uma erva, s6 que era erva-doce.

Quando vi aquilo, ficou claro a necessidade que esse aluno tinha de
conquistar um espago, independente da forma que o faria. Conversei com a
coordenadora pedagdgica a respeito, mas pedi a ela que me desse a oportunidade
de usar o que aconteceu como ponto de partida para a existéncia de um
relacionamento mais confiante com o Junior, o que possibilitaria um avanco deste

aluno dentro da sala de aula.
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Esta consentiu em que as providéncias ficassem por minha conta e assim, o
aluno comegou a ser mais participativo, confiante em suas potencialidades e,
gradativamente, foi conquistando seu espago dentro do grupo de alunos que

estavam dispostos a vencer seus fracassos.

Caso 3

Entre todos os acontecimentos gosto de lembrar-me de um deles, o do aluno
Lucas, extremamente agressivo e indisciplinado que se negava a cumprir suas
obrigagbes escolares.

Apd6s mais ou menos quatro semanas de aula quando fui até um dos finais de
semana na Escola da Familia, o encontrei e procurei me aproximar. Sentei proximo
a ele e quando viu que coloquei meu celular no chao, ao meu lado, aconselhou-me a
guarda-lo, pois nédo estava no meu bairro. Disse a ele que tudo bem, que guardaria,
mas que se enganara, pois morava por la e frequentava aquele espaco quando tinha
a sua idade. Ele pareceu surpreso e nesse momento iniciamos um novo
relacionamento.

Certa vez saiu da sala para ir ao banheiro, voltou e logo bateu a porta a
inspetora de alunos e a diretora que o chamava para falar sobre pichagdes no
banheiro. S6 pensei “outra vez?”", realmente havia sido ele. Convocaram sua mae
que no outro dia compareceu a escola, fomos conversar. Foi uma conversa muito
dificil. A mae comegou a se queixar dos problemas pessoais (um filho preso, o outro
desde que comegou a estudar dava problemas na escola). Respirei, pedi calma,
tentei falar com o L, dizer que podia ajudar sua mée, que ja enfrentava tantos

problemas, que se esforgar nos estudos seria bom para ele e para sua mae.
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Ele retrucou, disse que ndo dava porque a casa dele era uma bagunca, brigas
e mais brigas. Procurei acalma-lo e no final de nossa conversa a mae acabou
pedindo desculpas baixinho. Perguntei ao L se nao podia lhe dar um abraco. Ele
olhou para mim, olhou para ela e disse: “pego desculpas, mas professora... abrago
néo da’.

Este discurso parece estar em consonancia com a fala de muitos educadores,
que atribuem a familia (sempre taxada de desestruturada), como responsaveis pela
indisciplina dos alunos, bem como a falta de limites que deveriam ser impostos pelos
pais (La Taille, 1996). Estes parecem esquecer qual é o papel da escola neste
contexto, atribuindo a outrem as causas do fracasso da aprendizagem, como se a
escola ndo seguisse um modelo padronizado deste a sua criagdo que acaba por
excluir os menos aptos pelo viés do fracasso escolar.

Achei que fui além do que devia, mas continuei freqiientando alguns finais de
semana da Escola da Familia, buscava jogar com os alunos, inclusive com o L, é
claro. E, esta rotina trouxe reflexos para o seu comportamento e desenvolvimento
em sala de aula.

O que ficou claro quando desenvolvemos o Projeto Olimpiadas, o qual foi
organizado pela nossa sala. Foi um projeto legal, pois mostrava aos alunos que eles
podiam contribuir para o desenvolvimento de atividades que envolviam todas as
outras nove salas de quarta série. Decidimos quais seriam os jogos, como se daria a
organizagao e até a decoragao.

Lucas se envolveu muito com o projeto e ao contrario do que aconteceria no
inicio do ano nao se incomodou em nao ter feito parte da equipe vencedora. Resolvi
convocar sua mae, dessa vez para elogiar o seu filho e no final aconteceu o tao

esperado abrago.
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Caso 4

No final do Projeto RC 2005, deveriamos levar o produto final, um livro
confeccionado pelos alunos com o tema “Paz’, um portifolio, além de dois alunos
para que falassem sobre suas conquistas aquele ano. Foi um encontro especial
ouvir daquelas criangcas que eles “prendiam as palavras na boca e agora
conseguiam soltar’

Foi muito gratificante, ainda mais porque neste dia reencontrei Osmar, um
aluno da EE Norberto de Souza, aquela primeira escola em que participei do Projeto
de RC. Lembro-me que era o aluno que evitava conversas com qualquer pessoa,
fazia parte de uma ONG (Organizagéo Nao-Governamental), de onde foi expulso por
indisciplina, mas que estava la para falar sobre a importancia daquele projeto do
qual havia desistido de fazer parte no ano de 2002, por inimeros motivos, que nao
tivemos tempo de falar.

Enfim, conversamos informalmente e parabenizei-o por estar ali. Ele
agradeceu e me disse “Professora eu aprendi e ano que vem vou para a quinta
série.”

Para encerrar, gostaria de fazer minhas as palavras de Moysés (2001), ao
afirmar que

A compreensao que o professor tem do que venha a ser auto-estima
€ fundamental na orientagéo de sua pratica. Percebé-la como algo
que se constréi no dia a dia na intimidade das relacdes que ele
mantém com seus alunos € o primeiro passo. Quem esta convencido
disso respeita as diferengas individuais, tem consideragdo pela
pessoa do aluno, compreende suas peculiaridades e tenta trabalhar
para tirar o melhor dele. Mais: n&o o ridiculariza nem evidencia suas
fraquezas. Antes, demonstra ter uma forte convicgéo de que confia
no seu potencial. Por esse motivo, mobiliza esforcos para |he
oferecer oportunidades de exercita-lo. (...) O que produz mudancga é
a auto percepcao de que se é capaz; algo que s a propria pessoa
consegue ver. (p. 141)
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CONSIDERAGOES FINAIS

Termino este trabalho de pesquisa com a sensacgéo de que ainda poderia
dizer muito mais do que ja fiz, mas que por hora cumpri 0 que me propus ao inicia-lo,
ou seja, demonstrar, quer pela teoria, quer por exemplos que o trabalho com as
salas de RC, quando levado a sério, produz bons frutos e resultados, elevando a
auto-estima dos alunos e, por conseguinte, a sua aprendizagem.

Sem auto-estima, dificilmente a crianga enfrentara seus aspectos mais )
desfavoraveis e as eventuais manifestacées externas. J& a crianga com auto-
conceito positivo parece mais ativa; tem facilidade em fazer amigos, tem senso de
humor, participa de discussdes e projetos, lida melhor com o erro, sente orgulho por
contribuir e € mais feliz, confiante, alegre e afetiva.

Neste sentido, os sentimentos devem ser tdo bem demonstrados quanto sdo
ensinados. Este € o segredo para um bom comego de vida e ensinara a crianca a
enfrentar a vida. E convém relembrar que a auto-estima mantém uma estreita
relagdo com a motivagéo ou o interesse da crianga, pois influi na relacdo com os
outros.

Uma pessoa que possui uma imagem positiva de si mesmo & mais aberta,
percebe de forma mais verdadeira a realidade e aceita com maior facilidade os
outros. Ja as que tém um conceito negativo de si mesmas sdo companheiros
dificeis.

O sucesso escolar ndo € um fim em si mesmo, o aprendizado deve ir além de
preparar os individuos para as etapas subseqtlentes do desenvolvimento e capacita-
lo para utilizar suas aquisi¢des escolares para fora da escola, em situacées diversas,

complexas e imprevisiveis. Na pratica necessita-se de formar cidadaos auténomos,
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para que haja o verdadeiro exercicio dessa autonomia, cada sujeito devera estar
com seu autoconceito em um grau de desenvolvimento compativel com essas
exigéncias.

Por outro lado, ndo quero dizer que o trabalho com as salas de RC e de RA
devam ser uma constante na pratica escolar, pois nada mais deprimente do que ver
criangas que foram massacradas nas salas de aulas durante quatro anos, terem que
em um, retomarem todos os contelidos estudados ao longo dos mesmos, sendo que
seu autoconceito esta tdo baixo, assim como sua crenga na capacidade de
aprender.

Para mim o ideal seria que cada educador iniciasse este trabalho nas séries
iniciais, ou até mesmo antes, de forma que ndo houvesse necessidade das salas de
recuperagao, uma vez que os alunos teriam um autoconceito tdo desenvolvido que
aprenderiam, por mais dificuldades que apresentassem, e sairiam vencedores da
escola, que ai": sim, seria verdadeiramente inclusiva, de qualidade e para todos.

Termino este trabalho com as palavras de Moysés

(...) com a mundializag&o, as conseqiiéncias dos nossos atos podem
atingir escalas anteriormente inimaginaveis. Mais do que nunca,
precisamos desenvolver em nos a consciéncia de que, apesar das
divergéncias, somos iguais na nossa humanidade. E isso comega,
sem duvida, com pessoas que respeitam a si mesmas. (2001, p. 144)
Eu acredito nisso.
Isso foi o que aprendi com este trabalho e que gostaria de repartir com os
leitores, visando sempre a melhoria da escola publica.

Espero que tenham apreciado a leitura.
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