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RESUMO

O texto dissertativo apresenta uma investigacdo cujo problema é: Que fatores contribuem
para o alto indice de reprovacdo em sextos anos? Tem como objetivos analisar, frente ao
historico educacional do Brasil, a estrutura e organizagdo do atual Ensino Fundamental;
efetuar um mapeamento e avaliacdo de pesquisas que abordem reprovacao em sextos anos no
periodo 2003-2013; identificar e compreender fatores que potencializam altos indices de
reprovacao em sextos anos, em uma escola publica no municipio de Pelotas, RS. A pesquisa
foi realizada através de uma abordagem qualitativa, recorrendo a recursos metodoldgicos
como: levantamento bibliografico, analise documental e observacdo participante. Dados
foram coletados via gravacgdes de conselho de classe, diario de campo, questionarios e provas
aplicados a trés turmas de sexto ano em uma escola publica no municipio de Pelotas, RS. As
ferramentas analiticas utilizadas foram a Andlise Textual Discursiva e a Hermenéutica
Dialética. A anéalise documental permitiu perceber que hd uma ruptura histérica no Ensino
Fundamental que aparta séries iniciais e séries finais e que provoca estranhamento para 0s
estudantes quando saem do curriculo e ingressam no sexto ano. O levantamento de pesquisas
realizadas permitiu confirmar fatores que contribuem para agravar este problema, tais como:
passagem da unidocéncia para pluridocéncia; a multidisciplinaridade; questdes relativas ao
ingresso na adolescéncia; distanciamento professor/aluno; tendéncia a culpabilizar os
estudantes pelo fracasso; alteracGes espaco/temporais; variacdo de condutas e procedimentos
docentes a partir do sexto ano; alteracfes e auséncias relativas ao quadro docente. Da
observacao, emergiram compreensdes que ampliariam o quadro analitico: heterogeneidade em
que se encontram 0s estudantes de sexto ano, em relacdo ao nivel de alfabetizacdo e
letramento; questdes disciplinares provocando instabilidade; circunscricdo da (form)acédo
docente; falta de cuidado escolar; migragéo, infrequéncia e abandono; inconvenientes da
rotina escolar; efeitos relativos ao reconhecimento, ou néo, das singularidades e emocdes dos
estudantes; e resisténcia. Concluiu-se que se trata de um panorama complexo, em que agem
indmeros fatores.

Palavras-chave: Ensino Fundamental. Distanciamento séries iniciais/séries finais. Reprovacao
em sexto ano.



ABSTRACT

The argumentative text presents an investigation which problem is: What factors contribute
to the high failure rate in the 6th grade? It has as objective to analyze, opposite the
educational background of Brazil, the structure and organization of the current elementary
school; perform a mapping and evaluation of research that addresses failure rate in the 6th
grade in the period 2003-2013; identify and understand factors that increase high failure rates
in the 6th grade in a public school in the city of Pelotas, RS. The research was conducted
through a qualitative approach, using methodological tools such as bibliographical survey,
document analysis and participant observation. Data were collected through class council
recordings, field diary, questionnaires and tests applied to three sixth grade classes in a public
school in the city of Pelotas, RS. Analytical tools used were Textual Analysis Discourse and
Dialectical Hermeneutics. The documentary analysis allowed us to perceive that there is a
historical break in elementary school that depart early grades and final grades and causes
strangeness for students when they leave the curriculum and enter the sixth year. The research
survey carried out allowed to confirm factors that contribute to aggravate this problem, such
as passage from a single teacher education to multiple teacher education; multidisciplinarity;
issues relating to the entry into adolescence; teacher / student distancing; tendency to blame
the students for the failure; space / temporal changes; variation of conduct and procedures by
the teachers of the sixth grade; changes and absences of the teaching staff. From the
observation,  understandings emerged that would broaden the analytical framework:
heterogeneity in the students of the sixth year, compared to the level of alphabetization and
literacies; disciplinary issues causing instability; circumscription of teachers formation; lack
of school care; migration, infrequency and abandonment; drawbacks of the school routine;
effects on recognition, or not, of singularities and emotions of students; and resistance. It was
concluded that it is a complex overview in which many factors act.

Keywords: Elementary School. Distancing initial series / final series. Failure in sixth grade.
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INTRODUCAO

A problematica apresentada e investigada nesta pesquisa origina-se de minha pratica
docente. Desde os primeiros momentos em que lecionei, ha aproximadamente oito anos, em
Escola Publica da Rede Municipal de Pelotas, em séries finais do Ensino Fundamental,
percebi aspectos que me pareceram estranhos, curiosos e interessantes com relacdo a
quantidade, distribuicéo e articulacdo de turmas, alunos e professores.

Na Escola primeira em que fui lotado, na periferia do municipio supracitado, havia
mais turmas de quinta série (6) do que turmas de sextas, sétimas e oitavas séries somadas (5).
E, ainda assim, as turmas de quinta série possuiam numero maior de alunos do que as demais
séries de Ensino Fundamental.

A medida que desenvolvia meu trabalho, sendo que me foram dadas a maioria das
turmas de quinta série da Escola (4) e mais duas turmas de sexta série, percebi que haviam
singularidades a serem observadas acerca das turmas de quinta série: de maneira geral
percebia que eram turmas maiores, mais agitadas, que impunham a necessidade de
organizacao e estratégias proprias para o desenvolvimento de um trabalho adequado e que me
conduziam a um desgaste maior.

No que tange aos professores de séries finais, parecia haver uma espécie de fuga das
quintas series. Percebia articulacBes entre alguns docentes, a coordenacdo pedagodgica e a
direcdo, pelos corredores, pelos cantos, na sala de professores ou mesmo a portas fechadas,
que tratavam da distribuicdo de carga horéaria entre os educadores, ou seja, quantas e quais
turmas caberiam a cada professor.? Definitivamente, as resoluces ndo eram nada
pedagdgicas...

Normalmente aos professores mais novos, ou recém-chegados na escola, eram dadas
as turmas de quinta série. Quando das reorganizacGes do quadro de professores, em inicio de
ano letivo, tudo se repetia. Trabalhei com as quintas séries durante os mais de trés anos que

lecionei nessa Escola.

! Quando cheguei & escola para assumir o posto de professor de Histéria, em setembro de 2006, as turmas de
quinta série estavam sem professor desta disciplina desde o inicio do ano letivo.

2 A carga horéria da disciplina de Histéria, em todas as séries finais do Ensino Fundamental, era de trés periodos
semanais. Aos professores eram exigidas até 18 horas aulas semanais em sala de aula para um concurso de 20
horas. Embora a Lei 11.738, de 16 de julho de 2008, determine um terco da carga horaria reservada para trabalho
de preparacdo, planejamento e atividades extraclasse, a exigéncia de 18 periodos em sala de aula permanece,
visto que a Prefeitura do Municipio ndo cumpre esta Lei.
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Imerso a esse contexto é que me surgiram as primeiras provocagdes: por que mais
turmas de quinta série? Por que um numero maior de alunos nessas turmas? Por que 0S
professores tentam escapar dessas classes? Por que sdo dadas essas turmas sempre aos
professores mais novos? N&o deveria ser ao contrario, essas turmas atribuidas aos mais
experientes?

Percebia também que, em alguns casos, & medida que ocorriam reprovag¢fes em quinta
série, produzia-se concomitantemente desmotivacdo e desestimulo entre os estudantes; outras
reprovacdes viriam; quando a distorcdo idade/série se agravava, e 0s jovens ultrapassavam 0s
15 anos de idade, eram transferidos para a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). O abandono
escolar também seria 0 caminho de muitos. “A repeténcia ¢, em si mesma, a principal causa
da repeténcia” (SILVA et al, 1999, p. 218 e 219)°.

Convidado a migrar para outra Escola da Rede Municipal, na qual me encontro
trabalhando ainda hoje, constatei que o nimero de turmas de quinta série também era grande,
embora ja ndo maior que todas as demais séries finais de Ensino Fundamental juntas, como
ocorria na escola que lecionava até entdo. Nesta escola em que chegava, havia trés quintas,
duas sextas, duas sétimas e uma oitava, sendo que as turmas de quinta série possuiam nimero
maior de estudantes matriculados. Nao havia disputa para escapar a lecionar para as quintas,
porém se ouviam queixas e reclamacdes acerca de agitacdo, indisciplina, imaturidade,
dificuldades para desenvolvimento de trabalho, dentre outras.

Desde entdo, converso com colegas a respeito das quintas séries e suas implicacdes,
identificando, j& em nossas conversas informais, varios aspectos que poderiam ter relacéo
com suas dificuldades: ingresso dos jovens na pré-adolescéncia, passagem da unidocéncia
para pluridocéncia, multidisciplinaridade.

Dessa maneira, a partir de percepcbes vivas em ambiente de trabalho, se constituiu
uma proposta de investigacdo que culminou com a pesquisa aqui apresentada.

A primeira demanda, necessaria para a confirmacdo da pertinéncia da tematica em
questdo, foi a de verificar se havia efetivamente um nimero maior de estudantes em quintas

séries* em consequéncia de alto indice de reprovacéo na referida série, hip6tese que constatei

% Os autores continuam, afirmando que “Essas sucessivas reprovacdes, na maior parte das vezes, produzem a
estigmatizacdo do aluno, que passa entdo a ser visto como diferente ou deficiente. Tal fato adquire contornos
perversos quando associado ao nivel socioecondmico desfavoravel e a cor negra, em que a reprovacdo mais se
concentra, pois que consubstancia o ‘mito’ da incapacidade do aluno oriundo das classes trabalhadoras (‘seus
cérebros ficam atrofiados, sdo mal alimentados e ndo tomam fortificantes’).” (SILVA et al, 1999, p. 219).

* Passarei a me referir, a partir daqui, a sextos anos e ndo mais a quintas séries, visto que a Lei 11.274, de 06 de
fevereiro de 2006, modificou a estrutura de Ensino Fundamental no Brasil, que passou de oito séries para nove
anos.
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como verdadeira através dos Indicadores Educacionais do Portal do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP.’

Pude constatar — conforme demonstra o grafico que foi retirado da pagina online do
INEP — que os indices de reprovacdo em sextos anos, em nivel nacional, sdo superiores a

todos os outros indices de reprovagdo nos demais anos do Ensino Fundamental:

Total Repravagiona| Feprovssio- Ans HEP{MG%'A”US - - . Repravagionodt | Feprovagiona® | Peprovagiono®® | Fepovaciona® | Reprovagionod' | Repovayiong
Ens Fundaments| | s [ dng] | Fin(fan® Fepouaneto | Pepoiganaliie | - Repognodhe Hn Ano fna Hn Ano fna
3 6.3 14 13 31 1.1 4 (5] 1.6 123 1I]| 33
{1} I 18 18 X 126 83 B4 [ 16 7 m

Taxa de Reprovacéo, Brasil, 2012°.

No estado do Rio Grande do Sul, a reprovacao chega ao pico nos sextos anos (24,7%),

voltando a descer nos anos posteriores, chegando a cair 50% até o nono ano (12,3%):

Taxa de Reprovacdo - 2012

Taade Peptovagho, sequndo aLocaizagho e 2 Dependéncia Adminiatraties nos Niveis de Ensing Fundamental de e 3 Anos ¢ Midio, divididos par sétie, sequnda as Unidades daFederag o, em 2012

Tarade Fieprovagho -Ensino Fundamental e 8 & 4 anos
Total Repravaghona) Reprovagio - Anos H?P!U‘{GQSO"““OS P P P Repravagionod' | Reprovagiono® | Reprovagiona6 | Reprovagiana™ | Repowagionod® | Reprovagiono 9
Ens. Fundzmental | Iniciais [1* a0 5" Bna) Finais f* a0 Repouegaancéno Repouagaono? o Repousgianc 3o fno Ano fno Hno fno Ano
11 b1 8.1 04 21 02 B 8.1 1 208 174 i
125 B 13 04 2 12 B4 87 X 224 B 123

Taxa de Reprovacio, RS, 20127,

No caso da cidade de Pelotas, os indices de reprovacdo em sextos anos, além de serem

0S maiores, comparativamente aos demais anos do Ensino Fundamental, ultrapassam a marca
de 37%:

ool Reprovagd o Ens, | Rrovsgo- Ancs i | Fetovac - nas i (| Fepowschonol | Reprowagdonadt | Repouagianal | Fepowscionod | Revovapione® | Peprowagianadt | Peprovghom® | Pepovagionod | Pepouscionod
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Taxa de Reprovacéo, Pelotas, 20128,

De forma a ilustrar melhor a realidade que havia percebido, em meu exercicio docente,
e gue encontrou respaldo nos dados estatisticos do INEP, verifiquei também as Taxas de
Aprovacgdo, em ambito nacional, estadual e no municipio citado. Encontrei nimeros, outra

vez, que corroboraram com o panorama de desempenho escolar nos sextos anos que percebia,

% http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
Na

primeira  linha sdo todas as Escolas; na segunda, somente Escolas Publicas.
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
Na primeira linha sdo todas as Escolas; na segunda, somente Escolas Publicas.

http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
® Total de Escolas, PUblicas e Privadas. http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.



http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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ou seja, os dados do Instituto demonstram que nos sextos anos, tanto em nivel nacional
quanto em nivel regional e local, os estudantes reprovam mais que nos demais anos do Ensino
Fundamental. Nas Escolas Pablicas de Pelotas, as taxas de aprovacdo ndo alcancavam 0s
60%, o que significa dizer que, a cada 10 estudantes matriculados em sexto anos na Rede
Publica Municipal e Estadual de Pelotas, em torno de quatro ndo avancariam para o sétimo

ano.

Tistério da Educagio
tituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Eduacionais Anisia Teieira

Taxas de Rendimento, Brasil - 2012
ragae - 2012

sequndo 1 Localiza 1) Depend?ntia Administrativs, nos Nivels de Ensing Fundomental de & o 3 Anos « Medio, divididas par sirie, Bral, 2012

Tara de Aprovagin - Encine Fundamentalde 6 ¢ 3 anos

Rede Localiagie . Aprovagho- Anos hidiiz (1] Apravagio - fnos - - oy | Apagioned | Aprewglom® | Aprevhena 8t | Sprovionet | Aprovagione 8 | Apromiione 3

Total Aprovagao n Ens. Fundamental 0 ) Fiis 20 % ) Apravaiono fan | Aprowagion 2 Ana | Aprovago no 3 Ano i o o o o n
Total Tatal 882 97 84 6.8 837 376 0.7 0.8 809 835 8.2 864
Publica Total 86,9 Il 928 %7 324 pit B34 7 It 3 B3 il

Taxa de Aprovacéo, Brasil, 2012.

de Aprovaco - 2012

Aprovaco, sequndo o Localizagho & Dipendinci Adminatrativa, o Miveis de Ening Fundamental g 3 Anos e Midia, divididos por séric, sequda s Unidodes da Federach, em 2012,

Lozl Taa de Aprovagio ~Enzing Fundamental di ¢ 3 anos

W |ingi|  Rede P hprovagio- dnos | Aprotgha - oz Fini
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Taxa de Aprovacéo, RS, 2012.

10 0 Lrlucagao
aconal o Estudas ¢ Pesquisas Edvcacionas oz Tl

Taxas de Rendimento por municipio, em 212

2012

e e Dapendincia Adminatotes,no Nivlz de Evino Fudumetalde 8 1 § nog ¢ édi,diididas por sie, vqundo a7 Unidades da Feduracho sens vapecivos muicpias, am 2012
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Taxa de Aprovacdo, Pelotas, 2012°.

Outros dados importantes tratam do abandono que, tanto em nivel nacional, estadual e
local, se ampliam a partir do sexto ano e ndo cessam mais. Estes dados fortalecem a ideia de
que o comeco de um possivel afunilamento, que conduz muitos jovens ao abandono escolar,

inicia dentro da Escola, no sexto ano.

° Na primeira linha o total de aproveitamento nos nove anos do Ensino Fundamental em todas as Escolas
(Publicas e Privadas); na sequéncia, em Escolas Pudblicas, Privadas, Municipal, Federal e Estadual. Nota-se que
ndo ha ndmeros para Escolas Federais, pelo fato que ndo ha instituicdo Federal de ensino que atenda Ensino
Fundamental na cidade de Pelotas. http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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Total Abandonano | Abandona-fnos | Abandng - Anos Mmoot | Shadmomiim | Sntonone 1 e Bhandonanod' | Abandonona® | Abandononaf | Abandanona™ | Abandonono® | Abandanono
Ens.Fundamental | Inicia (1 ao®" Ana) | Finais (80 ¥ fno) i i tno tno i i
11 14 i1 13 12 13 15 11 45 4 3,B| 41
1 17 45 15 14 16 17 19 51 45 4,4| 48

Taxa de Abandono, Brasil, 2012,

Taxa de Abandono - 2012

Taxade Abandona, segunda al ocalzagiae aDependéncia Administrativa,nos Wiveis de Ensina Fund I de 8 2 Anas e Media, divididas por série, sequnda as Unidades d Federaqao, em 2012
Tata de fbandona - Ensino Fundamental de & e 3 anos
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Taxa de Abandono, RS, 2012,

Total Abandano Ens., | Absndono - Anos nicis  Abandono - Anos Fingis| Abandonano1® | Abandonono 2 | Abandonono 3 | Abandononod® | Abandonono® | Abandonono6® | AbandononoT® | Abandonomo®® | Abandonono®
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Taxa de Abandono, Pelotas, 20122,

Os dados escancaram algo, evidenciam um panorama de altos indices de reprovacao,
baixo rendimento e abandono significativo em sextos anos, comparativamente aos demais,
tanto em ambito nacional quanto estadual e local. O problema de pesquisa que construi, a
partir desta constatacdo, e que sustenta a investigacdo aqui apresentada é: Que fatores
contribuem para o alto indice de reprovacao em sextos anos?

Desde logo, tive convicgdo da importancia social de estudos deste tipo, visto que
poderia contribuir para a ampliacdo da compreensdo de fendmeno singular presente no Ensino
Fundamental, e que pode estar interferindo no desenvolvimento de muitos jovens. Especifico
0s caminhos trilhados nesta pesquisa no capitulo posterior, que tratara exclusivamente das
questdes metodoldgicas. Aproveito este espaco introdutério para expor algumas angustias e
satisfacbes que me conduziram até aqui e para apresentar resumidamente o que o leitor
encontrard na sequéncia deste texto de pesquisa.

Ao tema educacéo, tenho me entregado inteiramente e com muita satisfacdo. Gracas a
ela, trabalhar, refletir e sentir tm sido, para mim, uma coisa s0, imerso a complexidade

econbmica, politica, social e cultural, e na qual tenho a pretensdo de intervir, de mudar, de

1 Na primeira linha sio todas as Escolas; na segunda, somente Escolas Pdblicas.
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.

Na primeira linha sdo todas as Escolas; na segunda, somente Escolas Publicas.
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.

Na primeira linha sdo todas as Escolas; na segunda, somente Escolas Publicas.
http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
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subverter. Penso que o fato de trabalhar com criancas e adolescente preserva e alimenta a
magia da esperanca e, neste caso, a esperanca articular-se-4 com a formacéo. A atividade
docente, em que me encontro impregnado ha aproximadamente uma década, € algo que possuli
sentido somente em articulacdo com expectativas pedagogicas. Entdo, educacdo, formagcéo,
docéncia e perspectiva pedagdgica — aspectos que condicionaram minha caminhada até aqui —
séo elementos de uma mesma ordem, que se interpenetram, e que estdo em conformidade com
epistemes de contextos historicos definidos. No meu caso, a esperanca, via educacao, convive
com uma possivel crise epistemologica e essa convivéncia ndo tem sido pacifica: ou admite-se
gue mudaram as epistemes e ndo mais cabe a esperanca, ou permanece a esperanca € a
episteme moderna.

De alguma maneira, encontra-se aqui, a maior dificuldade para me manter firme na
trilha, ou seja, entendo que essa discussdo inegavelmente encontra-se como pano de fundo,
contemporaneamente, no processo de producdo de conhecimento. Permaneco com a
esperanga, muito embora perceba claramente e internalize, inclusive, prerrogativas e
pressupostos que apontam novos olhares para a realidade, ou mesmo, que se neguem a falar
em realidade. Penso que é pertinente admitir certa incapacidade ou restricdo analitica, até
mesmo, para ndo ser imprudente, visto que se trata de processo em andamento, ndo acabado e
que, como ser permanentemente em formacdo implicado temporal e politicamente, para
efetuar andlises, farei minhas escolhas. Para fazé-las, indissociavelmente, prevalecerd a
vontade de perceber os caminhos pertinentes a constituicdo de processos educacionais que
atendam a necessidade de formacdo e autonomia das pessoas, identificando e
desnaturalizando praticas pedagogicas que tem servido para fazer prevalecer os interesses de
agrupamentos sociais especificos.

A partir desse emaranhado de dividas e significa¢des, tenho percebido e observado
praticas e vivéncias nos processos (de)formadores nas escolas em que trabalho, nas Redes
Publicas do municipio e estado™ e, ao que me parece, no Brasil, que demonstram a educagéo
em descompasso com o educando. Aqui, seria capaz de enumerar varios aspectos que
contribuem para produzir esse desafino, comecando com o descomprometimento e
acomodacéo docente, passando por um anacronismo tecnologico entre sala de aula e cotidiano
dos estudantes, chegando mesmo a pensar que o estudante hoje ja& ndo € um ser passivo
mediante o devir do conhecimento e sua hierarquia, mas que essa sua ndo passividade ndo tem

valor quando da formulagdo de programas, 0 que torna os processos pedagdgicos, para ele,

3 No ano de 2012 passaria a atuar também na Rede Publica Estadual/RS, através também de concurso publico,
como professor da disciplina de Historia, em séries finais do Ensino Fundamental, incluindo trés sextos anos.
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desinteressantes. Evidentemente, o que € possivel perceber, dentre os muros e paredes das
escolas, tem articulagdo com politicas educacionais maiores, em concomitancia com visdes de
mundo e de sociedade. Se a escola tem funcionado de forma reprodutivista do status quo, se a
escola tem promovido o disciplinamento e controle, sdo efeitos de concepcdes de ideologia,
de conceitos de disciplina e de um modelo de sociedade especifica a ser reproduzida.

Na prética, observo criangas e adolescentes vagando entre 0s muros escolares,
desprovidos de qualquer sentido que os indiquem o que, por que e para que estdo ali, fora o
fato da obrigacdo social tradicional que todos conhecemos. Muitos conseguem transitar
tranquilamente por essas etapas, e com proveito, outros ndo. Reprovam, repetem, séo retidos,
reprovam novamente, abandonam, e recebem rotulos de incapazes. S&o culpabilizados por
fracassarem em processo sobre o qual ndo perceberam significado, que ndo procurou
contempla-los enquanto individuos, ou grupos, ou mesmo, os respeitar. Nesse cenario, percebi
nos sextos anos, muitas reprovacdes, professores em fuga, estudantes perdidos e as possiveis
consequéncias desse processo na constitui¢do social e cultural.

Pesquisei, entdo, o que esta contribuindo com os altos indices de reprovacao, ou baixo
rendimento escolar, em sextos anos, em Escola da Rede Publica Estadual, localizada na
cidade de Pelotas. Escola essa em que atuei como professor da disciplina de Historia em trés
turmas de sexto ano, ao longo do ano de 2014. A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma
metodologia qualitativa, respeitando certa pluralidade em termos de métodos de coleta e
analise. Realizei pesquisa documental, revisao de literatura, acompanhamento de reunides de
fechamento de trimestre na Escola (Pré-conselho e Conselho de Classe), apliquei
questionarios que me permitiram perceber um panorama da situacdo em que se encontravam
o0s estudantes de sexto ano da Escola investigada e, concomitantemente, utilizei-me de Diario
de Campo. Nessa ordem, encontram-se os capitulos descritivos e analiticos correspondentes
neste texto, sendo que antecipara esses cinco capitulos, um primeiro que tratara, mais
detalhadamente, das questdes metodoldgicas.

Primeiramente, entdo, serdo apresentados os “Caminhos metodoldgicos”. Inicio
procurando demonstrar como cheguei a constatacdo de que ha pertinéncia em estudar
fendmenos relacionados com a passagem das séries iniciais para as séries finais do Ensino
Fundamental. O profissional da educacdo que atentar para 0s sextos anos, observara questoes
peculiares, comecgando por altos indices de reprovacdo, dificuldade de adaptacdo dos
estudantes, problema em desenvolver o trabalho docente, falta de suporte técnico-pedagdgico-
estrutural que instrumentalizem para melhor corresponder as demandas originadas quando

dessa passagem, e as consequéncias que essa chafurda ha impingido a muitos estudantes.
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Chamo atencdo para este registro, a questdo pode ser percebida de dentro, facilmente. N&o é
uma constatacdo feita de fora, é algo que temos vivido, eu, muitos colegas, 0s estudantes —
grandes vitimas dessas circunstancias observadas — e seus familiares, que muitas vezes sofrem
ao ver os filhos perderem-se, sem conseguir os ajudar e afirmando que haviam chegado de
forma t&o tranquila até ali. Indico, entdo, caminhos trilhados no intuito de compreender as
questdes pertinentes a tais observacdes.

No segundo capitulo, apresento investigacdo da estrutura e organizacdo do Ensino
Fundamental ao longo da Historia do Brasil, a partir daquele cenario inicialmente observado,
as quintas séries. Intitulei este capitulo de “Reflexdes e resgate historico acerca da
constituicdo da estrutura de Ensino Fundamental no Brasil”. Busquei descrever a historicidade
da educacao brasileira, principalmente no que se refere a estrutura de ensino primario e
secundario — que hoje compdem o Ensino Fundamental — e sua relacdo ao longo do tempo.
Né&o privilegiei o formato desse edificio ao longo da histéria da educacdo no Brasil, mas
procurei descrever marcas e/ou pistas que revelem saberes sob os quais tenham se edificado
as praticas educacionais em nosso pais. Procurei dar inicio a esse exame por questfes de
ordem historica, no intuito de identificar fulcros historicos para as praticas educacionais
contemporaneas. Foi uma andlise documental e bibliogréfica, com base nas obras Historia da
Educagdo no Brasil (1930/1973), de Otaiza de Oliveira Romanelli (2012), e Histdria da
organizacgdo do trabalho escolar e do curriculo do século XX (ensino primario e secundario
no Brasil), de Rosa Fatima de Souza (2008).

No terceiro capitulo, “O que as pesquisas atuais tém apontado sobre o tema”, efetuei
uma revisdo das pesquisas publicadas do tipo “Estado da Arte”, trabalho que permitiu
visualizar o panorama investigativo dos Gltimos dez anos acerca de questfes que possam ter
relacdo com a reprovacao nos sextos anos. Trata-se de um cenario complexo, com possiveis
ramificaces que se dirigem a variadas areas do conhecimento, e compreendidas sob
diferentes eixos tedricos. Esta etapa da investigacdo foi importante, ndo s6 em funcdo do
mapeamento, mas porque permitiu a ampliagdo de meus conhecimentos e meu fortalecimento
em termos de ferramentas analiticas e em tecnologias que possam auxiliar na continuidade das
investigacOes, possibilitando uma apropriacdo mais densa de fendmenos inter-relacionados
com 0 objeto de estudo. Percebi aqui questdes interessantes. Ha diagndstico de alto indice de
reprovacdo em sextos anos em Escolas Publicas localizadas em varias regides do Brasil. Os
estudos complementam-se, ou seja, ha elementos fundamentais de compreensao nos diversos
trabalhos analisados, que apontam sim para o carater parcial da producdo de conhecimento a

respeito do tema e conduzem a complexidade de aspectos envolvidos.
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No quarto capitulo, “Percepgdes das reunides de Conselho de Classe mediante a
Analise Textual Discursiva”, faco a descrigdo ¢ analise de material coletado em reunides de
fechamento de trimestre (Pre-conselho e Conselho de Classe), acerca das trés turmas de sexto
ano que acompanho, na escola em que leciono e que realizei a pesquisa. Nesta secdo, os dados
colhidos foram submetidos a procedimento de andlise desenvolvido por Moraes e Galiazzi
(2011), que corresponde a uma leitura mais atual e aberta da anélise de conteldo proposta por
Bardin (1977). A anélise resultou na emergéncia de cinco categorias, em que foram
importantes as perspectivas de Bourdieu e Champagne (2005), Bourdieu (2005) e Bourdieu e
Passeron (2011) como referéncia e auxilio interpretativo.

No capitulo cinco, “De percepgdes iniciais as percepgdes pertinentes”, fago a leitura de
material coletado com aplicacdo de questionario aos estudantes das trés turmas de sexto ano,
logo no inicio do acompanhamento de campo. O material, que serviu para que pudesse ter
mais propriedade sobre a realidade daqueles jovens em relacdo as suas situagdes sOcio
educativas, proporcionou ir além, possibilitando que constituisse talvez uma das mais
pertinentes categorias de analise desta pesquisa, visto que, com auxilio de Albuquerque
(2005), Soares (1998 e 2004) e Ferreira e Teberosky (1999), e de duas colegas
alfabetizadoras, percebi que havia elementos peculiares relacionados a alfabetizacdo de
muitos dos estudantes de sexto ano e que esses aspectos possam ter relagdo com o
aproveitamento desses estudantes.

No sexto capitulo, “Conflitos de campo”, procedi a descricdo e analise das
observacdes feitas em sala de aula — quando ministrava a disciplina de Historia — e registradas
em Diario de Campo, durante os dois primeiros trimestres letivos do ano 2014, nas trés
turmas de sexto ano acompanhadas. O termo ‘“conflito” constituird parte do titulo deste
capitulo, em virtude do entendimento de que a escola, e mais especificamente o espaco de
trabalho com sextos anos, possa ter se constituido como lugar de disputa, em que ndo sé ha a
macro reproducdo, mas também as micro defesas, as contestacBes, as resisténcias. Neste
sentido, recorri a recursos interpretativos que encontrei em Enguita (1989), Guareschi (2002),
que fazem suas proposi¢Ges tomando como base as teorias de Giroux (1983), Willis (1991) e
Apple. Nesta analise, de tipo hermenéutico-dialético, emergiram trés outras categorias
interpretativas que completaram um quadro complexo e plural que proponho, para que se
possa pensar questdes relacionadas ao alto indice de reprovagdo em sextos anos.

E importante, ainda, destacar que as inquietagdes que me conduziram a esta pesquisa
e, posteriormente, a estes resultados, partem da minha pratica como professor de séries finais

do Ensino Fundamental, e que a motivacdo desta trajetoria é viva, percepcdo esta que
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possivelmente evidencie-se de forma mais explicita e mobilizante pelo “fazer parte”, estar em

contato cotidianamente com o objeto que vai se delineando.
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CAPITULO 1 - CAMINHOS METODOLOGICOS

N&o seria possivel justificar num prefacio a necessidade do pensamento complexo.
Uma tal necessidade s6 pode se impor progressivamente ao longo de um percurso
onde surgiriam primeiro os limites, as insuficiéncias e as caréncias do pensamento
simplificador, depois as condigdes nas quais ndo se pode escamotear o desafio do
complexo. Em seguida sera preciso perguntar-se se ha complexidades diferentes
uma das outras e se elas podem ser unificadas num complexo dos complexos. Sera
preciso, enfim, ver se ha um modo de pensar, ou um método capaz de responder ao
desafio da complexidade. N&o se trata de retomar a ambi¢do do pensamento
simples, que é a de controlar e dominar o real. Trata-se de exercer um pensamento
capaz de lidar com o real, de com ele dialogar e negociar.

Edgar Morin

Nesta secdo, busco demonstrar o percurso metodoldgico percorrido, que comecou,
conforme descricgdo feita na introdugdo, com a constatagdo de indices de reprovacao e taxas de
abandono em sextos anos, superiores aos demais anos do Ensino Fundamental. Observou-se,
também, por conseguinte, que os indices de aproveitamento sdo menores naquele ano do que
nos demais.

Minha prética docente possibilitou perceber, desde 0 momento em que ingressei na
rede publica de ensino em 2006, um nimero maior de alunos nas turmas de sextos anos do
gue nas de sétimos, oitavos e nonos anos. Acrescenta-se a percepcdo anadloga de que muitos
professores buscavam fugir a atender aquelas primeiras turmas das séries finais. Estas duas
constatacOes, a priori, acrescidas do fato de estar presente naquelas turmas, percebendo que
havia questbes peculiares e complexas para o desenvolvimento de um trabalho razoavel,
despertaram-me angustia, apreensdo, desconforto, inquieta¢do, tanto mais quando me vi
correspondendo também aquelas atitudes de colegas que optavam pela fuga e ndo pelo
enfrentamento. Seriam os primeiros diagnosticos do “caos”?™

Quando optei por este tema — alto indice de reprovacdo em sextos anos — para
constituicdo de uma proposta investigativa em nivel de mestrado, busquei alcancar alguns

dados quantitativos a respeito do nimero de matriculados e de reprovacdes em sextos anos

! Gostaria se sugerir uma concepgio ndo necessariamente pejorativa para “caos”, visto compreender — ainda que
cause estranhamento, medo e/ou vontade de fuga — que a desordem, a confusdo entre os elementos, a balbdrdia,
sdo constatacBes presentes e observaveis nas relages socioculturais. Por vezes inclusive necessarias e
pertinentes para dindmica histérica. Nao h& aqui a vontade de separar e organizar os elementos, até porque
desconfio da ordem. Quero sim projetar tecnologias que me permitam, enquanto educador, transitar em meio ao
“caos”, positivando-0. E que essa desconfianga e vontade, cd expressas, sirvam também como metéafora a
perspectiva metodolégica em que acredito neste momento e em que pretendo funcionar. No comeg¢o da década
de 1990, Edgar Morin dizia que “foram necessarias estas tltimas décadas para que nos déssemos conta de que a
desordem e a ordem, sendo inimigas uma da outra, cooperavam de certa maneira para organizar o universo.”
(2011, p. 61). Desta maneira, se houver o entendimento de uma ordem necessaria, consideraria que “A
complexidade da relagdo ordem/desordem/organizagdo sdo necessarias em certas condigcdes, em certos casos,
para a producéo de fendmenos organizados, os quais contribuem para o crescimento da ordem.” (MORIN, 2011,
P. 63).



26

(quintas séries), comparativamente aos demais anos — setimos, oitavos e nonos. Alguns dados
fornecidos através do INEP foram examinados, assim como os dados relativos a escola em
que trabalho. O que encontrei, apurou-me a desconfianca.

Segundo dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), sobre o nimero de matriculas realizadas na Rede
Publica municipal e estadual em Pelotas no ano 2012, ha um total de 18.384 alunos
matriculados nas séries iniciais e 17.677 alunos nas séries finais'>, ou seja, apenas 3,85%
menos, 0 que demonstra certa normalidade da caminhada dos estudantes até a passagem para
as séries finais, sexto ano. Agora, se considerarmos as matriculas efetuadas para o Ensino
Meédio, 8.757 alunos, temos aproximadamente 50% menos matriculas que nas séries finais do
Ensino Fundamental. Esta constatacdo despertou-me a reflexdo sobre a possibilidade de
muitos jovens nao ingressarem no Ensino Médio em virtude de ndo conseguirem concluir o
Ensino Fundamental.

Verifiquei também que, em uma das Escolas que trabalho atualmente — da rede publica
municipal — o nimero de turmas de quinta série € 0 mesmo de quarta série, porém com um
nimero de matriculas (em 2012) bem maior. Sdo 59 alunos matriculados nas quartas séries e
80 alunos matriculados nas quintas. O nimero de matriculados aumenta em 35%. Segundo a
Coordenadora Pedagdgica desta escola, reprovam, em média, 1/3 dos alunos de quinta série.
Outro dado que aqui ilustra bem a problematica é o nimero de matriculas na oitava série®®.
Sdo apenas 26 em 2012. O namero de alunos que concluiriam o Ensino Fundamental, com
possibilidade de ingressarem no Ensino Médio, € menor do que o numero de alunos
matriculados nas quintas séries — sdo 80 alunos matriculados na quinta série e 26 alunos
matriculados na oitava, no ano de 2012.

Estes dados, somados aos apresentados na introducdo, interrogar-me-iam. Comecava
entdo a refletir sobre o que estaria levando aqueles adolescentes a reprovarem nos sextos anos
e presumiveis consequéncias destas reprovacdes. Verifiquei que era verdadeira a hip6tese de
problemas maiores em sextos anos, em se tratando de aprovacao, reprovacéo e abandono, do
que nos demais anos'’. Indagava-me: se esse alto indice de reprovacdo seria comum a outras

Escolas e o que estaria fazendo com que muitos adolescentes ali reprovassem? De um

1> Consideram-se séries iniciais de primeiro a quinto anos, ou de primeira a quarta série em escolas que ndo
concluiram a transicdo para o modelo de nove anos. Séries finais correspondem ao sexto ano, com término no
nono ano, ou de quinta a oitava série.

16 Nesta Escola ndo havia ainda se implementado completamente o novo sistema com nove anos, motivo que me
conduz a utilizacéo da terminologia série e ndo ano. Por conta, também, de deixar para possiveis investigadores
futuros, registro documental acerca do contexto em que se produz esta analise.

17 http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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problema mais geral — Que fatores contribuem para o alto indice de reprovacdo em sextos

anos?'® — emergiram objetivos mais especificos:

e Analisar, frente ao histérico educacional do Brasil, a estrutura e organizacao do
atual Ensino Fundamental,

e Efetuar um mapeamento e avaliagdo de pesquisas que abordem reprovacdo em
sextos anos no periodo 2003-2013;

e ldentificar e compreender fatores que potencializam altos indices de
reprovacao em sextos anos, em uma escola publica no municipio de Pelotas,
RS.

Tomo em consideracdo dois estudos realizados no municipio de Pelotas sobre fracasso
escolar'®. Embora ndo dirigidos especificamente aos sextos anos, sdo pesquisas que apontam
fatores extraescolares e fatores intraescolares como condicionantes de fracasso escolar. Silva
et al (1999) indicaram a influéncia de fatores extraescolares, tais como etnia, género e
situacdo socioecondmica, atuando sobre o desempenho dos estudantes. Damiani (2006)
confirmaria essa indicacdo, mas, através de um estudo de caso, realizado em duas Escolas
Publicas Municipais localizadas em uma mesma regido periférica da cidade, sugeriria que
fatores intraescolares, em especial o discurso pedagogico, interfeririam, também, no
aproveitamento escolar.

O trabalho ilustra a importancia de entender os processos intraescolares que
estdo associados ao desempenho dos estudantes, por meio de investigacdes
de caréter qualitativo, embora reconhecga a relevancia da contribuicdo dos
estudos quantitativos, voltados a identificacdo de fatores de risco pessoais e
familiares para fracasso escolar, pois estes sdo indispensaveis para o
mapeamento do fendbmeno no nivel populacional. A investigacdo sugere que
0 processo de escolarizacdo ndo é uniforme em todas as instituicGes de
ensino e que o rendimento académico dos estudantes esta fortemente

associado a caracteristicas da cultura desenvolvida em cada uma delas,
associagdo essa que pode, inclusive, modificar as correlacOes estatisticas

18 «“Do ponto de vista pratico, o Objeto é geralmente colocado em forma de pergunta — é uma questio — e se
vincula a descobertas anteriores e a indagacGes provenientes de multiplos interesses (de ordem pessoal, l6gica ou
socioldgica). A clareza e a precisdo nessa escolha decorre de um esforco para estabelecer relagBes entre marcos
conceituais amplos, abrangentes e, a0 mesmo tempo, especificos e voltados para o problema, articulando-os com
a pratica. [...] Operacionalmente, eu diria que a definicdo clara do objeto deve sempre preceder ao esforco
discursivo, de tal forma que, na primeira linha de um projeto, qualquer leitor possa identifica-lo e compreendé-
lo. [...] Dialeticamente, porém, todas a etapas de um projeto constituem um a defini¢éo e redefinicdo do objeto
que s6 sera plenamente definido em todas as suas determinagdes ao final do processo.” (MINAYO, 2014, P.
183).

19 Considera-se “fracasso Escolar” a presenga de, pelo menos um episodio de reprovagio e/ou evasdo na vida do
estudante (DAMIANI, 2006).
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existentes entre fracasso e determinadas caracteristicas pessoais e familiares
dos estudantes — encontradas ndo somente no Brasil, mas em outros paises.
(DAMIANI, 2006, p.459).

Né&o procedi a discriminacdo entre fatores internos e externos, nesta pesquisa, também
ndo pretendi estabelecer hierarquia. Apresento aqui as compreensfes que emergiram,
procurando vislumbrar a pluralidade de articulagBes possiveis, com foco nos sextos anos.
Acredito que 0 que se possa captar desse fendmeno historico e cultural ndo é fragmentario.
Mas chamo atencéo para a possibilidade de intervencdo que estudos deste tipo possuem pela
via da ampliagdo da compreensdo do fendmeno, potencializando o repensar e o refazer
pedagogico. Ora, se consubstanciada a ideia de que fatores intraescolares, como 0s discursos
pedagdgicos, tem interferéncia no aproveitamento dos estudantes, admite-se que, enquanto
pesquisadores e educadores, pode-se atuar, paulatinamente, no sentido de subverter a
realidade do fracasso escolar. Justifico por esse viés a importancia social desta pesquisa.

Observando os numeros acerca de aprovacao, reprovacdo e abandono, em Escola
Publica estadual/RS na qual atuo, tomei os estudantes de sextos anos e os profissionais desta
escola como sujeitos desta investigacdo. Merecem exposicdo 0s numeros, visto que
corroboram com o panorama nacional, estadual e local, evidenciado na introdugdo, que
apontam para problemas maiores nos sextos anos em relagdo ao demais anos do Ensino

Fundamental.

Total Aprovagdono | Aprovagdo-Anos | Aprovaclo-Anos | Aprovacdonot® | Aprovacdano2® | Aprovaciono 3 | Aprovagdono4® | Aprovagiono§° | Aprovacdono8® | Aprovaclono7® | Aprovaciono8® | Aprovacdono ¥
Ens. Fundamental | hiciais (1° a0 5° Ano) | Finais (6% a0 §° Ano) Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ane Ano

5,1 81 545 lDD| 100 1DD| 811 923 462 555 55,9) 634
Taxas de Aprovacdo, Escola Estadual/RS investigada, 2012.

Total Reprovagdono | Peprovagio-&nos | Reprovagio-fnos | Reprovagionot | Repowsgiono2r | Reprovaghonad | Reprovagionod | Reprowgione® | Repovsgonof | Reprovagiona? | Reprovagionod' | Reprovsgionod
Ens.Fundamental | Iniciais (a0 5 Ano] | Finaiz (6" a0 & Ano] Ana Ano Ano Ana Ano Ano Ana Ano Ano

0.3 53 ik 0 1 0 1.3 K H 405 31 235

Taxas de Reprovacdo, Escola Estadual/RS investigada, 2012.

Total Abandona Ens. | Abandona - Anos hiciaiz | Abandana - Anas Fingis dhirdnona it Ana Shandanono?® | Abandanano | Abandononodt | Abandononod* | Abendononedr | Abadonone? | Abandononad | Abandonang
Fundamental [tk Ana) B a0 9 finc) Eno Ano Ano fing Hna Ena Ano fing

46 0 fi2 I 0 0 i I 38 33 f 1

Taxas de Abandono, Escola Estadual/RS investigada, 2012.

De fato, nesta escola em que se deu a pesquisa, os indices de aprovacdo, reprovacgéo e
abandono em sextos anos sdo ainda mais alarmantes.
Para pensar essas questOes, indicadas enquanto objetivos, realizei uma investigacdo

qualitativa, termo genérico segundo Bogdan e Biklen (1994), mas que agrupa algumas
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estratégias de inquérito que compartilham certas caracteristica, tais como: (1) os dados
recolhidos sdo designados por qualitativos por serem ricos em pormenores descritivos; (2)
opta por investigar questdes que ndo se estabelecem com a operacionalizacdo de variaveis (de
forma quantica), mas que busca investigar os fenémenos em toda sua complexidade e em
contexto natural; (3) a abordagem a investigacdo nao € feita de forma a responder questfes
prévias ou testar hipoteses; (4) busca compreender 0s comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investigacdo; (5) causas exteriores sdo consideradas secundarias; (6) recolhem
informacdes em contato aprofundado com os individuos, em seus contextos.

Questdes pertinentes e que conduzem, desde as décadas que sucederam a Segunda
Guerra, a busca de novas perspectivas metodologicas, foram j& devidamente pontuadas e
desenvolvidas em inimeros trabalhos voltados a educacgéo e a pesquisa social como um todo.

Assim, (a partir das décadas de 1960 e 1970) as pesquisas chamadas de
qualitativas vieram a se constituir em uma modalidade investigativa que se
consolidou para responder ao desafio da compreensdo dos aspectos
formadores/formantes do humano, de suas relagdes e construgdes culturais,
em suas dimensfes grupais, comunitarias ou pessoais. Essa modalidade de
pesquisa veio com a proposicdo de ruptura do circulo protetor que separa
pesquisador e pesquisado, separacao que era garantida por um método rigido
e pela clara definicdo de um objeto, condi¢do em que o pesquisador assume
a posi¢do de “cientista”, daquele que sabe, e 0s pesquisadores se tornam
dados — por seus comportamentos, suas respostas, falas, discursos, narrativas
etc. traduzidas em classificacBes rigidas ou nimeros —, numa posi¢do de
impessoalidade. Passa-se a advogar, na nova perspectiva, a ndo neutralidade,

a integracdo contextual e a compreensdao de significados nas dinamicas
historico-relacionais. (ANDRE; GATTI, 2011, p. 30 e 31).

As ideias de que o trabalho com hipoteses dirige previamente a pesquisa ou que a
manipulacdo de nimeros permite que o investigador consiga chegar a lugar estabelecido a
priori, sdo alguns dos elementos que colocam em ddvida a eficacia de métodos quantitativos,
conduzindo a busca de outros paradigmas.

Gostaria de tomar a questdo trazida por Maturana (2009), colocando-a em um lugar de
destaque. Trata-se da constatacio e consideracéo da dimensdo emocional humana®. Segundo
ele “Todo sistema racional se constitui no operar com premissas previamente aceitas, a partir
de uma certa emogdo.” (p. 16). Estou aqui pontuando estes aspectos a fim de assumir a

postura de um investigador que reconhece os limites metodoldgicos da investigacdo cientifica,

0 Vale dizer aqui que para o autor as emogdes sdo diferentes do que chamamos de sentimentos. “Do ponto de
vista bioldgico o que conotamos quando falamos de emogdes sdo disposicdes corporais dindmicas que definem
os diferentes dominios de agdo em que nos movemos. Quando mudamos de emogao, mudamos de dominio de
acdo. Na verdade, todos sabemos isso na praxis da vida cotidiana, mas 0 negamos porque insistimos que o que
define nossas condutas como humanas € elas serem racionais. Ao mesmo tempo todos sabemos que, quando
estamos sob determinada emocéo, ha coisas que podemos fazer e coisas que ndo podemos fazer, e que aceitamos
como validos certos argumentos que ndo aceitariamos sob outra emogdo.” (MATURANA, 2009, p. 15).
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precisa transitar e escolher caminhos e admite a necessidade de um rigor metodoldgico para
producdo do conhecimento. Gostaria de, ao pesquisar educacdo — algo com que estabeleci
uma relacdo quase que visceral —, conseguir dar conta dessa profundidade necessaria a
compreensdo das relacdes humanas, cuja captacdo se torna cada vez mais distante a medida
que dela me aproximo.

Considerando a complexidade e os limites metodoldgicos que envolvem a
investigacdo cientifica e, por outro lado, reconhecendo a demanda por rigor metodoldgico
para producdo de conhecimento, impingi um cuidado no que tange a constituicdo de critérios
relativos a metodologia e aos métodos utilizados neste trabalho. Nesse sentido, segui algumas
estratégias: procurei constituir a legitimacdo dos recursos metodoldgicos empregados nesta
pesquisa por dentro da propria investigacdo, esclarecendo e justificando a utilizacdo dos
métodos de coleta e analise, mostrando como foram manuseados e porqué; passei a utilizar
diferentes técnicas, tanto para coleta quanto para analise de materiais, a partir do momento em
que percebia a contingéncia. Logo, ndo espero chegar ao todo, mas alcancar algumas
considerac@es significativas para que se possa pensar e discutir elementos que possam estar
obstruindo o caminho de pré-adolescentes e adolescentes no transito do Ensino Fundamental,
mais especificamente no sexto ano.

Realizei primeiramente um levantamento bibliografico e andlise documental, de
maneira a poder analisar, frente ao histérico da educacdo brasileira, a estrutura e organizacdo
do Ensino Fundamental. Nesse sentido, observei, retrospectivamente, através da legislacédo
brasileira — no que se refere a educacdo — como vai se constituindo esse modelo estrutural e
organizacional que funciona hoje nas Escolas brasileiras. Se essa constituicdo histdrica
contribui, e de que maneira, para a definicdo de estrutura, organizacdo, préaticas, vivéncias,
enfim, para a formacdo cultural acerca de um(s) modelo(s) pedagogico, de Escola, que se
presencia e reproduz contemporaneamente. Aqui foi despendido cuidado especial a vestigios
ou fontes que contribuem para percepgdo acerca dos problemas que se diagnosticou em
relagdo a passagem da educacdo elementar, curricular, unidocente, ou séries iniciais, para a

educacdo secundaria, de area, pluridocente, ou séries finais no Ensino Fundamental.

21 Neste aspecto ndo me limitei a esta secdo, procurei em cada um dos cinco Capitulos do corpus do texto
elucidar e demonstrar o relevo da forma como foi coletado cada material, porque foi significativo para esta
pesquisa, 0 que pretendia alcangar com cada um deles, a forma como foram analisados e os resultados
alcancados via analises. Ou seja, procuro demonstrar os caminhos aqui, mas ndo paro, também o faco ao iniciar
cada capitulo, de maneira a evidenciar mesmo a parcialidade, a necessidade de aprofundamento critico que nédo
se encerra com a finalizac8o do texto, de forma a que o leitor possa se apropriar do processo seguido para poder
critica-lo. A direcdo tomada tem sido a da tentativa de constitui¢do e legitimacdo do rigor metodoldgico por
dentro da investigagdo, de maneira contingente — pois a pesquisa nao é linear —, mas explicitada, justificada e
aberta — para que a critica possa fazer crescé-la.
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A documentagdo disponivel contribuiu sobremaneira para esta investigacao,
possibilitando uma reconstituicdo arqueoldgica da composicdo da(s) trilha(s) que conduziram
a atual estrutura educacional, com especial atencdo a possiveis paralelos, analogias, rupturas
ou dicotomia entre séries iniciais e séries finais?>. A constatacdo dessa potencialidade da

investigacdo documental estd expressa por Ludke e André (1986, p. 39) da seguinte maneira:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagao. Ndo sdo
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

A (re)constituicdo de um panorama histérico, que permite perceber como se comp6s a
estrutura de Ensino Fundamental e possiveis articulagcGes dessa composi¢do com o problema
aqui investigado, foi possivel com a verificacdo de importantes recursos bibliogréaficos, ja
mencionados na introducdo, Romanelli (2012) e Souza (2008).

Na empreitada de obter mais conhecimentos sobre o que possa estar contribuindo para
producdo de alto indice de reprovacdo em sextos anos, efetuei um mapeamento das pesquisas,
mediante “estado da arte” e/ou revisdo de literatura. Segmento da investigacao significativo

para esta pesquisa define-se “estado da arte” e sua contribuicéo:

O interesse por pesquisas que abordam “estado da arte” deriva da
abrangéncia desses estudos para apontar caminhos que vém sendo tomados e
aspectos que sdo abordados em detrimento de outros. A realizacdo destes
balancos possibilita contribuir com a organizacdo e analise na definigdo de
um campo, uma area, além de indicar possiveis contribuicGes da pesquisa
para com as rupturas sociais. A analise do campo investigativo é
fundamental neste tempo de intensas mudangas associadas aos avangos
crescentes da ciéncia e da tecnologia. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 38 e
39).

N&o s6 o mapeamento e levantamento do que vem sendo pesquisado acerca do tema,

com essa revisdo foi possivel ir além:

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e pratica
pedagbgica, apontar as restricdes sobre 0 campo em que se move a pesquisa,
as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solucdo para os problemas da
pratica e reconhecer as contribuices da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

22 Em se tratando da perspectiva de reconstituicdo arqueolégica, é uma tentativa de escavagdo de discursos do
passado presentes na documentacdo referente a educagdo brasileira, a fim de compreender a constituicdo de
praticas e experiéncias escolares contemporaneas.
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A revisdo foi realizada no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, local em que
encontrei aproximadamente dez trabalhos para os ultimos dez anos (2003 a 2013) que, com as
mais variadas abordagens, metodologias e objetivos, procuram compreender, de alguma
maneira, questdes relacionadas a reprovacdo em sextos anos.

Essas pesquisas conduziram-me, ainda, a outras, totalizando quatorze textos, sendo
trés teses, oito dissertacdes e trés artigos. Completando, foi de grande valia o estudo de Maria
Helena Galvao Frem Dias-da-Silva, Passagem sem Rito: as quintas séries e seus professores
(1997).

Apresento, entdo, um panorama historico (capitulo 2) e um cenéario acerca do estado
atual das pesquisas referentes a problematica (capitulo 3). Passo, logo, a investida no sentido
de identificar e compreender fatores que potencializam altos indices de reprovacao em sextos
anos. O caminho — ou estratégia de investigacdo qualitativa — que me pareceu pertinente para
construir compreensdes sobre a transicdo das séries iniciais paras as séries finais foi a
observacao participante.

De forma a compreender mais densamente o que possa estar gerando aproveitamento
escolar insuficiente, quando da passagem dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental, realizei um acompanhamento de turmas de sexto ano, em Escola Publica
Estadual/RS de Pelotas. Para André e Gatti (2011, p.32):

Os acontecimentos de sala de aula s6 podem ser entendidos no contexto em
gue ocorrem e sdao permeados por uma multiplicidade de significados que,

por sua vez, fazem parte de um universo cultural que devem ser estudado
pelo pesquisador.

Considerar o potencial oferecido por esta via, através da coleta de dados diretamente
no ambiente em que toda essa complexidade se articula e se faz inteira e espontanea,
contribuiu para satisfazer percepcbes que de outro modo, seriam dificeis de captar. E
importante considerar que eu como investigador também exerco a funcdo de docente na
escola pesquisada. Tenho convicgdo, neste momento de debate em termos de modelos e
perspectivas para producdo de conhecimento, que, neste caso, a aproximagdo proporcionou
mais lucidez do que o distanciamento.

A observacéo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visao de mundo, isto €, o

significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).
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Admitem-se aqui algumas criticas possiveis ao método de observacdo. Ludke e André
(1986) apontam que os criticos afirmam a possibilidade de se provocar altera¢cdes no ambiente
ou no comportamento das pessoas observadas; a possibilidade, também, de o método se
basear muito na interpretacdo pessoal e na visdo distorcida ou parcialidade representacional
da realidade que pode ser gerada através do envolvimento do pesquisador®. Visto que no
existe neste trabalho a pretensdo de imparcialidade — o que se julga impossivel, pois se trata
de um estudo de dimensdes humanas; nao se pretende fazer generalizacGes ou dar conta da
problematica como um todo — pois, embora historica, a forma como a realidade se constitui e
se apresenta, também é contextual e dinamica.

Para uma aproximacdo inicial com o contexto socioeducativo discente, utilizei um
questionario®, aplicado logo nas primeiras aulas, aos estudantes das trés turmas de sextos
anos da escola. Desde entéo, foram feitos registros das observaces em Diério de Campo®, de
todas as aulas entre os dias 26 de fevereiro e 26 de agosto de 2014. Esses dois materiais foram
analisados separadamente e deram origem a outras duas se¢des da dissertacdo (capitulos 5 e 6,
respectivamente). As analises dos dois materiais — questionarios e Diario de Campo — foram
feitas com respaldo da proposta hermenéutica dialética de Minayo (2014), preservando-se
assim a possibilidade de interpretar os sentidos que os sujeitos elaboram em seus discursos —
da hermenéutica — e a compreensao dessas percepcdes mediante as contradi¢fes que possam
Ihes ser proprias, considerando o seu contexto histérico e sociocultural — da dialética.
Segundo Minayo (2014, p. 343), “por possibilitarem uma reflexdo que se funda na praxis, o

casamento das duas abordagens é fecundo na conducdo do processo, a0 mesmo tempo

2 Guba e Lincoln (1981) refutaram essas objecdes argumentando que: os ambientes sociais sdo relativamente
estaveis, de modo que a presenca do pesquisador dificilmente provocard mudancas significativas; que as criticas
a observagdo se basear na interpretacdo pessoal pauta-se no ponto de vista “objetivista”, que condena qualquer
uso de experiéncia direta; e que ha uma série de meios a serem utilizados para verificar se o envolvimento do
pesquisador esta levando a parcialidade.

4 «“No caso da pesquisa qualitativa, os questionarios tem lugar de complementaridade em relagdo as técnicas de
aprofundamento qualitativo. Pois, nas abordagens qualitativas, o foco é posto na compreensdo da intensidade
vivencial dos fatos e das relagdes humanas [...]” (MINAYO, 2014, p. 268).

2> «A observagdo participante, em qualquer nivel de profundidade em que for realizada ou em que teoria se
baseie, tradicionalmente utiliza-se de um instrumento denominado didrio de campo. O diario de campo nada
mais é do que um caderninho de notas, em que o investigador, dia por dia, vai anotando o que observa e que ndo
é objeto de nenhuma modalidade de entrevista. Nele devem ser escritas impressdes pessoais, que vao se
modificando com o tempo, resultados de conversas informais, observaces de comportamentos contraditrios
com as falas, manifestaces dos interlocutores, quanto aos varios pontos investigados, dentre outros aspectos.
Uma pergunta frequente levantada pelos pesquisadores é se devem ou ndo devem usar dados de seu diario de
campo para a andlise de seu objeto de investigacdo. A resposta tem de ser afirmativa. De outra forma nao teria
necessidade de tanto investimento na observacdo. E exatamente esse acervo de impressdes e notas sobre as
diferenciagdes entre falas, comportamentos e relagdes que podem tornar mais verdadeira a pesquisa de campo.”
(MINAYO, 2014 p. 295).
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compreensivo e critico de estudo da realidade social”?. Sobre esse casamento, Minayo (2014,

p.343) afirma que, por um lado:
A hermenéutica oferece as balizas para compreensdo do sentido da
comunicacao entre 0s seres humanos; parte da linguagem como o terreno da
realizacdo da intersubjetividade e do entendimento; faz a critica das
pretensdes do lluminismo que leva a ciéncia moderna a crer na isencdo do
possivel dos pré-juizos, colocando-se fora do mundo da vida; investe nas
possibilidades da comunicacdo, mas as considera em seu processo finito,

marcado pela histéria e pela cultura e, filosoficamente, propde a
intersubjetividade como o chdo do processo cientifico e da acdo humana.

Completando, por outro lado, o:

[...] exercicio dialético considera como fundamento da comunicacdo as
relages sociais historicamente dindmicas, antagonicas e contraditdrias entre
classes, grupos e culturas. Ou seja, entende a linguagem como um veiculo de
comunicacdo e de dificuldade de comunicacéo, pois seus significantes, com
significados aparentemente iguais para todos, escondem e expressam a
realidade conflitiva das desigualdades, da dominacdo, da exploracdo e
também da resisténcia e da conformidade. Uma andlise compreensiva
ancorada na her-menéutica-dialética busca apreender a pratica social
empirica dos individuos em sociedade em seu movimento contraditorio.
(ibid, p. 347).

Em ambos os materiais que utilizei como forma de compreensdo das questdes mais
ligadas aos discentes, realizei, previamente a analise, uma descri¢do dos dados coletados.

O segundo caminho trilhado para observacdo se deu a partir dos acompanhamentos e
registros das reunides de Pré-conselho e Conselho de Classe ao final do Primeiro Trimestre de
2014. Desta maneira, busquei captar a perspectiva docente acerca da problemaética
investigada. Para manuseio desses dados, ap6s transcri¢fes, foi realizada a Analise Textual
Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011). Esta técnica situa-se entre a analise de conteudo e
a analise de discurso. Possibilita a formacdo de novas estruturas de compreensdo dos
fendmenos sob investigacdo, que se expressara em forma de producdo escrita. Nesse método €
valorizada tanto a descrigdo, quanto a interpretacdo. Parte de sentidos imediatos, para 0s
sentidos mais complexos e aprofundados. Nesse procedimento, o olhar emerge do interior do
fendmeno. Segundo os autores, a unitarizagdo dos materiais do corpus e sua posterior
categorizacdo, possibilitam um processo de impregnacao, potencializando emergirem novas
compreensoes e aprendizagens. A metafora “uma tempestade de luz” procura mostrar como
emergem as novas compreensdes no processo analitico, considerando que é possivel alcancar

novas ordens por meio do caos e da desordem. (ibid, p. 46). Para os autores:

% Para Minayo (2014, p. 346) “enquanto a hermenéutica busca essencialmente a compreensio, a dialética
estabelece uma atitude critica”.
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Realizar pesquisas utilizando a analise textual discursiva implica assumir
uma atitude fenomenoldgica, ou seja, deixar que os fendbmenos se
manifestem, sem impor-lhes direcionamentos. E ficar atento as perspectivas
dos participantes. Essa abordagem valoriza argumentos qualitativos,
movendo-se do verdadeiro para o verossimil, daquilo que é provado por
argumentos fundamentados na l6gica formal para o que é fundamentado por
meio de uma argumentacdo dialética rigorosa. (MORAES; GALIAZZI,
2011, p. 30).

Estes materiais coletados nas reunides de Pré-conselho e Conselho de Classe das trés
turmas de sextos anos acompanhadas, analisados com recurso da analise textual discursiva,
originariam o quarto capitulo desta dissertacdo, no qual sdo apresentadas as categorias
construidas como subitens deste.

Através da metodologia qualitativa e do recurso a essas variadas técnicas de coleta e
analise de dados, chego a um panorama complexo, constituido por variadas implicacGes
complementares, sem efetuar um esforco de simplifica-las, visto que “os modos
simplificadores de conhecimento mutilam mais do que exprimem as realidades ou o0s
fendmenos de que tratam, torna-se evidente que eles produzem mais cegueira do que
elucidacéo[...]” (MORIN, 2011, p. 5).
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CAPITULO 2 - REFLEXOES E RESGATE HISTORICO ACERCA DA
CONSTITUICAO DA ESTRUTURA DE ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

A educacdo de perspectiva moderna, que se inaugura pés-revolugdes do século XVIII,
a comecar pela Europa, chega com certo atraso ao Brasil. Ndo havia em nosso pais as
condicdes para que tal estrutura e funcionamento fosse instalada, ou até mesmo pensada, em
fins do século XVIII, ou durante o século XIX, visto que, somente em 1822, o Brasil viria a
conquistar sua autonomia politico-administrativa e ainda assim permaneceria, até as primeiras
décadas do século XX, governado por oligarquias de tipo bastante conservadoras e que nédo
haviam assimilado os valores modernos de pensamento, em que pese a possibilidade de
coloca-los em pauta na educacéo brasileira.

Este capitulo apresenta, atraves da andlise da legislacdo brasileira voltada a educacéo,
aspectos que possam ter produzido condi¢des que contribuam para as vivéncias educacionais
gue se observam hoje, e que tem a ver com a aprendizagem e com o rendimento escolar ao
longo dos anos finais do Ensino Fundamental. Para tanto, as fontes — ConstituicGes Brasileiras
e Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1961 (BRASIL, 1961) e de 1971 (BRASIL, 1971),
entre outras, voltadas a educacdo — ndo foram analisadas com vistas & comprovagao ou
justificacdo de hip6teses, no intuito de alcancar algum resultado previamente estabelecido.

N&o é uma leitura cronoldgica ou evolutiva da educacdo brasileira, a partir das normas
criadas, mas antes, uma abordagem voltada a percepcdo de possiveis condi¢cdes que essas Leis
possam ter produzido e que tenham contribuido para as praticas pedagdgicas atuais, no que se
refere a essa passagem dos estudantes do curriculo para area. A pesquisa bibliogréfica
contribuiu de diversas formas como: possibilitando o caminho a Leis, oferecendo analises que
aqui se tornaram dialogicas, dando respaldo conceitual ou mesmo trazendo informacdes
factuais importantes para entender a caminhada da educacéo brasileira — aqui destaco Historia
da Educacéo no Brasil (1930/1973), de Otaiza de Oliveira Romanelli (2012) e Histéria da
organizacéo do trabalho escolar e do curriculo do século XX (ensino primario e secundario
no Brasil), de Rosa Fatima de Souza (2008).

Esta ultima autora privilegia em suas analises aspectos pertinentes para se pensar a
educacéo e seus propositos, ao longo da histéria do Brasil republicano:

A questdo de saber por que a escola ensina o que ensina é fundamental para

o0 entendimento da finalidade cultural das instituicdes educativas e do tipo de
homens e mulheres que uma dada sociedade em determinado tempo deseja
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formar. [...] Nesse sentido, é relevante considerar tanto o modo como o
conhecimento foi organizado no passado, quanto a dindmica social que
moldou uma dada sele¢éo cultural para as escolas. (SOUZA, 2008, p. 11).

A Constituicdo de 1891 (BRASIL, 1891), primeira do Brasil republicano, tal como a
Constituicao de 1824 (BRASIL, 1824), primeira do Brasil “independente”, monarquico, nao
traz o tema educacgéo, dando pistas de que ainda levaria algum tempo para que propostas de
secularizacdo do processo educacional, a educacdo em moldes modernos, fossem pensadas e
pautadas ca na recente repUblica. Até a década de 1930, temas relacionados a educacao
cabiam ao Ministério da Justica, através do Departamento Nacional do Ensino.

Mas, previamente, algumas importantes marcas ja vinham sendo tecidas, ainda que
bastante discretas. Essa passagem sintetiza e ilustra com muita riqueza a obra do colonizador
ocidental, a partir da qual é possivel perceber alguns tracos significativos para compreensao

das condi¢cfes em que a educacéo vai se constituindo no Brasil:

A obra de catequese, que, em principio, constituia o objetivo principal da
presenca da Companhia de Jesus no Brasil, acabou gradativamente cedendo
lugar, em importancia, a graduacdo da elite. E foi com essa caracteristica que
ela se firmou durante o periodo em que estiveram presentes no Brasil 0s seus
membros e também com essa mesma caracteristica que ela sobreviveu a
propria expulsdo dos jesuitas, ocorrida no século XVIII. Dela estava
excluido o povo e foi gracas a ela que o Brasil se ‘tornou, por muito tempo,
um pais da Europa’, com os olhos voltados para fora, impregnado de uma
cultura intelectual transplantada, alienada e alienante. Foi ela, a educagéo
dada pelos jesuitas, transformada em educacdo de classe, com as
caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira, que
atravessou todo periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano,
sem ter sofrido, em suas bases, qualquer modificagdo estrutural, mesmo
guando a demanda social de educacdo comecou a aumentar, atingindo as
camadas mais baixas da populacdo e obrigando a sociedade a ampliar sua
oferta escolar. Era natural que assim fosse, porque esse tipo de educagdo
veio a transformar-se no simbolo da prépria classe, distintivo desta, fim,
portanto, almejado por todo aquele que procurava atingir status. Na época
colonial mesma, ‘..j4 ndo era somente pela propriedade da terra e pelo
nimero de escravos que se media a importancia ou se avaliava a situacao
social dos colonos: os graus de bacharel e os de mestre em artes (dados pelos
colégios) passaram a exercer 0 papel de escada ou de ascensor, na hierarquia
social da colbnia, onde se constituiu uma pequena aristocracia de letrados,
futuros te6logos, padres-mestres, juizes e magistrados’. (ROMANELLI,
2012, p. 35 e 36).

Romanelli deixa diversas pistas, ndo sO registrando caracteristicas da educacdo ao
longo do Periodo Colonial e Imperial, mas, o que é mais importante, possibilitando fazer
articulacdes, ainda que ndo se busque uma relacdo causa/consequéncia, mas que se possa
inferir como vai se delineando a instituicdo educacdo no Brasil. Percebe-se que seu inicio

possui conceitos catolicos, pos Contrarreforma, a partir da fundacdo da Companhia de Jesus,
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por Inacio de Loyola, em 1534. Da aculturacdo do gentio faz parte, ndo s6 a catequizacao,
mas também — e indispensavel para essa aculturacdo — a propria educacdo, em moldes
europeus, principalmente no que tange ao aprendizado da lingua. Logo, como que
“naturalmente”, haverd uma educagdo elementar, para indios e brancos, com excecdo das
mulheres, e a educacdo média e superior voltada aos mais privilegiados, detentores de terra e
titulos, ou seus descendentes. Segundo a autora, a classe dirigente na Coldnia logo percebe a
importancia na educacdo para formacdo de seus representantes, sendo assim, essa “educa¢ao
livresca, académica e aristocratica”, tornar-se-ia, desde entdo, “ator coadjuvante na construgao
das estruturas de poder”. Nesse sentido uniam-se “a grande propriedade, o mandonismo e a
cultura transplantada expandida pela acdo pedagdgica dos jesuitas”. (ROMANELLI, 2012, p.
36).

Notem-se dois elementos fundamentais, além dos ja citados acima, quais sejam, a
realidade dando uma dimenséo bem maior ao que o projeto missionario se propunha e 0 quéo
impregnado estava este fazer com valores da Igreja e aristocraticos. Com a expulsdo dos
jesuitas em 1759, embora o Estado tome, pela primeira vez, alguma responsabilidade para
com a educacdo, introduzindo leigos no ensino, aqueles tracos permanecerdo e, em seguida, se
intensificaram. A dindmica social dada pela mineracdo, no que se refere ao urbano, ao
surgimento de uma categoria intermediaria a escravos e senhores, sua participacdo na vida
social e politica, o recente mercado interno, a presenca da familia real (1808) e 0 movimento
de emancipacdo politica, culminante no 1822, fardo mover o fator demanda, mas ndo o
estrutural.

Se a Lei de 15 de outubro de 1827 (BRASIL, 1827)%, que fara mais tarde aluséo ao
dia do professor, e que vem a substituir a Lei de 1° de margo de 1823 — que cria a escola pelo
método Lancaster — (BRASIL, 1823)%, havia fixado como funcdo do Império a criacdo de
escolas primarias, o Ato Adicional a Constituicdo em 1834 (BRASIL, 1834) definiu que os
ensinos primario e secundario ficariam a cargo das Provincias, reservando ao governo central,
0 ensino superior. Dada a importancia que a educagdo vinha ganhando, dentro daqueles

moldes, o0 ensino médio passa a se estruturar em funcdo do preparo dos candidatos para o

2 Primeira vez que o governo abordara as questdes relativas & educacdo de maneira mais geral. A mesma lei
estabelecia que os Presidentes de Provincia definissem os ordenados dos professores; que as escolas deviam ser
de ensino mutuo; que os professores deveriam providenciar a necessaria formacdo no método Lancaster; e
determinava os conteddos das disciplinas. (SANTOS; MEDEIROS, 2010).

%8 Criava na Corte uma Escola de primeiras letras, a partir da preocupacao em instruir as corporacdes militares
para que pudessem combater as agitagdes e insurrei¢des populares E uma primeira tentativa do Estado Nacional
Brasileiro em organizar a educacdo e a formagdo docente. Era 0 método de Ensino MUtuo, com origem no
método Lancaster, com a finalidade disciplinadora, que levava em consideragdo a repeticdo e a memorizagéo.
(SANTOS; MEDEIROS, 2010).
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ensino superior, marca outra que permanecerd na logica educacional brasileira, 0
condicionamento que as etapas ultimas do ensino, anseio dos que possuem mais acesso, e que
o fazem, segundo Romanelli, em funcdo do status, exerce sobre as primeiras. E como que um
funil virado, em que a base, a0 mesmo tempo prepara, sustenta e seleciona os que “vao
subindo”, de maneira intensamente norteada por critérios advindos do que se infere 14 em
cima. O que se movera a partir dai é o cubico da base, mas o formato e dindmica
permanecerdo, estdo presentes ainda no modelo atual, interferindo inclusive na “passagem”
que aqui se pretende estudar.

Segundo Souza (2008), até o fim do Império funcionaram, de forma bastante precéria,
alguns liceus provinciais com poucos alunos. Eram também promovidas aulas avulsas ou
régias, em que preponderava uma educacao de tipo literaria, herdeira da tradicdo dos colégios
do Antigo Regime. Nesse ambiente, multiplicam-se os colégios particulares. Mantém-se o
carater preparatério do ensino secundario, para 0s exames de ingresso no ensino superior.

Embora algumas medidas na tentativa de re-estruturacdo do ensino secundario com o
advento da Republica, visando um sistema seriado e a frequéncia obrigatoria, subsistiram dois
sistemas paralelos de ensino secundario, quais sejam, os estudos regulares - ginasios mantidos
pelos governos estaduais - e 0s estudos parcelados - particulares. Para este estudo nota-se que
vai se aprofundando o distanciamento entre o elementar, ofertado 14 na educacéo primaria, € 0
propedéutico ensino secundario, que se prestava quase que exclusivamente como preparagdo
para o ensino superior®.

Em meio a uma disputa entre uma perspectiva literaria®® e outra cientifica®* como
forma de definir o ensino secundario, o que determinara a configuracdo do curriculo, nas
primeiras décadas republicanas, segundo Souza (2008), é a normatizacdo e fiscalizacdo do
governo federal, com vistas a uniformizacédo desse nivel de ensino e as exigéncias dos exames
preparatorios. Normalmente, um ginasio publico, instalado por capital, ndo dava conta da
demanda crescente, a seletividade interna era forte, e eram pagos e caros®, servindo as elites,

limitando o acesso as mulheres, excluindo negros, indigenas e camadas populares. Alguma

» Ocorre uma reforma no ano de 1854, empreendida pelo Ministro Couto Ferraz, que dividird o ensino
secundario em dois cursos, estudos de 12 classe, com duragdo de quatro anos, voltado aos alunos que néo
almejavam prosseguir até o bacharelado, e os de 22 classe, em sequéncia dos primeiros, voltado & formagéo de
bacharéis, com duragdo de trés anos, de “carater essencialmente literario” (SOUZA, 2008, p. 96 ¢ 97).

% Como bem demonstra a manutencéo do latim em concorréncia com as linguas vernaculas, inclusive a pétria,
nas primeiras décadas do século XX, e servindo como simbolo de distingdo social no Brasil.

31 Neste sentido atuariam as reformas Benjamin Constant (Decreto n. 981, de 8/11/1890), de orientagdo
positivista, cientifica, e o Cddigo Epitacio Pessoa (Decreto n. 3.890, de 1/1/1901), Regulamentando o Ginasio
Nacional.

%2 Tanto as escolas secundarias publicas como as escolas secundarias privadas eram pagas e caras (SOUZA,
2008).
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atencdo dada ao ensino técnico-profissional, ocorrida nesse momento, mediada por
“representagdes negativas e discriminatorias associadas ao trabalho manual” (SOUZA, 2008,
p. 109), voltada as camadas populares, ia ao sentido da formacdo de méo de obra. A reforma
do sistema escolar brasileiro, promovida pelo governo federal em 1925, fortalecerd a
concepcao de ensino secundario reservado a poucos*>.

Na analise de Souza (2008), a sintese que configurard a educacdo secundaria
corresponde a articulacdo entre a tradicdo e a modernidade, combinando o literario, o
cientifico e os conteddos de referéncia nacional. Acrescentaria ai as representacdes
pejorativas acerca da vinculagdo do ensino ao trabalho, herdeiras de signos constituidos em
uma sociedade escravista que prevaleceu por quase quatro séculos. Segundo Paula Sibilia, “a
escola é uma tecnologia de época” (SIBILIA, 2012, p. 16), que possui historicidade, surgindo
para cumprir um papel “civilizador”. O conceito “civilizador” estava, entdo, em consonancia
como referenciais patriarcais (e machistas), excludentes, oligarquicos, elitistas e,
possivelmente, racistas e clientelistas.

A investigadora Rosa Fatima de Souza descreve, nas décadas iniciais do século XX, a
desarticulacéo entre educacdo secundaria e educacgdo primaria.

Em relagdo ao primério, a descontinuidade verifica-se em termos
pedagogicos, nos planos de estudos e na sequenciacdo. A exigéncia da
concluséo do ensino elementar como requisito para entrada no secundario foi
adotada na legislacéo de alguns estados, mas ndo se constitui em uma pratica
institucional consolidada e disseminada. O exame de admissdo a 1?2 série do
curso ginasial prevaleceu como o requisito mais importante de comprovagéo
do conhecimento e maturidade do estudante para ingresso no secundario. O
distanciamento em relacdo ao ensino técnico-profissional devia-se as

barreiras sociais que historicamente diferenciavam esses dois tipos de ensino
no pais. (SOUZA, 2008, p. 108).

No final do século XIX e inicio do século XX, observam-se alguns indicios de que vao
se constituindo novos saberes sobre a educacdo na mentalidade social na recente republica.
Chegam com mais forca os valores do positivismo, ocorre o fortalecimento de uma classe
intermediaria a senhores e trabalhadores, é finalmente abolida a escraviddo no pais, desperta
um primeiro surto de industrializagdo acompanhado de certa gama de investimento nos
transportes, enfim, ha a confluéncia de uma série de elementos que carregam consigo

perspectivas voltadas a educagdo, ainda que mui vagarosamente. Souza contribui descrevendo

3 “Indiferente aos debates que propugnavam a divisio do curso secundario em ciclos e a diversificagio dos
programas, os reformadores ratificaram o sentido unitario da escola secundaria como escola de formagdo das
elites dirigentes, destinada apenas aqueles que pudessem desfrutar de uma educagao prolongada, e voltada para
os estudos de nivel superior e com base numa solida cultura geral.” (SOUZA, 2008, p. 110).
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esta dinamica, as concepcles educacionais ai presentes, a dessemelhanca entre o ensino
elementar e a educagéo das elites e, ainda, a composicéo de significados a partir dela:
A centralidade atribuida pelos republicanos a educagdo, na transi¢do do
século XIX para 0 XX, nutriu-se dos ideais liberais € dos modelos de
modernizagdo educacional em voga nos paises ditos civilizados, ratificando

a distingdo entre educacdo do povo e educagdo das elites e estabelecendo
clivagens culturais significativas. (SOUZA, 2008, p. 19).

E valido registrar aqui, as circunstancias em que se encontravam nesse dado momento
histérico os paises entdo “civilizados”, que a média de cem anos experimentavam o modelo
de educacdo produzido por ocasido das revolucbes da segunda metade do século XVIII e
inicio do século XI1X3. Como veiculo de sustento ao universo do capital promovido por meio
da segunda revolucgdo industrial, no final do século XIX, desenvolveram politicas de cunho
imperialista e neocolonialista, com a finalidade de garantirem matéria-prima a baixo custo,
méao de obra barata e mercado consumidor para seus produtos finais. A essa altura ja haviam
dividido a Africa entre eles e boa parte da Asia®, logo conduziriam boa parte da populacio
mundial a um conflito de proporcdes globais, em 1914, seguido de sucessivas crises
econdmicas e novos conflitos bélicos de dimensdes superiores ainda ao primeiro®.

E valida a reflexdo acerca desses paradigmas que, ndo bastasse o atraso que por aqui
chegam, carregam consigo um amontoado de signos que muitas vezes passam despercebidos
aos desatentos olhos contemporéaneos, preocupados em atualizar nosso modelo educacional
frente aos parametros “civilizados”. Sugere-se essa problematiza¢cdo como possibilidade de
desnaturalizar uma série de prerrogativas pertinentes ao tema educacdo que,
indiscutivelmente, tém funcionado no sentido de homogeneizar estruturas mentais, totalizar
culturas dispares, a partir de referenciais ocidentais e ocidentalizantes. E precipuo olhar com
um tanto de desconfianca para esses saberes que vao sendo transplantados do mundo moderno
para a “nao mais colonia”, tanto mais quando se sabe hoje dos resultados produzidos por essas
préaticas mundo afora ao longo do século XX.

Por ocasido da emergéncia, no Brasil, do sistema de governo republicano e todos
aqueles elementos que confluiriam em uma nova roupagem as prerrogativas educacionais que

foram se constituindo:

% Sobre as revolucdes ocorridas durante a segunda metade do século XVIII e comeco do século XIX, ver
HOBSBAWN, Eric J. A Era das Revolugfes (1789-1848). 15ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

% Sobre a segunda revolugdo industrial e o imperialismo, ver HOBSBAWM, Eric J. A Era dos Impérios (1875-
1914). 6ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

% Sobre as experiéncias histéricas do século XX produzidas pelas disputas imperialistas iniciadas em fins do
século XIX, ver HOBSBAWM, Eric J. Era dos Extremos: o breve século XX: 1914-1991. 2ed. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1995.
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[...] educar o povo tornar-se-ia a preocupacdo central do projeto educacional
republicano. O desafio de construir a nacdo brasileira passava pela
necessidade de regenerar o povo, combatendo os maus costumes, 0 vicio, a
indoléncia. Caberia & escola primaria moldar o novo cidaddao (SOUZA,
2008, p. 36)*".

Mas contrastantes eram as condi¢cbes materiais das escolas — “lastimaveis”. Segundo
Souza (2008), a partir de 1870 comeca a ser introduzido o sistema de classes em substituicao
a escola unitaria. O novo sistema consistia no agrupamento de alunos a partir do grau de
adiantamento auferido por exames. No bojo das transformacdes republicanas no Brasil:
No admbito das institui¢bes de ensino, a partir de 1893 foram implantados os
primeiros grupos escolares organizados nos moldes da escola graduada.
Contrastando com a escola unitaria regida por um s6 professor, 0 grupo
escolar logo se converteu em mais um dos simbolos da renovacdo do ensino
primério no estado de Sdo Paulo e do Brasil.
O modelo de escola graduada, amplamente em voga nos paises europeus e
nos Estados Unidos desde meados do século XIX, compreendia um tipo de
organizagdo didatico-pedagogica e administrativa de escola mais complexo,
econdmico e racional, adequado a expansdo do ensino primario nos nicleos
urbanos. Ele pressupunha um edificio com varias salas de aula e varios
professores, uma classificacdo mais homogénea dos grupos de alunos por
niveis de adiantamento, a divisdo do trabalho docente, atribuindo a cada

professor uma classe de alunos e adotando a correspondéncia entre classe,
série e sala de aula. (SOUZA, 2008, p. 41)*.

Desde entdo, a estrutura seriada e o sistema de exames configuraram praticas presentes
nos processos educacionais no Brasil.

A forma como vao se constituindo condi¢des para o pensar e o funcionar pedagogico
é que deve ser inquirido para que se possa obter percepcdes significativas para o que ocorre
desde entdo. Existe um projeto modernizador, embora ja se tenha o desnaturalizado,
percebendo, assim, seus limites. Por outro lado, o pouco apre¢o ao significado do trabalho,
gue se constituiu como signo a partir dos quase quatrocentos anos de escraviddo,
permanecera atuando. E necessario, ainda, apontar que todas as mudancas recém-ocorridas no
pais demandaram mecanismos educacionais outros, dada a defasagem daquele modelo que até

entdo funcionava. Na préatica atuaram personagens diversos, desde as oligarquias que temiam

7 Nesse sentido, a mesma autora chama atencdo para reformas na instrucdo pablica promovidas em alguns
estados brasileiros, com vistas a modernizar o aparelho de ensino para promover a educagdo popular. A
incorporagdo de “principios liberais de educacdo”, como a obrigatoriedade, a gratuidade e a laicidade da
educacdo primaria; medidas que garantissem a eficacia do sistema (Escolas Normais e inspecdo técnica para
orientacéo do ensino); e a introducdo de novas matérias. (SOUZA, 2008, p. 37).

% Souza coloca que as escolas isoladas (unitarias) estardo presentes na realidade brasileira durante boa parte do
século XX. Chama atencdo também a uma terceira modalidade de escola primdria, as escolas reunidas — reunido
de escolas isoladas em um mesmo edificio —, alternativa de baixo custo para promogao da educacgdo popular, esse
modelo teve relevancia na expansdo do ensino primario na primeira metade do século XX, em varias regides
brasileiras. Diz ainda que 0s grupos escolares, nesse mesmo periodo, sdo expressivos apenas nos estados de Sao
Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, predominando ainda as escolas unitarias na maior parte do pais.
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as possibilidades de uma educacédo que desse conta de uma ampliagdo dos horizontes culturais
e da mentalidade social; os catolicos, que vislumbravam, acima de tudo, a educacéo brasileira
como uma possibilidade de mercado®®; o grupo mais progressista que compora em seguida o
movimento renovador; entre outros menos expressivos. Percebe-se entdo que admitir novas
concepgdes que vdo se integrando aos processos educacionais ja € um avancgo, dadas as
circunstancias em que a educacao foi se historicizando. Em outras palavras, ndo ha condicbes
favoraveis a grandes mudancas gue provoguem rupturas mais acentuadas nas caracteristicas
da educacéo brasileira.

Durante essa passagem do século XI1X ao XX, da monarquia para republica, algumas
praticas entdo se modificaram, outras, se solidificaram mais vigorosamente. A expansao
macica dos grupos escolares se deu somente na segunda metade do século XX, prevalecendo
ainda, no primeiro periodo, as escolas isoladas, principalmente em zonas rurais, € com um
curso primario de trés anos de duracdo e programas mais simplificados. Contrastavam com 0s
grupos escolares que vinham sendo implementados e vistos como melhor opgdo, com
primario de quatro anos, mas que, enquanto projeto a ser ampliado, esbarrava na falta de
investimentos a educacdo. A Separacdo entre meninos e meninas permaneceu ainda por boa
parte do século, heranca religiosa que s6 ndo ocorria, possibilitando a formacdo de salas
mistas, onde o nimero de alunos era considerado insuficiente para o funcionamento da escola.
(SOUZA, 2008).

Muito das praticas educacionais atuais foram constituidas nesse tempo, articuladas
com conceitos que j& vinham sendo cunhados anteriormente. Para Souza, o “sistema de ensino
alicercar-se-ia em quatro elementos primordiais: a graduacdo em séries, o cumprimento dos
programas, o sistema de avaliacdo e a disciplina dos alunos” (SOUZA, 2008, p. 49). Vale
marcar aqui elementos que de alguma maneira possam ter contribuido na constituicdo de
dificuldades intrinsecas a passagem do primario ao secundario, que podem ainda influenciar
na passagem das séries iniciais as séries finais do ensino fundamental, e que é o objeto de
estudo desta pesquisa. Destacam-se, entdo, as praticas de exames e bancas que constituiriam
mecanismos de disciplinamento e hierarquizacdo, e logo constituirdo parte da barreira que
contribuird como impedimento aos avancos escolares de muitos estudantes que néo

transporiam esse obstaculo ou se desestimulariam com as demandas necessarias a transpo-lo.

% para Romanelli (2012, p.132), “a reafirmagdo dos principios e valores da educagdo confessional significa, em
realidade, a determinagdo dos grandes grupos, que até entdo vinham monopolizando o ensino, de impedir, a todo
custo, a perda desse monopdlio que a agdo do Estado naturalmente haveria de acarretar.”.
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Embora existisse uma diversidade de escolas primérias, havia elementos de formacéo
cultural comum, como é o caso do carater nacionalista do ensino, o forte controle sobre o
magistério e sua desvalorizacdo, o lugar privilegiado dado a matematica, ciéncias e lingua
patria. Souza (2008, p.64) afirma que a presenca forte do conhecimento cientifico na escola
primaria esteve articulada com uma perspectiva de formacdo do trabalhador. Mas ao fazer
este destaque a pesquisadora ja descreve a desarticulacao entre curso primario e secundario:

Num tempo em que ndo havia articulagdo entre o curso primario e o
secundario, era dado como certo que a maioria das criangas que cursavam as

escolas elementares ndo prosseguiriam os estudos, inserindo-se rapidamente
no mundo do trabalho.

Dois aspectos do pensamento voltado a educacdo naquele momento historico,
destacados por Souza (2008), demandam certa atencdo, além da percepcdo do desarranjo entre
primario e secundario: o primeiro correspondia a forte preocupagdo com a construcdo da
nacionalidade, quando se instigava o amor a pétria, os valores civicos. Por esse Viés se
conduzia a um universo de praticas — comemoracoes civicas, festas escolares, escotismo, culto
ao pavilhdo nacional, cerimonias de formaturas, desfiles, formacdo de fila, premiacdo e
diplomas, entre outros — que produziam significados na mentalidade social, mexiam com o
imaginério, e que acabariam se impregnando de tal modo no fazer pedagdgico que, embora
carecam tdo positivamente daqueles mesmos significados, quase cem anos depois, ainda estdo
em movimento nas praticas escolares e muitas vezes se sobrepdem a demandas pertinentes
como forma de mascaramento, de desvio, de receio pelo novo, pelas possibilidades de
procurar movimentar-se pelo desconhecido, negligenciando-se, assim, deliberadamente ou
ndo, exigéncias mais contemporaneas. Se naquele momento histérico, nacionalismo e
patriotismo eram “as caracteristicas mais marcantes da cultura escolar primaria” (SOUZA,
2008, p. 67) e a busca por status funcionava como mecanismo de movimento da educagéo
secundaria, atualmente parece carecer de sentido, anos iniciais e anos finais do ensino
fundamental, pelo menos para parte dos estudantes que por ai transitam. La, a biparticdo
existia e é possivel encontrar o(s) sentido(s) que o faziam funcionar, atualmente ela persiste
de forma quase imperceptivel e busco ainda encontrar sentidos para compreender porque
funciona essa dicotomia.

O segundo aspecto levantado pela autora, e que € representativo para se pensar as
condi¢Ges em que foram se constituindo préaticas educacionais no Brasil, tem relagdo com a

desvalorizagdo do magistério:
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Desde o inicio da Republica, o magistério primario foi conclamado a servir a
patria como destino e missao precipuos. De certa forma, a profissionalizacdo
do magistério se alimentou desse sentimento civico, acionado para valorizar
e dignificar a profisséo e para justificar o trabalho mal remunerado, mas
socialmente relevante. (SOUZA, 2008, p. 74).

Se “servir a patria” ja ndo ¢ um sentimento tdo sedutor atualmente, por outro lado, a
desvalorizacdo do trabalho docente é evidente. O fato de tal desvalorizacdo ndo ser recente,
como se percebe, demonstra o grau de prioridade dado a educacdo ao longo da historia do
Brasil republicano. A falta de avango nesse sentido revela os limites daquele movimento que
14 ocorria, e que propunha a modernizagéo da educacgdo. Havia a necessidade de investimentos
que, para acontecerem, demandariam a percepcdo da educacdo como prioridade. Embora
finda a escraviddo e proclamada a Republica, foram grupos oligarquicos que, em ultima
instancia, definiram as politicas educacionais pertinentes.

Essa mentalidade, que foi se constituindo acerca da educacédo, nao sofreu até o ano de
1930 alteragdes significativas. Mas antes de analisar o periodo pds Republica Oligarquica, €
necessario abordar a desvinculacdo educacgdo/trabalho, traco este fundamental e que parece
ndo ter sido rompido. Situa-se nas articulagcdes de significados produzidas ao longo de quase
quatrocentos anos de trabalho escravo:

[...] A velha mentalidade escravocrata ndo era privilégio das camadas
dirigentes: era uma caracteristica marcante do comportamento das massas
gue se acostumaram, apés trés séculos, a ligar trabalho com escraviddo. O
povo, principalmente as camadas médias que almejavam ascender na escala

social, afastou logo de si a ideia de educar-se para o trabalho.
(ROMANELLLI, 2012, p. 45).

E a partir da década de 1930, que as transformacdes que desde fins do século XVIII
ocorreram na Europa e também nos EUA, comecaram a chegar ao Brasil, colocando em
movimento, com pouco mais de énfase, uma gama de pensamentos voltados a educacao.
Outros aspectos do social também d&o conta desse atraso a modernidade brasileira em relacdo
a Europa — como o direito de voto as mulheres, que s6 ocorreu em 1934 — e a Legislacdo
trabalhista, por exemplo. O Ministério da Educacdo e da Saude Pablica foi criado em 1930 e a
Constituicdo de 1934 foi a primeira a dedicar espaco a questdo educacional no Brasil. Nas
discussbes prévias a Carta, que possuiu um molde bastante liberal, destacou-se, no que se
refere a educacdo, a figura de Anisio Teixeira, que ja na decada de 1920, defendia os
fundamentos da Escola Nova, ideias que desde 1882, sem muito impacto, haviam ingressado
no Brasil através de Rui Barbosa, mas que neste periodo ganhavam for¢ca. Em 1932 foi

publicado o "Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do”, fruto do movimento renovador, pautava
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de forma veemente questdes como gratuidade e obrigatoriedade do ensino, laicidade e Plano
Nacional de Educacdo. Em 1934, falava-se entdo em “Tragar as diretrizes da educagao
nacional” (BRASIL, 1934, artigo 5°) e foi estabelecida a obrigatoriedade da educacgédo
primaria, que seria de frequéncia obrigatoria e extensiva aos adultos, conforme o artigo 150.
A Carta dava competéncia ao Conselho Nacional de Educacéo, para elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 1934, artigo 152).

Em virtude de sua concepcao bastante atualizada acerca do debate educacional, Anisio
Teixeira chegou a propor em seu livro, Pequena introducéo a filosofia da educacéo: a escola
progressiva ou a transformacéo da escola, publicado pela primeira vez em 1934, substituir a
designagdo “escola nova” por “escola progressiva”, visto que em seu conceito “se destina a
ser a escola de uma civilizagdo em mudanca permanente”. (TEIXEIRA, 1978, p. 25).

Percebendo como as perspectivas educacionais em voga no Brasil estavam desconexas
com as proposices do mundo ocidental contemporaneo, sugeriu Anisio Teixeira: “a
transformagao da escola” a partir de (trés) fundamentos sociais da vida moderna, tais como o
método cientifico*’, o que ele chama de industrialismo** e a democracia®?. Para ele, em funcéo
das transformagdes sociais que observava, justificava-se a passagem da “velha escola
tradicional” para “escola progressiva’:

A escola é o retrato da sociedade a que serve. A escola tradicional
representava a sociedade que estad em vias de desaparecer. E facil demonstrar
como todos os pressupostos em que a escola se baseava foram alterados pela
nova ordem de coisas e pelo novo espirito de nossa civilizagdo. A escola
progressiva ndo pretende, por sua vez, apoiar-se sendo nesses fatos e nessa

nova mentalidade. Como a escola tradicional, ela € a réplica da sociedade em
que vivemos. (TEIXEIRA, 1978, p. 37).

Em parte, prerrogativas pautadas pelo movimento renovador funcionavam no recente
governo, que dizia romper com o mandonismo do periodo da Republica Oligarquica (1889-

1930), visto que se autodenominou “revoluciondrio”. Mas cabem aqui algumas anotacdes que

%0 «“A primeira dessas diretrizes, deixamo-la apontada na nova atitude espiritual do homem. A velha atitude de
submissdo, de medo e de desconfianga da natureza humana foi substituida por uma atitude de seguranca, de
otimismo e de coragem diante da vida. O método experimental reivindicou a eficicia do pensamento humano.”
(TEIXEIRA, 1978, p. 31).

1 «A industria est4 integrando o mundo inteiro em um todo interdependente. Nio s6 a matéria-prima, mas a
ideia e 0 pensamento, hoje sdo propriedades comuns de todo homem. O vapor, o trem, o automével e o
aeroplano, como o telégrafo, o telefone o radio e a televisdo pdem todo mundo em comunicagdo material e
espiritual.” (TEIXEIRA, 1978, p. 33).

2 “E curioso notar que de todas as correntes modernas, essa de respeito pelo homem, ou democracia, é a que
mais de longe se filia a ciéncia. Nao falta quem diga que antes a ela se opde. Mas, democracia é, acima de tudo,
um modo de vida, uma expressdo ética da vida, e tudo leva a crer que 0 homem nunca se encontrara satisfeito
com alguma forma de vida social que negue essencialmente a democracia.” (TEIXEIRA, 1978, p. 35).
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correspondam as articulagfes, aos movimentos de ideias e as politicas publicas voltadas a
educacgéo que realmente aconteceram.
Antes mesmo de Vargas, algumas reformas estaduais ja ocorriam durante a década de
1920. Mas a primeira grande reforma educacional extensiva a todo o territorio nacional foi a
Reforma Francisco de Campos, em 1931. Poderia ter cumprido ela papel bem mais
significativo, visto que dedicou aten¢do a organizacdo dos ensinos secundario e superior no
Brasil, mas, segundo Romanelli (2012), o movimento de reforma do ensino superior nao
rompeu com a ideia de formar profissionais para as carreiras liberais e, no tocante ao ensino
secundario, manteve o carater propedéutico, elitista e seletivo do ensino.
A lei ndo escapou a influéncia da velha tradicdo escolar brasileira, por causa
da presenca das Letras, de certa forma ainda relevante, no curriculo, e do
carater propedéutico do ciclo complementar. O funcionamento deste Ultimo,
COMO anexo aos Cursos superiores, para 0s quais preparavam, conforme dita
0 parégrafo 1° do artigo 12, do Decreto 19.890 e 1° do artigo 11, do Decreto

21.241, é bem a demonstracdo de que sobrevive a velha estrutura.
(ROMANELLLI, 2012, p. 141).

Souza (2008, p.80) sugere que “por mais de trés décadas (entre 1930 e 1970), os
principios da Escola Nova informaram as orientacdes didaticas para o ensino publico”, mas
percebe os limites do pensamento renovador:

Contudo, todas essas praticas inovadoras ndo mudaram radicalmente o
cotidiano das escolas, como desejavam os renovadores da educacdo e 0s
administradores do ensino publico. As inovacBes foram experimentadas em
varias escolas e por inimeros professores, mas acabaram se constituindo em
mais um repertério de atividades enriquecedoras das aulas e do curriculo
escolar, utilizadas pelos professores em determinadas ocasifes, do que
propriamente o eixo norteador da ac&o educativa. Entre o novo e o velho, o
moderno e o tradicional, professores, diretores, inspetores e delegados de
ensino apostaram no “meio-termo”, isto €, uma escola de tipo médio, como

diria Sud Menucci — tradicional por um lado, renovada, por outro. (SOUZA,
2008, p. 81).

Quando se prop6s o estudo das condi¢des em que foram se constituindo experiéncias
educacionais no Brasil, a priori define-se pela desnaturalizacdo de algumas compreensdes
acerca desse periodo a que me refiro nesse instante, visto que chama atencdo, em virtude dos
acirrados debates que ocorrem a partir do movimento renovador e muito em fungédo, também,
das precipitadas e condicionadas analises que positivam alguns fatos ocorridos principalmente
na década de 1930, a forma como passam sem ressalvas elementos como obrigatoriedade e
gratuidade da educacdo, assimilados de tal forma no imaginario, que seu proprio
questionamento, mesmo como busca de uma reflexdo mais densa, torna-se dificil. E preciso

ver ndo por outro angulo, ainda de forma condicionada, mas a partir de outros referenciais
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possiveis, preferencialmente buscando novos olhares. O que as condic¢Bes historicas do
periodo possibilitaram como podemos perceber através das leituras de Romanelli e Souza e da
analise da legislacdo, restringe-se ao paralelo as praticas educacionais em voga nos paises
industriais e imperialistas, fruto das revolucdes burguesas, articuladas com particularidades
advindas das condi¢des histdricas que pelo Brasil se desenvolveram.

Os acontecimentos histdricos posteriores ainda fazem refletir que as condicfes para
pensar educacdo no Brasil, com estas diretrizes de secularizagdo, universalidade e gratuidade,
permanecam frageis. Com a instauracdo do Estado Novo e a Constituicdo de 1937, as ideias
liberais voltaram a perder forca®. Essa resisténcia ao projeto modernizador na educacéo
brasileira evidenciou-se até 1945, quanto da redemocratizacdo, e 1946, com a quarta
Constituicdo da Republica (BRASIL, 1946), em que se percebeu o retorno da pauta liberal
para educacao, semeando o debate que produziu, definitivamente, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional de 1961. Esse debate, ao longo de dezesseis anos, polarizou-se entre 0s
“estadistas”, que defendiam que era dever do Estado educar, e os “liberalistas”, defendendo ja
as ideias de educacdo privada.

Durante o periodo do Estado Novo (1937-1945) ocorreram alguns decretos, que
ficaram conhecidos como “Reformas Capanema™*. Somadas aos decretos do governo
provisorio, de 1946, essas reformas, chamadas de Leis Organicas do Ensino®, aprofundaram
o caréter propedéutico e aristocratico do ensino secundario®® e ndo evoluiram o ensino
primario, carente, historicamente, de diretrizes centrais para seu funcionamento®’. No que se
refere ao objeto de estudo desta pesquisa em relacdo a estas reformas o que podemos perceber

foi um aprofundamento da dicotomia entre ensino primario e ensino secundario.

* Segundo Romanelli (2012, p.157), “com o estabelecimento do Estado Novo, em 1937, as lutas ideoldgicas em
torno dos problemas educacionais entravam numa espécie de hibernagdo. A Constituicdo de 1937 modificava
substancialmente a situagdo, pois deixava de proclamar o dever do Estado quanto a educacdo e limitava-lhe a
acdo. O artigo 129 ¢ bem claro: ‘a infincia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educagio em
institui¢des particulares, é dever da nagdo, dos estados e dos municipios, assegurar, pela fundagdo de instituicfes
publicas de ensino em todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas
faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais’. Aquilo que na Constitui¢do de 1934 era dever do Estado, passa
na constituicdo de 1937, a uma acdo meramente supletiva. Com essa vitdria da mentalidade conservadora e com
as caracteristicas de que se revestiu o regime, teve 0 movimento renovador da educacédo de entrar em hibernacao,
como ja o dissemos, menos pela acdo de seus membros, que continuaram a lutar no terreno da acao pessoal, e
mais pela movimentagdo das ideias, agora sem condi¢des de serem externadas.”

** Em virtude do ministro de Gettlio Vargas, Gustavo Capanema.

** Sobre essas Leis, ver Romanelli (2012 p. 157).

% «Esse ensino ndo diversificado s6 tinha, na verdade, um objetivo: preparar para o ingresso no ensino superior.
[...] Morriam assim, evidentemente, com a lei, alguns dos principios da Educacdo Nova, proclamados pelos
‘pioneiros’. Vencia uma vez mais, portanto, a velha mentalidade misoneista.” (ROMANELLI, 2012, p. 162 ¢
163).

*" Romanelli (2012, p. 163-167).
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A nosso ver a legislacdo em questdo nada mais fez do que tratar
separadamente de cada ramo do ensino, com o que se dava continuidade a
tradicdo de ndo se visualizar o sistema educacional como um todo que deve
possuir diretrizes gerais comuns a todos os ramos e niveis do ensino.
(ROMANELLLI, 2012, p. 174).

A Constituicdo de 1946 permitiu recomegarem, mais veementemente, as lutas em prol
da reorganizacdo do sistema educacional, que culminou, uma década e meio mais tarde, no
Projeto das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1961, estabeleceram-se critérios claros, que
pareceram encaminhar a estrutura educacional do Brasil atual. O ensino primério deveria ser
ministrado em quatro séries, podendo ser ampliado por mais dois anos, “ampliando, nos dois
ultimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-0 em técnicas de artes aplicadas, adequadas
ao sexo e a idade” (BRASIL, 1961, titulo VI, capitulo II, artigo 26). O artigo 27 (BRASIL,
1961) estabeleceu a obrigatoriedade do ensino primario a partir dos sete anos. A Educacdo de
Grau Médio (titulo VII) definiu o ensino médio (BRASIL, 1961, capitulo 1) ministrado em
dois ciclos, o ginasial, com duracdo de quatro anos, e o colegial, com trés anos de duracdo,
abrangendo aqui os cursos técnicos e de formacdo de professores para o ensino primario e
pré-primério (BRASIL, 1961, artigo 34).

Estes aspectos da Lei constituiram significados na mentalidade social. Além disso,
parecem ter conduzido, histdrica e culturalmente a estrutura problematica e a uma assimilacéo
social, hoje presentes na realidade educacional brasileira e que, na pratica, produziu uma
vivéncia na escola, quando da passagem do curriculo para area. Essa divisdo em Ensino
Primério — obrigatério — e Grau Médio encaminhou, de forma mais clara, a questdo da
unidocéncia entre a primeira e a quarta série e, posteriormente, a uma realidade
completamente distinta, que é multidisciplinar, mas que ndo prepara ninguém para essa
passagem. E ninguém em um sentido amplo, pensando em todos 0s sujeitos inerentes a esse
processo: alunos, professores, coordenadores, orientadores, gestores, etc.

Nota-se também a ambiguidade de sentido do “Ensino Primario obrigatorio”,
percebido muitas vezes como suficiente e possivel e aqui falo em discurso que constitui
significados, visto que a assimilagdo deste sentido de “suficiente ¢ possivel” tornou-se cada
vez mais presente no cotidiano de uma populacdo que carece e busca por educacdo no Brasil,
pelo menos até o surgimento de demandas por uma mao de obra mais qualificada,
promovendo novas mudangas na estrutura de ensino, mas que ndo apagou as cicatrizes ja
bastante presentes - a dificuldade que ficou constituida na passagem do que hoje chamamos

de curriculo para area, que também implica em uma passagem da infancia para adolescéncia,
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que naquela estrutura dicotomizava em conhecimento bésico obrigatorio ou necessario, com
énfase ao aprendizado da “lingua patria” e, apds, uma ruptura severa que tentava dar conta de
uma preparacao mais técnica.

Romanelli (2012, p.193), alicercada em dados estatisticos do Ministério da Educacao e
Cultura, apresenta que, j& no comeco da década de 1970, ha a constatacdo de alto indice de
retengdo no ensino primario: “[...] significativa parcela da populagdo, que deveria estar no
ensino médio, permanecia, ainda, no ensino primario”. Sao sintomas que se fortaleceram nas
instituicOes escolares brasileiras. Aspectos da “ajuda internacional” auxiliam a compreender
por que ndo se adotou politicas publicas mais veementes para educagdo, haja vista que nem
mesmo a implementagdo de estratégias de secularizacdo haviam se efetivado
convencionalmente e que ja eram perceptiveis outras tantas demandas, como exemplificam os
altos niveis de reprovacdo e seletividade ja observados, e a incapacidade de assimilacdo de
concepgdes em que a educacdo estivesse vinculada ao trabalho e, logo, a vida.

No que se refere as pseudoajudas internacionais, principalmente de organismos dos
Estados Unidos, que passam a compor de forma constante o conjunto de personagens que
definem estratégias de funcionamento a educacao e outros segmentos dos ambientes politicos,
econdmicos, sociais e culturais no Brasil, ja debatidas por estudiosos de diversas areas do
conhecimento, pode-se fazer reflexdes pertinentes a este estudo. Que concepcdes pedagdgicas
e educacionais eram priorizadas, para que tais acordos que interfeririam diretamente na vida
da populacdo desse amplo territorio nacional, fossem aceitos? As condi¢cdes que
possibilitaram tais pactos denotam um sistema democratico fragil, em que educacdo néo
correspondia a prioridade, nem a partir das concepgdes liberais, muito menos, de concepcbes
pouco mais avangadas, como as oriundas da Escola Nova.

Antes de seguir adiante na andlise da legislacdo gostaria de enumerar esses elementos
que contribuiram na constituicdo desse diagnostico, representado pela barreira que é essa
passagem do curriculo para area. Em primeiro lugar, a separacdo é imposta de forma
estrutural quando se define “ensino primario” e “grau médio”, quando estabelecida através da
percepcdo de uma educacdo necessaria, mas também possivel para poder dar conta de uma
universalidade, traduzida em obrigatoriedade. A impressdo é que a partir dessas variaveis
definiu-se por tal estrutura, sem em momento algum focar uma educacdo continuada que
contribuisse para um crescimento constante do educando, potencializando seu
amadurecimento e sua autonomia, deixando que ele viesse a escolher seus caminhos. A
estrutura, da forma como foi colocada, ja estabelecia, ainda que ndo de forma estatica e

generalizavel, limites ao crescimento intelectual do educando e a sua autonomia.
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Em segundo lugar, e ndo desvinculada da questdo estrutural, hd a forma como vai
funcionar o sistema desde a formacdo de professores, preparados precariamente ou para um
nivel ou para o outro. O ambiente de “grau médio” nado tinha relagdo com o “ambiente
primario”, nao era assegurado a todos e nem pensado como uma continuidade da formacao.
Eram dois espacos distintos em que as pessoas que ali formavam haviam sido preparadas para
trabalhar ou no ensino priméario ou no grau medio, sem a preocupagdo sequencial. Com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971 (BRASIL, 1971), unificou-se o ensino primario
com o ginasial, que fazia parte do grau médio, originando o “Ensino de Primeiro Grau”, com
oito anos letivos entdo, quatro do antigo primario mais quatro do ginasio. Ocorre que essa
sequéncia ndo era algo natural, sequer sequencial, simplesmente juntou-se aqueles dois
universos distintos*®. Af reside a importancia desse resgate histérico para compreender melhor
em que condi¢des vai se definindo essa realidade que tem apresentado esse e outros desafios,
para que se possa dar conta das demandas educacionais no presente momento.

O terceiro elemento que destaco aqui nesta analise é o de ordem discursiva. E preciso
compreender 0 quanto pode ter contribuido nesta pauta a legislacdo criada, ja desde a
Constituicdo de 1934, positivando o elemento da obrigatoriedade a partir da ideia de
universalizacio e da garantia de acesso. E uma constatacdo possivel desde que se inverta a
Otica oferecida a priori. E preciso sair deste local de conforto e passar para os outros lados, na
busca, quem sabe, de alguma percepcao significativa. E s6 assim que se pode desconfiar de
um discurso que “promove” a obrigatoriedade da educagdo, que “garante” o acesso a todos,
colocando-os em condigdoes de “igualdade”, que ‘“universaliza” a educagdo no Brasil.
Dialogando com todas essas acOes, retrospectivamente, percebe-se que ao mesmo tempo em
que o Estado “promove”, “garante”, “iguala”, “universaliza” algo, por outro lado, ele limita —
temporal e intelectualmente — ao definir o necessario e o possivel, ele cerceia ao definir o
guanto e o que, ele subordina, ao regulamentar e se colocar em uma situacdo privilegiada
nessa relagéo de poder, ele discrimina, ao igualar uma populacdo que tem na sua diversidade a
sua maior riqueza, ele acultura, a medida que impde valores de um determinado segmento
social como gerais a todos, buscando fomentar o sentimento de equidade e de isonomia. E um
discurso que assume, no Brasil, conotagdes proprias, pois produz significados que estdo

relacionados a consolidacédo e assimilacdo dessa estrutura escolar que foi se constituindo.

*8 Neste momento, discordo de Romanelli (2012), visto que para ela, com o estabelecimento do ensino de
primeiro grau, elimina-se o ponto de estrangulamento em que consistia a passagem do primario para o ginasial.
A percepc¢do do que presenciamos hoje, em sala de aula, é que nos leva a refletir em um mascaramento ao invés
do fim do estrangulamento.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1961 (BRASIL, 1961) estabeleceu, no
artigo 36, que o ingresso na primeira série ginasial, ou seja, 0 ingresso no grau médio, a
passagem do ensino primario para o ensino medio, dar-se-a mediante a aprovacao em exame
de admissdo, que exigia ndo s6 a idade minima de onze anos, mas, 0 que vale como quarto
elemento desta abordagem, a demonstracdo de educacdo primaria satisfatoria. A dicotomia
aqui ficou sacramentada através de regulamentacdo que ndo sé sugeriu a observacdo do
“satisfatorio”, mas ja o definiu, enunciando também o perfil do estudante que, porventura,
teria a possibilidade de dar sequéncia a sua formacéo escolar. Traduzindo, fica imperativo, no
minimo, um obstaculo naquela passagem, que ganha relevo para este estudo ja que a partir do
grau médio, ndo havia universalidade, obrigatoriedade nem mesmo garantia de acesso.

Um quinto elemento a considerar é que ficou estabelecido o “exame final em primeira
época” (BRASIL, 1961, artigos 38 e 39), com o objetivo de apurar rendimentos e a
obrigatoriedade de serem ministradas nove disciplinas (BRASIL, 1961, artigo 45). Ambos os
mecanismos impunham dificuldade desproporcional, pois colocavam a prova pré-
adolescentes e adolescentes, entre onze e quinze anos de idade, a partir de uma estrutura
multidisciplinar arbitraria e completamente descontinua. Se o exame de admissdo, a falta de
oferta, a ndo obrigatoriedade e universalidade, ja deixavam boa parte do publico de fora, a
seletividade continuava para 0s que conseguiam o0 ingresso, pautada em uma sedimentacao
disciplinar que ndo dialogava, novidade para os educandos, que ndo recebiam preparo para
enfrentar tal realidade.

Poderia pensar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1971
(BRASIL, 1971), do governo ditatorial de Emilio Garrastazu Médici, viria a romper com tal
dicotomia no processo educacional, principalmente ao analisar os artigos quinto e décimo
oitavo, mas ao contrario, no todo foi aprofundando ainda mais o obstaculo e ao mesmo tempo
0 maquiando, impondo uma roupagem que parece o fazer sair de cena, porém na esséncia ele
permaneceu atuando ali, até os dias de hoje, ainda que tivesse, naquele ano, ganho um tom de
invisibilidade.

Esse tom invisivel a essa biparticdo em que se transformou e foi atuando a estrutura de
ensino foi dado, principalmente em fungédo do artigo 18, que criou o0 ensino de primeiro grau,
com a duracdo de oito anos letivos, sendo, a principio, a juncdo do ensino primario com o
ginasial. Porém a realidade sociocultural ndo é matemaética, ndo bastou que se somassem
quatro mais quatro, no caso, para atingir oito. Ja havia ai um tanto de distanciamento nao

passivel de ser resolvido apenas pela juncdo, soma ou aproximagdo. Quatro macgds mais
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quatro bananas s6 somariam oito se pensassemos em uma salada de frutas. Ainda assim, aqui
neste caso, teriamos de desconfiar da combinag&o.

O artigo 5 (BRASIL, 1971) estabeleceu que a educacdo funcionaria, desde o ensino
primario, “em consonancia com as necessidades do mercado de trabalho”, previu no
“curriculo pleno” um tanto de educagdo geral e outro de educagdo especial. Concorde-se ou
ndo com a ideia da politecnia®, ndo era exatamente tal debate que pautava tais mudancgas. A
pauta provinha de uma demanda por mao de obra pouco mais qualificada, ndo era a educacéo
de individuos e as nuances para seu crescimento que definiriam tais estratégias. Era uma forca
ulterior a esse desenvolvimento, de ordem econémica, vinculada as necessidades de
reproducdo do capital, que conduziram essas politicas para a educacdo, assim como ainda de
ordem politica:

[...] ainda que os objetivos verbalizados do sistema de ensino visem a
atender aos interesses da sociedade como um todo, é sempre inevitavel que
as diretrizes realmente assumidas pela educacdo escolar favorecam mais as
camadas sociais detentoras de maior representagdo politica nessa estrutura.
Afinal, quem legisla, sempre o faz segundo uma escala de valores préprios
da camada a que pertence, ou seja, segundo uma forma de encarar o contexto
e a educacgdo, forma que dificilmente consegue ultrapassar os limites dos
valores inerentes a posicdo ocupada pelo legislador na estrutura social. Dai
por que o poder politico, vale dizer, a composicdo das forgcas nele

representadas, tem atuagéo e responsabilidade direta na organizagdo formal
do ensino. (ROMANELLI, 2012, p. 30).

Quando se argumenta aqui por uma nova roupagem imposta pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo de 1971 (BRASIL, 1971), é possivel se pensar em uma fantasia, ou em
um disfarce que, deliberadamente ou ndo, oculta e, a0 mesmo tempo, reafirma aquela
biparticdo ja bastante presente no funcionar da educacdo no Brasil. Talvez o viés possivel
estivesse na formacdo de professores, em que se propusesse uma noc¢do do todo, no lugar de
definir o perfil do profissional que atenderia de primeira a quarta série, e de forma dissociada,
em nada analoga a primeira, os contornos do profissional que atuaria de quinta a oitava série,
que ocorreu e parece permanecer ocorrendo. O artigo 30 da lei 5.692 (BRASIL, 1971) ja
previa variados niveis de formacdo de professores, estabelecendo prerrogativas para o
exercicio da docéncia nas series iniciais e nas series finais.

A Lei de 1971 pareceu aprofundar a bipartigdo curriculo/area. Realizando leitura do

Capitulo IV da Lei (BRASIL, 1971), que tratou da criacao e regulamentagdo “Do Ensino

* E penso nos conceitos de Ramos (2008, p.62): “Politecnia significa uma educagio que possibilita a
compreensdo dos principios cientifico-tecnoldgicos e histéricos da producdo moderna, de modo a orientar 0s
estudantes a realizagdo de multiplas escolhas”. E de Saviani (1987, p.17): “A nogdo de politecnia diz respeito ao
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo produtivo moderno”.
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Supletivo”, nota-se que este estabeleceu a idade minima para sua prestacao (dezoito anos para
0 primeiro grau e vinte e um anos para o segundo grau). A ideia supletiva ja esta tdo
consolidada atualmente que nem se questiona mais. Mas de fato era “um empurrdozinho”, se
possui a idade “vai e faz que o mercado te espera”. O Estado parecia dar conta aqui de pelo
menos trés demandas, quais sejam, atender a demanda do mercado de trabalho, melhorar as
estatisticas educacionais e solucionar problemas provocados por altos indices de repeténcia.

Em segundo lugar, os artigos 25 e 26 davam pistas do que viria a se tornar o ensino
supletivo. Seriam ministrados “em classes ou mediante a utilizacdo de radio, televisdo,
correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam alcangar maior nimero de
alunos” (BRASIL, 1971, artigo 25). Constava que “os exames supletivos ficardo a cargo de
estabelecimentos oficiais ou reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente, pelos
respectivos Conselhos de Educagao” (BRASIL, 1971, artigo 26). Os frutos desta semeadura
sdo colhidos hoje, que por vezes funciona como um verdadeiro “pode tudo” em que a
formacdo ndo se constitui, se concede, ou pelas médos do publico ou, muito mais facilmente,
pelas méos do privado, que bastante lucra com este poder de concesséo.

Transparecia, nesse momento, que as preocupacbes do Estado centravam-se na
“eficacia do sistema” e no apoio a atuagdo do setor privado na educagdo. Nao s6 a educagdo
supletiva dava conta dessa ideia, mas ainda:

As instituicbes de ensino mantidas pela iniciativa particular mereceréo
amparo técnico e financeiro do Poder Publico, quando suas condicfes de
funcionamento forem julgadas satisfatorias pelos érgéos de fiscalizacéo, e a

suplementacdo de seus recursos se revelar mais econbmica para o
atendimento do objetivo. (BRASIL, 1971, artigo 45)

E necessario dizer que esta educagio supletiva também interferia no aprofundamento
dos problemas vinculados a dicotomia na passagem do curriculo para area. Funcionava ao
mesmo tempo como possibilidade de fuga, como estimulo a busca por essa saida. Muitas
vezes foi 0 passo possivel e comum do educando, prévio ao abandono, com raizes naquela
biparticdo e aprofundando suas consequéncias.

Gostaria de chamar a atencdo para aspecto fundamental que valida as reflexfes que se
fazem no presente texto. A Histéria ndo é, simplesmente, o estudo do passado. E um
instrumento aberto, de dimensdes varidveis, tal qual a perspectiva do investigador, e
possibilita que se facam leituras com bom aprofundamento e criticidade sobre as sociedades
humanas e sua constituicdo.

Todo ser humano tem consciéncia do passado (definido como o periodo
imediatamente anterior aos eventos registrados na memdria de um individuo)
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em virtude de viver com pessoas mais velhas. Provavelmente todas as
sociedades que interessam ao historiador tenham um passado, pois mesmo as
colbnias mais inovadoras sdo povoadas por pessoas oriundas de alguma
sociedade que ja conta com uma longa historia. Ser membro de uma
comunidade humana € situar-se em relacdo a seu passado (ou da
comunidade), ainda que apenas para rejeita-lo. O passado é, portanto, uma
dimensdo permanente da consciéncia humana, um componente inevitavel
das instituicOes, valores e outros padrdes da sociedade humana. O problema
para os historiadores ¢ analisar a natureza desse “sentido do passado” na
sociedade e localizar suas mudangas e transformagdes. (HOBSBAWM,
1998, p. 22).

Tenho buscado localizar a natureza, ou mesmo desnaturalizar, a constituicdo de uma
das mais significativas instituicdes da sociedade humana ocidental contemporénea — a
educacéo escolar — no Brasil, seja por sua dimenséo libertadora, reprodutiva, disciplinar ou de
controle. E inevitavel que me restrinja a utilizagio de determinadas pistas ou documentacio
historica, visto que a amplitude possivel é por demais extensa e complexa para a capacidade
investigativa do momento. No entanto, gostaria de fazer sentir o potencial reflexivo facultado
pela historia da educacdo para que se possam vislumbrar olhares pertinentes a atual escola e
seu funcionamento.
Passo a andlise da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,
1996), intuitivamente voltado a perceber nexos gque a articule com as imagens anteriormente
evidenciadas ao longo desta dissertacdo, ou seja, articulada com sua(s) constitui¢do(s)
retroativa, mas também com seu pragmatismo, inclinado a refletir sobre como essas
articulacdes possiveis possibilitaram constituir praticas que tem funcionado no cotidiano de
nossas escolas, envolvendo pessoas e funcionando no movimento de definicdo de seus
caminhos.
Art. 2°. A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o

pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

Muito tem sido debatido acerca das orientacdes trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), aparentemente muito bem enquadradas nas
demandas da sociedade brasileira contemporanea. Tal como se percebe em relacdo a tantas
outras leis, desconfia-se de sua efetividade, simplesmente, mas ndo ha uma percepgéo social
mais ampla das dimensbes desses projetos e suas capacidades de produzir significados na
mentalidade social, escamoteando outras potencialidades, que ficam reduzidas muitas vezes,

“apertando o peito”, de um universo de trabalhadores que sentem, desejam, mas sdo
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compelidos ao esbogo de signos, condicionados por essa produgdo discursiva, que vai se
naturalizando e inibindo experiéncias outras.
Nesse sentido, soam muito bem os Titulos Il e 11l da Lei (BRASIL, 1996), que falam
“Dos principios e Fins da Educacao Nacional” e “Do Direito a Educagdo e do Dever do
Estado”, respectivamente. Passados mais de quinze anos da sang¢do da Lei, percebe-se que ha
lacunas enormes em relagcdo a execucdo e eficicia de varios de seus artigos, muitas delas
referentes a situacGes bem elementares e que ndo sdo respeitadas conforme prevé a Lei. Pela
critica a essa situacdo vdo se pautando debates e estabelecendo bandeiras, furtando com
sutileza emergir outras demandas possiveis, que vao se tornando imperceptiveis, saindo de
cena. Exemplificando de outra maneira este argumento:
Art. 25° Seré objetivo permanente das autoridades responsaveis alcangar

relacdo adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga horéria e as
condigdes materiais do estabelecimento.

Paragrafo Gnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro
para atendimento do disposto neste artigo. (BRASIL, 1996).

A Lei determina que deva haver adequacdo na relacdo professor/aluno e ao mesmo
tempo delega “ao respectivo sistema” definir critérios para atender as exigéncias do artigo.
Em uma escola da rede estadual, na qual leciono, a exemplo do que ocorre em diversas
escolas pertencentes ao Sistema Estadual de Ensino do Estado do Rio Grande do Sul, ha
turmas de, no minimo, trinta alunos, sendo algumas de quarenta. Quais terdo sido 0s
conhecimentos técnico-pedagdgicos que definiram esta relacdo como adequada? E evidente
que as bandeiras de luta contra estas praticas dos “respectivos sistemas” sdo legitimas. Mas a
energia dirigida para essas pautas elementares escamoteiam outras tantas demandas ou as
deixam em segundo plano. Em se tratando do debate que prope este texto, como pautar uma
possivel biparticdo entre séries iniciais e séries finais do ensino fundamental em um momento
em que parece ndo haver ao menos professores em nimero adequado para atender sextos e
sétimos anos? A Legislacdo vigente d& guarida a essas possiveis dimensdes do debate,
impossibilitando que se transponha para outros lugares precipuos.

O Titulo IV da Lei, “Da Organizacdo da Educacdo Nacional” (BRASIL, 1996),
definiu trés sistemas de ensino: Federal, Estadual e Municipal, fixando papéis para cada um
deles, ou seja, responsabilizar-se-ao pelo ensino superior, ensino médio e ensino fundamental,
prioritaria e respectivamente. Embora fale em regime de colaboracédo, esse item da Lei, que
poderia contribuir no tocante a desfazer a estrutura dicotdmica historicamente constituida,

nédo da conta de uma possivel proposta de formacéo integral, em gque estejam em consonancia
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os diferentes niveis de ensino. Aquela dualidade de sistemas, emergente legalmente la no
século XIX, primeiro com o Ato Adicional de 1834 e consagrada mais adiante com a
Constituicdo Republicana de 1891, e que foi se definindo culturalmente desde a educacao
jesuitica, com a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, foi corroborada, talvez tomando dimens6es
plurais mais do que duais, mas permanecendo.

O Titulo VI, “Dos Profissionais da Educagdo”, elemento que poderia contribuir para
subtrair o problema da pluralidade e distanciamento de etapas, tendeu a fortalecer ainda mais
esse processo. Ora, a formacéo de profissionais para atuarem nas diferentes etapas: educacéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental, séries finais do ensino fundamental, ensino
meédio e ensino superior, se da também em diferentes niveis, ndo conexos. Chamo atencéo,
ainda gque a pauta comum centre-se no referencial, de que essa formacdo ocorra de maneira
adequada a Lei, visto que os dez anos previstos para adaptacdo, conforme artigo 87, se
passaram e os regulamentos previstos ndo foram cumpridos, mas modificados.

A seguir, no proximo capitulo, passo a apresentar e analisar as pesquisas levantadas

que tratam do tema da reprovacao nos sextos anos, realizadas no Brasil, na Gltima década.
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CAPITULO 3 -0 QUE AS PESQUISAS ATUAIS TEM APONTADO SOBRE O
TEMA

Encontrei-me, ao comecar esta parte da escrita do texto de pesquisa, na mais completa
chafurda. Prenhe de reflexdes, ciente da complexidade que seria sair deste lamacal. E n&o sair
s0, mas sair com alguma construcdo que potencialize vislumbrar, de forma adensada e
organizada, toda heterogeneidade de abordagens, argumentos e “visdes de mundo” nas teses,
dissertagdes e artigos que abordam o tema sobre o qual venho pesquisando, ou seja, o alto
indice de reprovagdo nos sextos anos, antigas quintas séries.

Utilizando-me das oragbes “reprovagdo quinta série”, “reprovagdo 5 série”,
“reprovacao sexto ano”, “reprovacao 6° ano”, todas também no plural, e ainda, “reprovagao
séries finais” e “reprovagdo anos finais”, no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES,
encontrei aproximadamente dez trabalhos para os ultimos dez anos (2003 a 2013) que, com as
mais variadas abordagens, metodologias e objetivos, procuram compreender, de alguma
maneira, a mesma dimens&o do real investigada neste trabalho™. Essas pesquisas conduziram-
me, ainda, a outras, totalizando quatorze textos - trés teses, oito dissertacdes e trés artigos.
Todos foram lidos e fichados, conduzindo-me aquela chafurda que me referi acima, visto que
ao terminar a leitura e fichamento integral desses textos, encontrava-me em um emaranhado
de ideias, reflexdes, argumentos, sobre os quais me debruco agora.

Minha pretensdo é fazer emergir do lamacal uma riqueza analitica que esses trabalhos
suscitam. Tentar livrar-me da logica binaria, tipica de nossa cultura de conhecimento, e
conseguir capturar as mais variadas contribuicOes que esses trabalhos trazem para a
compreensdo da dicotomia entre as séries iniciais e as séries finais do Ensino Fundamental,
tenham sido elas elaboradas via perspectivas criticas, mais conservadoras ou pos-
estruturalista.

Ainda que tenha percebido que o tipo de abordagem dado por esta pesquisa a
problematica que relatei acima é relativamente jovem, percebi, ndo obstante, que as mais
variadas analises e avaliagbes que encontrei ao longo do estudo desses 14 trabalhos

corroboram com muitas leituras que venho fazendo e enriquecem o saber, no que tange ao

%0 Ao desenvolver este texto, procurei conservar as terminologias utilizadas pelos diversos autores em seus
trabalhos, na maior parte das vezes ainda “quinta série”, visto que a politica que ampliou o Ensino Fundamental
de oito para nove anos € muito recente (Lei n® 11.224, de 06 de fevereiro de 2006). A adequacdo das Escolas
deveria acontecer até o ano 2010.
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descortinamento parcial da trama de complexidade que envolve o distanciamento existente
entre curriculo e area, ou mesmo a barreira que 0s separa.

Antes de entrar na descricao/avaliacdo dessas pesquisas, gostaria de esclarecer outras
duas questdes. Em primeiro lugar, percebi o quédo valioso é dedicar tempo da investigacao
para efetuar este segmento do trabalho, do tipo “Estado da Arte”. Trata-se, digamos assim, de
um importante nivel de desenvolvimento investigativo acerca de um objeto especifico. A
complexidade reflexiva que me conduziu a chafurda em que me encontro, sé foi possivel em
funcdo deste exercicio de efetuar um “Estado da Arte™ ou seja, a construcdo de uma
compreensdo aprofundada das contribuicGes investigativas que circundam, neste caso, o alto
indice de reprovacdo na quinta série, ou sexto ano. Tenho convicc¢do do potencial reflexivo
gue esse exercicio gerou. Em outras palavras, acredito que a mesma complexidade que me
levou a lama, possibilitara que consiga emergir dela com um nivel de percep¢do antes
impossivel. S&o evidéncias, pistas, que ja estdo disponiveis ao investigador, dependendo do
objeto/problema investigado, e que contribuem de maneira singular para elucidacao cientifica.

Dai advém a segunda consideracdo que gostaria de dividir. Seria portento que, ao
desenvolver esta etapa desse trabalho, consiga depreender-me de pré-conceitos, da légica
binéria, dos julgamentos verdadeiros ou falsos, pelo menos em um primeiro momento, para
que consiga fazer emergir o maximo de compreensdo possivel que esses 14 trabalhos
investigados potencializaram em mim. Capturar, entdo as mais variadas contribui¢des, nas
diversas abordagens analisadas. Posso afirmar que todas me conduziram, em dado momento,
a reflexdes singulares pertinentes a esta investigacdo. Ndo conseguiria enxergar 0 que enxergo
agora, ndo tivesse feito essas leituras. Percebo entdo, tamanha é a importancia da elaboracéo,
quando possivel, de um “Estado da Arte”. Espero, agora, conseguir dividir todas essas
contribuicdes de forma coerente e organizada, ou seja, emergir da chafurda fortalecido, como
gue uma tribo indigena que passou por um ritual antropofagico, fortalecendo-se ao
internalizar toda forca a qual teve contato, mas que ndo subjuga e sim inclui e com objetivos
comuns — mesmo que ciente de ter que enfrentar o caos que proporcionara o colonizador...

Penso que é importante comecar fazendo a relacdo dos trabalhos analisados, expondo

titulo, autor, instituicdo de origem e ano:

5! Provavelmente a expressdo tem origem em Atristoteles, no Livro | da Metafisica, implicando na ideia de que
através da arte, chega-se a um nivel de saber mais elevado do que empiricamente. A arte permite 0s porqués e as
causas, enquanto que, através da experiéncia, so seria possivel chegar as coisas, mas ndo descortina-las.
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Feita a relacdo dos trabalhos, comeco pela descricdo do artigo 1 (LOURENCATO et
al., 2012). Trata-se de uma pesquisa realizada em uma escola publica da cidade de
Londrina/PR, a partir de observacdes de aulas de historia, em turmas de quarta e quinta série,
e entrevistas com alunos de quinta série e professores de histdria.

Segundo as investigadoras, o professor da quinta série tem uma imagem dos alunos
diferente da do professor de quarta série. Para elas, a partir da quinta série, o professor deixa
de ser responsavel pelo aluno, centrando sua atencdo, prioritariamente, ao conteddo a ser
transmitido. “Em um curto tempo estas criangas passam a ser vistas como responsaveis pelos
seus atos e pelas suas dificuldades.” (LORENCATO et al., 2012, p. 158). Outro aspecto
importante que as autoras chamam atencdo refere-se a diferenca na relagdo de aprendizagem
nas séries iniciais e finais, decorrente da formacdo especifica do profissional para as séries
finais.

As observagOes das pesquisadoras deixam pistas que contribuem para a leitura que
venho fazendo. Ao diagnosticarem diferengas na imagem que o professor de quarta e quinta
séries possuem do aluno e também a diferenca na relacdo de aprendizagem, apontando para a
formacdo especifica para as séries finais, como elemento causador, permite-me caminhar no
sentido das reflexGes centrais que venho elaborando: ha uma dicotomia/barreira que
distancia/aparta, no Brasil, a educacdo curricular (hoje primeiro a quinto ano), das series
finais (sexto a nono ano). Sucede que as autoras fecham suas observagdes anotando que:

[...] sdo pequenos fatos e posturas tomados dentro de uma sala de aula que
podem tornar a passagem da 4% série (5° ano) para 5% série (6° ano) mais
dificil, caracterizando este periodo como um momento de desafio para o
aluno e que as aprendizagens do passado, ao invés de dialogarem com as

novas aprendizagens, sdo apenas cobradas como uma obrigagdo destes.
(LOURENCATO et al., p. 158 e 159).

Nao ha como negligenciar que os “pequenos fatos e posturas”, dentro da sala,
influenciam a aprendizagem. Ocorre que visto simplesmente deste angulo, a dificuldade
apresenta-se circunstancial e contemporanea. Ao que venho pesquisando, a dicotomia entre
séries iniciais e séries finais constituiu-se historicamente. Logo, atentar para esses aspectos
mais elementares, serviria apenas como medidas paliativas, embora atinentes.

O artigo 2 (SCANDELARI, 2010) é o trabalho final de um dos eixos de atividade do
Programa de Desenvolvimento Educacional, que instaurou nova politica de formacéo
continuada na Rede Estadual de Ensino do Parana. Foi elaborado e implementado projeto em
um colégio estadual em razdo da constatacdo, através dos professores nos respectivos

conselhos de classe, de varios problemas quanto a situacdo dos alunos que ingressaram na
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quinta serie. Os dados foram levantados mediante aplicacdo de questionarios para alunos de
quartas e quintas séries e para professores de quintas séries. Também através de reunido de
pais e orientacdo aos alunos.

Na Escola em que o trabalho foi desenvolvido, no ano de 2007, foram registradas 230
matriculas na quinta série. Deste total, 85 aprovaram por média, 75 foram aprovados pelo
conselho de classe, 40 reprovaram, sete desistiram e 23 foram transferidos. Problematizo a
pertinéncia e as possiveis condi¢cdes em que as aprovacdes ocorrem nos conselhos e, ainda, 0s
indices de reprovacéo caso ndo houvesse a aprovacao via conselho.

O objetivo foi compreender esta passagem — quarta para quinta série — e levar os
professores a refletirem sobre as dificuldades apresentadas por alunos nessa transi¢do, na
tentativa de sensibiliza-los sobre o desenvolvimento social e afetivo nessa idade e sobre acdes
coletivas necessarias. Segundo a autora, a postura do professor € muito importante, devido as
mudangas que os estudantes enfrentam nessa virada. Reflexdo e autoanalise constantes sdo
apontadas como necessarias.

A postura do professor em relacdo aos seus alunos é um fator de extrema
importancia, principalmente quando se trata de lecionar para criangas que
estdo passando da infancia para adolescéncia e apresentam mudangas
significativas nesta fase da vida, tanto fisicas como psicoldgicas que refletem
diretamente em suas emogdes, que por sua vez, refletem de forma acentuada
em sua aprendizagem. Fez-se necessario uma reflexdo constante dos
professores a fim de que analisassem suas praticas pedagdgicas e avaliassem
se estdo sendo condizentes com a realidade desta faixa etéria e destas

mudangas que tanto interferem na aquisicdo dos conhecimentos.
(SCANDELARI, 2010, p. 2).

Scandelari (2010) chama a atencdo para a questdo da adaptacdo nessa passagem, que
demora a acontecer, deixando pelo caminho reprovacfes e evasdo. Além dos varios
professores, os estudantes deparam-se com a heterogeneidade didatica desses professores.
Outro aspecto que a autora atenta é ao fato de serem os mais velhos na quarta série, 0 que
produz certo “status”, e que perdem quando passam para quinta série. Avalia, entdo, que ha
uma necessidade de atuacdo diferenciada dos professores, antecedida de um suporte técnico-
pedagogico visando uma sensibilizacdo que contemple o desenvolvimento social e emocional
dos alunos. Langa méo de autores como Vygotsky e Camargo para estabelecer relagdo entre
emocao e cognigéo, relagcdo essa que pode gerar problema na transicao.

Vérios sentimentos como alegria, raiva, vergonha, desprezo marcam a
relacdo professor-aluno e influenciam a motivacdo para o aprendizado dos
contetdos ministrados. Isto permite concluir que o vinculo afetivo é

necessario para criar uma boa aprendizagem, mas também que uma boa
aprendizagem pode propiciar um vinculo afetivo positivo.
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A 52 série ndo é necessariamente a série mais dificil, mas uma série na qual
os alunos sdo desafiados a corresponderem a novas expectativas, diferentes
das ja conhecidas. (SCANDELARI, 2010, p. 8).

A autora aponta que a falta de investimentos interferiu no desenvolvimento do projeto
— penso que aqui hé& elemento pertinente a ser pautado: é preciso que a educacgdo esteja em
lugar privilegiado em projetos governamentais, seja em ambito municipal, estadual ou federal.
A educacdo tem de ser prioridade e os investimentos tém de chegarem, sob pena de
comprometer politicas publicas, ou acbes especificas, que visem a melhoria das condicGes
educacionais no Brasil.

Outros problemas apontados foram a grande rotatividade e a falta de professores nas
quintas séries (muitos abandonam). Por outro lado, destaca-se como ponto positivo o
acompanhamento da pedagoga aos alunos, o que de alguma maneira contemplou a rotina e
afetividade presente nas séries iniciais, levando os alunos a procurarem a coordenacao
espontaneamente.

Algumas iniciativas, segundo a investigadora, a partir de um trabalho no conselho de
classe, mostraram-se contundentes: ensalamento em ordem alfabética, estratégias de estimulo
aos alunos e envolvimento dos pais. Melhorou o relacionamento interpessoal entre
professores e alunos. Os pais foram convidados a participar das aulas junto aos filhos.
Perceberam indisciplina, em algumas ocasides, indignaram-se, e sugeriram medidas como
suspensdo e expulsdo, entendendo que as atitudes de alguns interferiam diretamente na
aprendizagem de outros. Algumas falas dos pais:

[...] “meu filho até a 4° série ndo me deu trabalho nos estudos agora que

chegou na 5% série ndo quer mais estudar, s6 pensa nos amigos € no
computador.” Ou “ nunca fui chamada na escola e meu filho s6 tirava notas

99, <

boas”; “no meu tempo ndo havia esta falta de respeito com os professores”.
“Onde estdo os pais dessas criangas, sera que ndo sabem educar?” e a mais
comentada: “ndo sei mais o que fazer com meu filho.” (SCANDELARI,
2010, p. 13 e 14).

Por outro lado, observaram-se algumas dificuldades, como por exemplo, a auséncia de
algumas familias e o trabalho da equipe pedagogica, que ndo consegue dar conta de tudo, em
virtude do aconselhamento aos alunos e da comunicagcdo com o0s responsaveis, que fez
reduzido o tempo para “acompanhamento e aprofundamento das questdes pedagogicas que
deveria ter com os professores.” (SCANDELARI, 2010, p. 14).

Este artigo aborda a observagdo de praticas escolares e a analise e busca de superacéo
dos problemas encontrados. Elementos significativos para que se pense o0 tema desta

dissertagdo. A experiéncia efetuada com os pais € unica nos 14 trabalhos que analiso aqui
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nesta investigacdo. Quando a autora Scandelari levanta a ideia de que a quinta série ndo é
necessariamente a série mais dificil, mas que insere novas expectativas aos educandos,
corrobora, ainda que ndo focalize esta reflexdo, com a perspectiva de dualidade que levanto
neste trabalho entre séries iniciais e séries finais, no olhar que trago, constituida
historicamente. Observo que a investigadora, assim como no artigo anterior, ndo percebe a
historicidade do problema e sua dimensdo estrutural, buscando encontrar formas internas as
préprias praticas que facam emergir superacdo. Considero pertinentes tais iniciativas, ainda
que indique a importancia de ocorrerem em concomitancia com agdes que deem conta de que
se trata de um problema estrutural e histérico no Ensino Fundamental.

O artigo 3 (LOGES, 2009) é colocado como uma analise da exclusdo escolar em
quintas séries, a partir de uma perspectiva de género. O estudo € feito em uma turma de quinta
série de uma escola estadual de Porto Alegre. Houve previamente o diagnostico de que as
quintas séries apresentavam os maiores indices de reprovacdo. A autora escolheu, entre as trés
turmas de quinta série da Escola, a que mais reprovou e entrevistou os alunos repetentes
(eram 6/30).

A investigadora afirma que as Escolas Publicas sdo modelo fruto da modernidade, ou
seja, outro periodo histérico, em que havia outra concepcdo, O que ocasiona um
distanciamento entre as praticas pedagogicas ¢ as demandas educacionais atuais. “Este
modelo deixa de dialogar com a heterogeneidade cultural das comunidades escolares, ficando
a exclusdo atrelada as pessoas que vivem nas areas em desvantagem social e econdmica.”
(LOGES, 2009, p. 91).

Loges conclui que a reprovagdo esta ligada a estrutura organizacional escolar, que
distancia os interesses dos alunos, ndo contemplando suas vivéncias e heranga cultural.
Chama atencdo para necessidade do respeito a outras culturas e reconhecimento da
diversidade. “A vida escolar precisa articular os diferentes conhecimentos que formam nossa
sociedade, valorizando e aceitando as diferencas.” (LOGES, 2009, p. 92).

Neste caso, a partir de discuss@o preliminar de género, pontua-se elemento pertinente
para se pensar a educacdo na contemporaneidade, qual seja, a valorizacdo do outro, da
diversidade cultural. E a partir dessa observagio que a investigadora alerta para um tipo de
anacronismo entre a sociedade — contemporanea — e a Escola nela presente — moderna.

Penso que a percepcdo da dindmica historica é precipua para que as Escolas nédo
percam o trem da historia. O repensar didatico-pedagdgico, com vistas as demandas que
emergem historicamente, se faz necessario, sob pena do anacronismo, ou da nédo

correspondéncia entre a instituicdo escolar e a contemporaneidade, o que pode estar
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potencializando o afastamento dos individuos da Escola, por internalizarem que ela ndo mais
atende ou corresponde as suas expectativas e angustias, tipicas de novos tempos.

Passando, entdo, a leitura e analise da dissertacdo 1 (CORREIA, 2008), que avalia a
antecipacdo da pluridocéncia, como forma de reduzir o impacto causado pela passagem do
curriculo ou das séries iniciais para &rea ou séries finais. O texto comeca afirmando que a
reprovacgdo escolar € um problema historico, que ndo se restringe ao Brasil, e que também
ndo se trata de um problema recente. A autora chama a atengdo para a “Piramide”, de Anisio
Teixeira, 1969, que ja apontava o afunilamento que ocorria na educacéo, no Brasil, indicando
que apenas 2,3% dos estudantes que iniciavam a escola elementar conseguiam ingressar no
ensino superior. Aponta, ainda, que esse afunilamento comecava no ginasio — entre a quinta e
a oitava série — em que ingressavam apenas 18,1% dos estudantes que haviam iniciado a
formacédo basica.

A investigadora pontua as séries de transicdo, primeira e quinta séries do Ensino
Fundamental e primeiro ano do Ensino Médio, que marcam a mudan¢a de um método de
organizacdo curricular para outro, gerando dificuldade de adaptacdo. Neste caso, Correia
(2008) e Scandelari (2010), ambas percebem o “novo” oferecido a partir de determinada
etapa, 0 que viria a dificultar a adaptacdo ou exigir a correspondéncia dos alunos a novas
expectativas, diferentes das ja conhecidas. Correia (2008) torna a citar Teixeira (1969), que ja
havia percebido a substituicdo da flexibilidade do ensino primario por formalismo e
inflexibilidade, presentes na organizacdo do ginasio e series seguintes.

Nesse sentido, Correia (2008) levanta elementos como: a entrada na pré-adolescéncia
(nove a treze anos), o acréscimo de disciplinas e contetdos, o aumento no ndmero de
professores, a mudancga na organizacao curricular, nos horéarios, nas avaliagdes, na pratica de
sala de aula e no tipo de relacdo professor-aluno, que conduziriam ao problema. Ou seja, a
estrutura ndo atende a necessidade de adaptacdo gerando descontinuidade. A investigadora
afirma que algumas escolas entendem que um dos causadores do problema é a passagem da
unidocéncia para pluridocéncia, em funcdo da dificuldade de adaptacdo. Seu estudo vai,
entdo, analisar as acdes de uma escola, que buscou solucionar o problema, antecipando a
pluridocéncia da quinta para quarta série.

A investigadora avaliou alguns nimeros do INEP. Em 2002, registrou na quinta série,
22,2% de reprovacdo e 15,1% de evasdo, trazendo os percentuais de repeténcia no Brasil,
entre os anos de 1996 e 2004, no Ensino Fundamental. A reprovacao na quinta série, que varia

entre 22,2% e 30,7%, sO fica atrds da reprovacdo na primeira série, que varia entre 28,9% e
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41,5%. Segundo ela, seria pensando nesse problema, que algumas escolas tém buscado
antecipar a pluridocéncia.

Seu objetivo, entdo, seria discutir os efeitos dessa antecipacdo: identificar fatores
positivos e negativos; averiguar as relacfes interpessoais entre professores e alunos que
vivenciaram; identificar estratégias e metodologias utilizadas; investigar a percepcdo dos
alunos de quinta série e a opinido dos professores em relagdo a esses alunos. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, de carater exploratério-descritivo. Entrevista semi-estruturada (com
professores), grupo focal (com alunos de quarta e de quinta série) e observacao (no primeiro e
no terceiro bimestre, com duas horas cada) foram utilizados para desenvolver o estudo de
caso, em uma escola particular do Distrito Federal.

A partir de Dias-da-Silva (1997) e Teixeira (1969) foi realizado um historico da
passagem da quarta para quinta série no Brasil, chamando atencdo para o exame de admisséo,
que permitia a continuacdo dos estudos ap0Os quarta série, e que ocorria desde o Império. A
autora afirma que a escola priméria era seletiva e preparatdria. A LDB de 1961 reforcava a
ideia do exame de admissdo, mais tarde suprimido pela Lei 5.692/1971. Mas o problema,
segundo Correia (2008), persistiu. Avalia o Relatério Nacional de Avaliacdo de Educacdo
para Todos — EFA 2000, e coloca que:

[...] os altos indices de repeténcia na 5% série sdo decorrentes também, da
justaposigdo entre as oito séries do ensino fundamental, uma vez que a
criagdo do ensino fundamental de oito séries ndo se deu pela integracdo. A
justaposicdo de dois niveis de ensino anteriores a antiga escola primaria, de
classes unidocentes, e o antigo ginasio, dividido em disciplinas ministradas
por professores diferentes, continuam a ser bastante diferenciados. O
relatério aponta como uma das causas das dificuldades de adaptacdo na 5%
série e do aumento do indice de repeténcia, a diversidade na organizagdo

pedagdgica e curricular entre os dois niveis do ensino fundamental.
(CORREIA, 2008, p. 23).

Outros dois elementos trazidos por Correia (2008) para reflexdo, que visualizo como
importantes, correspondem, primeiramente, as contribuicdes de Hauser (2007), que fala das
variacOes de procedimentos e condutas dos professores a partir da quinta série, da auséncia de
um trabalho coletivo, que séo evidenciadas pela falta de integracdo entre as disciplinas e os
programas escolares (CORREIA, 2008). O outro elemento faz referéncia as relacdes
interpessoais. Ha, até a quarta série, flexibilidade de horario e maior tempo de permanéncia
em sala de aula, proporcionando maior proximidade entre professor e alunos, o que favorece
as trocas afetivas. A partir da quinta, ha a “angustia do tempo”, que, ao contrario, provoca o

distanciamento, incidindo, muitas vezes na queda de rendimento.
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A investigadora, ao analisar os dados coletados na Escola do Distrito Federal, conclui
que a antecipacao foi benéfica, mas ndo eliminou totalmente os impactos da transicao, visto
que os alunos de quinta série continuaram a encontrar dificuldades. Outras acfes seriam
necessarias.

Os aspectos que emergiram da pesquisa apontam para a necessidade de uma
reflexdo mais ampla e profunda dos profissionais da area de educag&o sobre
a redefinicdo da concepcao de educagdo e de curriculo, salientando o sentido
do para quem, o qué e o como ensinar. E imprescindivel que estes
profissionais reconhecam a necessidade da humanizacdo do curriculo e
reavaliem sua pratica, indo além da “objetividade”, buscando a integracdo
entre a razdo e a emocao e estabelecendo o equilibrio entre o conhecimento

tedrico e o desenvolvimento do ser humano seja na crianga, no jovem ou no
adolescente. (CORREIA, 2008, p.61).

Como a abordagem que darei ao problema privilegia o entendimento da constitui¢ao
historica da dicotomia na estrutura curricular do Ensino Fundamental, chamo atencdo aqui
para algumas colocacfes da investigadora. Quando fala no exame da admissdo — que servia
para selecionar os estudantes que continuariam os estudos pds quarta série, a autora relata
perceber que elementos de ordem histérica deixaram marcas na educacdo. Apesar da extingcao
do exame, o afunilamento continua. Outra aproximacdo que faco com as andlises desta
investigadora diz respeito a “descontinuidade” que ela observa na passagem da quarta para
quinta serie, fortalecendo-me a pensar na barreira que separa curriculo e area.

Mas ha outro aspecto aqui relevante. O Ministério da Educacdo e Cultura recomendou,
desde 2011, que as Escolas ndo mais reprovem nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Tal medida contemplaria, por um lado, a demanda governamental, que ataca
assim a maior geradora de repeténcia no Ensino Fundamental, ou seja, o primeiro ano — 0 que
com certeza implicara em reducdo de recursos per capta no Ensino Fundamental. E, por outro
lado, contemplaria aspectos vinculados ao proprio desenvolvimento da crianca, que poderia
ser prejudicado com reprovagdes precoces.

N&o quero discutir aqui a pertinéncia dessa recomendacéo, volto-me a problematizar a
acao, em perspectiva da problematica deste trabalho, tal medida podera agravar os indices de
reprovacgdo nas séries finais, visto que podera simplesmente atacar o problema da reprovacédo
sem solucionar o problema da aprendizagem, o que tendera a empurra-los para 0s anos
posteriores.

Passo, entdo, a dissertagdo 2 (OLIVEIRA, 2012). Trata-se de uma pesquisa sobre o
sofrimento dos adolescentes que percorrem o caminho do fracasso escolar, procurando

compreender como esse fracasso manifesta-se, os fatores responsaveis e o sentido pessoal da
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Escola para esses adolescentes. Parte da concepcdo presente na dialética marxista e na
Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky. Oliveira enfatiza a necessidade de trazer as
criancas para o0 centro da pesquisa, para serem ouvidas e ndo reduzidas a numeros frios e
impessoais. Cita alguns casos extremos de violéncia para introduzir o argumento de que o
bullying ndo tem sido tratado satisfatoriamente. Segundo o autor, ha indicios de que o
“sofrimento do aluno ¢ manifestado na forma de indisciplina ou de violéncia escolar”,
podendo ser resultado do préprio fracasso escolar. (OLIVEIRA, 2012, p. 16).

Segundo Oliveira (2012), os alunos estdo submetidos, devido as dificuldades no
processo de escolarizacdo, a variadas formas de sofrimento e séo escassos os trabalhos que
abordam este tema, a partir da dificuldade de escolariza¢cdo. Como os estudantes permanecem
ausentes nas pesquisas, este trabalho se dedicou a investigar o sentido pessoal da escola e o
sofrimento, ndo sob o ponto de vista puramente tedrico, mas inserido na propria realidade
escolar, dando voz aos alunos. (OLIVEIRA, 2012).

Principia buscando entender a relagdo Escola, fracasso escolar e sofrimento. Recorre a
Saviani (2005) para dizer que, embora exista uma tendéncia a ver o problema como do aluno,
por vezes como indisciplina ou mesmo recorrendo a um ambito médico (Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade), o problema ¢é “institucional, historico e, fundamentalmente,
social”. O autor afirma que:

[...] o que deveria ser objeto de reflexdo e mudanca — 0 processo pedagogico
— fica mascarado, ocultado pelo diagnosticar e tratar singularizados, uma vez
que o “mal” esta sempre localizado no aluno. Deste modo, o fim do processo

é a culpabilizacdo da vitima e a persisténcia de um sistema educacional
perverso, com alta eficiéncia ideoldgica. (OLIVEIRA, 2012, p. 24).

Segundo o investigador, através das “patologias”, estdo rotulando criangas
absolutamente normais e, na outra ponta, desvalorizando o professor, despreparado para lidar
com essas circunstancias. Foram criados mitos para explicar o fracasso escolar: deficiéncia de
linguagem, desnutricdo, caréncia afetiva e evasdo escolar. Entende que ha trés formas que
geram sofrimento nos alunos: o bullying, a medicalizacao e o fracasso escolar.

Em seu estudo de caso, em uma escola estadual de Maringa/PR, foram entrevistados
quatro alunos, algumas mées e professores; observados dois sextos anos, com pouco mais de
40 alunos, em que ao menos 15 apresentavam defasagem idade/série; destes, oito foram
observados em sala de aula.

O autor analisa os dados com tendéncia a argumentar favoravelmente a ideia de que os

problemas educacionais estdo ligados ao sistema capitalista de producdo. Para dar conta do
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sentido pessoal da escola e superar o sofrimento que o processo de escolarizacao esté gerando,
seria necessario superar esse sistema.

Alguns dos trabalhos em que cheguei, atraves da pesquisa no Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES, ndo focam objetivamente a reprovacdo nos sextos anos. Ainda
assim, julguei pertinente analisa-los, na perspectiva de encontrar acepcfes validas para apurar
as reflexdes que se pretende neste trabalho. A dissertacdo recem descrita € uma delas. Embora
sem focar especificamente repeténcia nas séries finais, ou problemas estruturais no Ensino
Fundamental brasileiro, dimensiona a maneira como as escolas e seus procedimentos
pedagogicos podem estar produzindo sofrimento nos alunos.

Outro elemento que permite aproximacoes, € a visualizacdo de que o problema nao é
pontual, ndo diz respeito exclusivamente a reprovacdo nos sextos anos, ou a evasdo escolar,
ou ainda, ao tratamento patoldgico de individuos que ndo conseguem, por um ou outro
motivo, dar conta do processo. Trata-se de um problema maior, que tem relagdo com a
estrutura social e historicamente constituida.

A dissertacdo 3 (PRATI, 2005) traz uma abordagem diversa da anterior. Trata-se de
uma investigacdo dos modos de subjetivacdo que se articulam na passagem da quarta para
quinta série; os acontecimentos que interferem na constituicdo dos sujeitos; as marcas
produzidas pela interagcdo pessoal nas subjetividades dos alunos, pais e professores. A autora
aponta, desde logo, que ha um deslocamento dos papéis dos personagens. Os alunos passam a
escolher entre multiplas formas de acesso ao conhecimento e a se responsabilizar por essa
escolha.

De acordo com a investigadora, na escola contemporanea estdo articulados saber,
poder e verdade (de acordo com o momento histérico em que se inscrevem); o cotidiano
escolar é visto como um espa¢o multifacetado, ocorrendo ali a mediacdo entre significados,
sentimentos e condutas. Até a quarta série, os professores sdo formados em uma ldgica
preocupada com os processos de aprendizagem dos alunos, com que eles possam se apropriar
do conhecimento. A partir da quinta série, formam-se s6 na matéria que transmitirdo e poucas
disciplinas orientam-no como fazer. Desloca-se o foco da preocupacdo com o aprendizado
para 0 “vencimento” do contelido. Percebe-se que muitas vezes o professor ndo sabe por que
estd ensinando aquele dado conteddo. H& uma grande dificuldade de aproximacéo
professor/aluno — em virtude do grande nimero de alunos atendidos e da rotatividade nas
escolas, itinerancia. Ndo ha vontade de estar na escola, entdo o conhecimento sera encontrado

em outros Iugares.
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Ao mesmo tempo, numa mesma escola, encontramos praticas opostas que se
articulam nas propostas de ensino apresentadas pela escola e pelas politicas
de educacdo que a dirige. Muitas praticas educativas enfatizam a dissociagdo
entre afeto e cognicdo. Outras apresentam o conhecimento e envolvimento
afetivo do professor com os alunos caminhando juntos. Acredito que o
vinculo necessario para a aprendizagem surgird quando professores e alunos
conseguirem construir um espago de trocas afetivas e cognitivas. (PRATI,
2005, p. 29).

Para Prati, os alunos v@o buscar o que tenha sentido para eles, onde se sintam
reconhecidos, acolhidos, e, se ndo encontrarem isso dentro da Escola, irdo procurar (e
encontrar) em qualquer lugar. Chama atencdo que as diversas alteracfes na educagdo e na
sociedade tém provocado a sensacdo de individualismo e competitividade, o que, por sua vez,
dificulta a tarefa de uma aprendizagem pautada no diélogo.

Ao analisar a passagem da quarta para quinta série, diz que a Lei 5.692/1971 teve a
intencdo de construir um ciclo continuo entre as oito séries, mas efetivamente ndo conseguiu.
Segundo ela, véarios percebem o estrangulamento, mas “poucas sdo as analises detalhadas
quanto ao que poderia estar gerando esse efeito”. (PRATI, 2005, p. 37). Os fatores
responsaveis, apontados neste estudo sdo: a falta de sequéncia na estrutura curricular;
exigéncias diferentes das quintas séries em relacdo as quartas; nova organizacdo do espaco e
com novas relagdes interpessoais (dificuldade para se efetuar vinculo professor/aluno);
objetivos diferentes de diferentes professores; o professor como um transmissor de
conhecimento e ndo mais como formador de atitudes; mudangas nas relacGes
professores/pais/alunos (os pais se distanciam mais da escola, parecem acreditar que seus
filhos j& sdo capazes de se responsabilizar); momento de alteracdo pessoal para o aluno.

Advém, entdo, sua pergunta: “que modos de subjetivacdo se articulam na passagem
da quarta para quinta série do Ensino Fundamental? A autora comegou sua pesquisa em duas
escolas estaduais de Porto Alegre, acompanhando “tudo”. Em uma das escolas, seguiu a
turma de quarta série até o final de 2003, quando a dire¢cdo nao permitiu mais o
acompanhamento. Na outra Escola, ampliou os lagos, resolvendo permanecer com a pesquisa
so ali, visto tratar-se de um estudo de caso. A pesquisa envolveu, segundo a investigadora,
150 alunos, 15 professores, 10 profissionais administrativos ou pedagdgicos e 50 pais. A
autora relata que teve dificuldades em atingir o objetivo que havia se proposto: “dar
visibilidade a multiplicidade de praticas que se articulam na passagem da quarta para quinta
série do ensino fundamental, pontuando os modos de subjetivacdo dos atores envolvidos.”
(PRATI, 2005, p. 68), e também dificuldades para construir uma metodologia adequada para

analisar os dados, tendo recorrido a Foucault para constituir um caleidoscopio, a partir da
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definicdo de uma realidade multifacetada, de préticas polimorficas, polifénicas e
polissémicas.

Segundo Prati, a maior alteracdo percebida na passagem da quarta para quinta serie
pela literatura é a transicdo para o modelo curricular pluridocente. A investigadora atenta que
o vinculo afetivo esta, na quarta série, diretamente relacionado com a aprendizagem, sendo a
professora aquela que sempre aponta 0s momentos oportunos para as coisas. Toda essa
seguranca acaba na quinta série, momento em que os alunos precisardo estabelecer vinculos
com varios professores, que também possuirdo varias turmas e particularidades individuais.
“Sao novas redes de poder e saber e outros jogos de legitimagdo.” (PRATI, 2005, p. 86).

“Nao hé mais um norte (a professora), mas multiplas possibilidades. H4 que se escolher ¢
responsabilizar por essas escolhas.” (PRATI, 2005, p. 87).

Em determinado momento, Prati (2005, p.92) aponta pontos positivos na conturbada
quinta série, “a vivéncia de paradoxos ¢ a sensacdo de serem capazes de lidar com essas
diferencas.”. O trabalho relata que os alunos desenvolvem autonomia, fazem diferente,
encontram formas mais confortaveis para corresponder as expectativas, se autorizam, podem
definir como construir a aproximagdo com o conhecimento, constroem ferramentas.
Movimento semelhante se da com os professores, que possuem expectativas também variadas.

Até a quarta série, ha confianca — por parte dos alunos — nas colocacfes da professora
E, a partir da quinta, a ambivaléncia dos professores induz os alunos a questiona-los e a
defenderem suas posices. Prati (2005, p.147) insiste na autonomia produzida com a
passagem, afirmando que o que ocorre “ndo ¢ uma ruptura e sim uma passagem, que capacita
o aluno a viver na sociedade contemporanea.”.

Um dos elementos elencados pela autora que considero importante é a observagdo de
formacédo diferenciada de professores de séries iniciais e séries finais, 0s primeiros centrados
no processo de aprendizagem, os ultimos, nas particularidades da disciplina que optam. Vale
dizer que essa condicao € historica na educacao brasileira e articula-se com uma I6gica maior,
cuja constituicdo deveu-se ou acompanhou a légica das instituicdes modernas ocidentais,
respeitando particularidades historicas brasileiras — como exemplo, as marcas deixadas pelo
colonialismo e pela escravidéo.

Outro aspecto a ser ressaltado é o estrangulamento, que, segundo ela, o governo
militar, em 1971, havia tentado sanar, mas sem sucesso. Na pesquisa que realizo, por entre a
historia da educacdo brasileira, via legislagéo e bibliografia, emerge a concepgéo de que esse
estrangulamento constituiu-se historicamente, principalmente em virtude de dois aspectos

principais, qual sejam, a perspectiva propedéutica da educacao pds-elementar, mais tarde pds
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quarta série, que vislumbrava atender demandas de status de uma classe senhorial desprovida
da primogenitude; e do reduzido nimero de vagas no secundério.

O trabalho desta investigadora é o unico dos 14 trabalhos investigados que aponta
aspectos positivos da passagem da quarta para quinta série, o que me levou a refletir. Nao ha
como ndo concordar que a tensdo da passagem da quarta para quinta série, os obstaculos
colocados, produzem atitudes que geram autonomia em muitos educandos. Ocorre que h4, por
outro lado, evidéncias que induzem a observacdo de que os resultados positivos em relacdo a
essas experiéncias nao sdo gerais e que , portanto, geram sofrimento dos que ficam de fora,
que néo séo contemplados.

A dissertacdo 4 (LOPES, 2006) traz como objetivo geral analisar as estratégias
didatico-pedagdgicas do cotidiano escolar que possibilitam a construcdo da cidadania e da
cultura da paz em duas escolas estaduais de Teresina/Pl. Os dados foram coletados com
entrevistas semiestruturadas e observacdo. Trata-se de um estudo de caso, com a utilizacdo do
recurso da analise de contetudo. Sdo analisados também os Projetos Politicos Pedagogicos
(PPPs) das duas Escolas. O maior achado, segundo a autora, foi a constatacdo de que 0s
adolescentes gostam da Escola e de estudar e, apesar disso, as quintas séries tém 0s maiores
indices de reprovacdo da Rede Estadual. A autora pergunta-se:

Serd que essa violéncia, que cerceia 0 acesso aos bens sociais, praticada por
aqueles que tém o dever de propiciar as condigbes necessarias para 0
exercicio da cidadania dos sujeitos, pode provocar, em alguns individuos,
outras atitudes de violéncia contra a sociedade? Como compreender e

conviver com essas forgas antagonicas, os conflitos e a desigualdade social?
(LOPES, 2006, p. 20).

Para a investigadora, essas questdes que interferem negativamente devem ser
trabalhadas na escola, a realidade social deve ser o ponto de partida. O desconhecimento e a
ndo internalizacdo dos valores fundamentais relacionados a sua vivéncia nas configuracdes
sociais (familia, escola, grupos sociais etc.) podem gerar intolerancia, desrespeito e outras
incivilidades. (LOPES, 2006). As consequéncias ultrapassam a evasdo e o fracasso escolar.

Recorrendo a autores como Gentilli e Frigoto (2001), a autora fala em “cidadania
negada e desassistida” e suas consequéncias nas “teias de interdependéncia”. O Estado liberal
(capitalista) entra em contradicdo com o Estado promotor de agGes mais amplas. Aborda,
também, a influéncia do curriculo e dos métodos de ensino, mostrando que os contetdos de
historia e geografia, por exemplo, sdo usados como estimulo ao racismo e ao militarismo.

Sua anélise, feita em 2004, permitiu perceber altos indices de reprovacgdo na quinta

série — constatou entre 30% e 40 % de reprovacao, sendo, em uma das escolas pesquisadas, 0
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indice de reprovados maior do que o de aprovados. Analisando esses indices, os PPPs e a
LDB/96, a autora afirma que “os direitos dos(as) adolescentes de permanecerem com sucesso
na escola, lhes sdo negados.” (LOPES, 2006, p. 83). A Escola reflete a sociedade e, assim,
prevalece a seletividade. Os PPPs apenas cumprem as exigéncias dos 0rgdos superiores e nao
funcionam na prética. Os altos indices de reprovacdo confirmam o que disse Patto (2010)
sobre a producéo do fracasso escolar.

A quinta séerie apresenta, entdo, segundo Lopes, aspectos que devem ser estudados
com mais rigor: os estudantes estdo ingressando na adolescéncia, no processo de mudancas
bio-psico-social, ndo possuem ainda as caracteristicas da juventude e também ndo se
despediram da infancia. Esse indicador pode ser observado, por exemplo, nos recreios.

Uma das escolas constatou 81 alunos matriculados na quinta série, sendo que 30
aprovaram, 36 reprovaram e 15 evadiram. Na outra, eram 78 alunos matriculados, sendo que
24 aprovaram, 38 reprovaram e 16 desistiram. Percebeu-se, através das falas, que 85% dos
alunos gostam de estudar, gostam da escola e dos professores. Logo, como se justificaria
entdo esse quadro de reprovacdo? Aqui ficam mais evidentes as contradi¢fes da escola no
Estado liberal. Nas consideracfes finais, aponta alguns caminhos, como a formacao docente
inicial e continuada, a melhoria na infraestrutura, biblioteca e livros didaticos adequados.

Neste caso, parece-me que a investigadora situa o problema nas proprias contradi¢oes
do sistema capitalista, retirando-o da escola, especificamente, ou mesmo dos estudantes, ao
deixar claro que os mesmos gostam da escola e de estudar. Aspecto interessante, que aparece
pela primeira vez nesta revisdo, é a observacdo da importancia do curriculo e dos Projetos
Politicos Pedagdgicos. Os primeiros utilizados, segundo a autora, para instigar sentimentos e
valores, como racismo e militarismo, por exemplo. E os PPPs que, na pratica, servem apenas
como forma de cumprir as exigéncias superiores, ndo cumprindo o papel para o qual foram
pensados e criados, ou seja, potencializar que as comunidades escolares pensem e definam
suas escolas, promovendo a autonomia escolar.

A dissertacdo 5 (MARTINS, 2005) busca, a partir de textos escritos por alunos
aprovados e reprovados de quinta e sexta séries, em uma escola publica da cidade de
Erechim/RS, apresentar a realidade sociolinguistica destes alunos. A investigadora acredita
que os professores podem ndo estar conhecendo, ou reconhecendo, essa realidade,
penalizando-os, através do sistema de avaliagéo, e contribuindo, assim, para o alto indice de
reprovagdo nas quintas e sextas séries. Utilizando-se das concepcdes de Labov, Marcellesi,
Gardin, Braggio e Geraldi, expde um conceito de sociolinguistica, que partird de relacGes de

poder entre classes sociais, em que predominam as normas da classe dominante.
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E muito importante levarmos em consideracio as implicacbes de
determinados usos linguisticos em uma analise, pois as atitudes depreciativas
com relagdo as variantes ndo padrdo extrapolam o ambito da linguagem,
estendendo-se aqueles que as falam. Muitos falantes sdo discriminados na
escola ou no emprego por utilizarem formas que ndo pertencem ao portugués
culto. Precisamos reafirmar que a sociedade ndo exclui somente o falante,
pelo fato de que a discriminagdo traz implicacdes morais e psicologicas.
Essa questdo se impde e é de suma importancia para um estudo que se
propde ser social. Assim, se torna fundamental a preocupagdo em explicar
fendbmenos da variacdo linglistica, considerando como o desempenho
linguistico do falante pode afetar ou contribuir para seu desempenho social.
(MARTINS, 2005, p. 17).

Continuando, a autora expde a importdncia do reconhecimento e do respeito a

diversidade sociolinguistica que se apresentara em sala de aula:

N&o podemos perder de vista que, além de falar de modo diferente, setores
sociais diferentes também interpretam o mundo de forma diferente e ao
discriminar e silenciar formas de falar, silenciamos também discursos. Essa
heterogeneidade na maneira de ver o mundo e interagir com ele manifesta-se
na escola: assim vemos na historia das salas de aula, confrontarem-se
diferentes modos de ver o mundo e diferentes formas de falar sobre ele. Em
um primeiro momento, silenciamos formas que se distanciam do portugués
culto, porque sdo “erradas”, “machucam os ouvidos”. E esse silenciamento
da estrutura formal da lingua adquire uma dimensdo significativa, pois o
discurso proferido por aquele que fala “errado” acaba, muitas vezes, por ser
desconsiderado e a partir dessa constatacdo de que o sujeito fala “errado”
vém junto diversas consideragdes, como “a pessoa nao sabe nem fala, vai
sabé alguma coisa”. (MARTINS, 2005, p. 17).

Contrap6e Chomsky a Dell Hynes, concordando com este ultimo, no que tange a
ampliacdo do conceito de competéncia linguistica. Segundo a investigadora, a escola impde a
norma culta e considera como “erro” tudo que estd em desacordo. Para os alunos, aprender as
convencdes ortograficas, substituindo suas normas pelas que a escola impde, € uma tarefa
dificil e lenta. “Conhecer e acima de tudo reconhecer os antecedentes dialetais e sociais dos
alunos é imprescindivel para que o professor desenvolva um trabalho comprometido com a
escrita.” (MARTINS, 2005, p. 30). Martins analisou textos de 114 alunos, coletados em 2004,
sendo 51 textos de alunos de quinta séries e 63 de sextas séries. Desses alunos, reprovaram,
respectivamente em suas sé€ries, 18 e 29 alunos. “Do ponto de vista linguistico”, no que tange
aos usos estigmatizados:

[...] os dados levam a ideia de exclusdo. O aluno que comete ‘erros’,
ortograficos ou decorrentes de variacdo, é discriminado porque o contexto

escolar entende e conclui que ele tem problemas de portugués, de raciocinio,
de pensamento. (ibid, p. 68).

Interessa-me, aqui, neste momento, observar o qudo diversos e amplos sdo os

elementos que de alguma maneira tém de ser analisados para que se perceba o problema dos
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sextos anos. Em se tratando dessa discriminagdo sociolinguistica que Martins levanta — e que
da atencdo as quintas e sextas séries porque vé ali indices mais preocupantes — possivelmente
estejamos diante de implicacdes que se espraiam por boa parte do territorio nacional, dada a
heterogeneidade cultural e étnica do povo brasileiro, e que se contrapem as politicas
educacionais que, historicamente, caminham no sentido da homogeneidade, muitas vezes de
maneira arbitraria.

Martins percebe que as razbes que conduzem a preconceitos linguisticos, no Brasil,
sao historicas e tém relacdo com a colonizagdo portuguesa. Impor um portugués “livre” das
linguas dos povos nativos e também da influéncia dos povos africanos escravizados, comeca
com a reforma politico-administrativa do marqués de Pombal, no século XVIII. Penso que é
possivel estabelecer paralelos acerca dessas marcas que a histdria, a partir de relacbes
culturais, de poder e de classe, deixou na educacdo brasileira. No mesmo caminho que se
trilha para poder ver a constituicdo histérica da barreira que aparta a estrutura de educacéo
elementar da estrutura das séries finais, percebo a constituicdo desse esteredtipo ideal
linguistico que foi imposto a populacdo brasileira, via educacdo, e que conforme trabalho
analisado tem provocado, também, a exclusao escolar.

A dissertagdo 6 (Angelita de OLIVEIRA, 2012) analisa 186 resumos de teses e
dissertaces que abordam as dificuldades de aprendizagem, coletadas no Banco de Teses e
Dissertacbes da CAPES, entre os anos de 1987 e 2010. Angelita de Oliveira procura
investigar a tendéncia da pesquisa educacional no que se refere aos “disturbios de
aprendizagem” e se 0 baixo rendimento tem vinculo com esses disturbios. Os resultados
apontam, embora a producdo critica tenha crescido, a pratica de atribuir aos alunos as causas.

A autora cita Bourdieu para expor o ocorrido na Franga, em meados do século XX,
sobre a divisdo entre primario e secundario, a ampliacdo da obrigatoriedade até os 16 anos e o
acesso a niveis anteriormente ndo alcancados, que nao resultaram em melhores possibilidades
de incluséo social, principalmente a estudantes provenientes das camadas populares, visto que
instauraram préaticas de exclusdo mais brandas.

A disseminacdo dos disturbios de aprendizagem como conceito explicativo
do baixo rendimento escolar, portando, é uma das formas de imputar aos
alunos das camadas populares a responsabilidade sobre os resultados
quando, na verdade, todo o sistema de ensino é organizado para continuar,

agora de forma subrepticia, a negar o acesso ao conhecimento aos alunos
oriundos dessa camada. (OLIVEIRA, 2012, p. 16).

No Brasil, segundo a autora, quando se ampliou o acesso, ampliaram-se muito 0s

indices de repeténcia. Entdo as explicagdes fundadas na “disfungdo cerebral minima e nos
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consequentes distirbios de aprendizagem” se espalharam pelo pais. Agora os disturbios vém
sob a chancela de Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH), respondendo,
inclusive, a interesses da industria farmacéutica. O consumo de Ritalina passou de 71.000
caixas em 2000, para 1.147.000 caixas em 2008 (OLIVEIRA, 2012).

“Disttrbio de aprendizagem” ¢ uma categoria criada nos Estados Unidos, pds-segunda
guerra mundial, para classificar criancas que, com a ampliacdo do acesso a Escola,
apresentaram dificuldades de progredir nas séries, principalmente criancas provenientes das
camadas populares. A “ideologia do dom” era outra teoria usada para explicar o fracasso —
conduzia ao segundo grau profissionalizante ou ao segundo grau que dava acesso ao ensino
superior. Essas duas teorias (disfuncdo cerebral e teoria do dom) séo substituidas pela teoria
da “caréncia cultural”, em 1968. (OLIVEIRA, 2012, p. 21 e 22).

A partir de 1970, esses discursos de distarbios de aprendizagem sdo incorporados no
Brasil, para explicar o baixo rendimento escolar. Criticando tais teorias, surge, no inicio da
década de 1990, um grupo fundamentado na obra de Patto, A Producdo do Fracasso Escolar
(2010). A prética de patologizacdo do fracasso €, sob esta Otica, duplamente perversa: rotula
como doentes as criancas normais e pauta os discurso, de maneira a expropriar as criancas de
acOes politicas publicas concretas. Embora com criticas, o recurso ao uso dos “disturbios de
aprendizagem” tem ocorrido tanto na concepgao dos professores quanto no meio académico.
Na conclusdo de Oliveira (2012), mesmo ap6s a teoria critica, a maior parte da producgéo
continuou investigando o baixo rendimento pela 6tica dos “disturbios de aprendizagem”. Nem
a perspectiva de Patto (USP) alterou esse quadro.

A avaliacdo desta investigadora corrobora com o abordado na dissertagéo 2, ao afirmar
que as “patologias” estdo rotulando criangas normais, € que isto ocorre para justificar o
fracasso escolar, muitas vezes atendendo, também, aos interesses de setores econdmicos. E
interessante perceber que chegam a esse diagndstico com caminhos diferentes: no caso de
Flavio de Oliveira (dissertacdo 2) procurando entender o sofrimento dos adolescentes que
percorrem o caminho do fracasso escolar, via estudo de caso; jA& Angelita de Oliveira
(dissertacdo 6), procurando mapear a tendéncia de investigacdo académica educacional sobre
baixo rendimento escolar e sua vinculagdo com “disturbio de aprendizagens”. Corroboram
ainda no entendimento de que a culpabilizacdo ha sido atribuida aos alunos.

Penso nas concepgdes e/ou interesses que definiriam tais posi¢cOes e acdes: seria
simplesmente a negligéncia dos problemas concretos e dos debates verdadeiramente
pertinentes para educagdo brasileira e a definicdo por solucdes paliativas, ou trata-se de

contemplar interesses econdmicos dentro da Otica perversa do sistema producdo capitalista?
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Vendo sob a Otica que emerge deste trabalho, quaisquer das duas situa¢fes supostas sdo
possiveis, ainda que ndo tenha encontrado na historia da educacéo brasileira algo tdo perverso
comparativamente a segunda hipotese aqui colocada.

Passo, entdo, a descri¢do e analise da dissertacdo 7 (MACEDO, 2006), que objetiva
compreender o sentido da reprovacgdo na disciplina de matematica nas quintas séries. A autora
aplicou questionarios a professores e alunos, constatando que o poder do professor exercido
no cotidiano escolar, no ensino da matematica, produz alguma forma de resisténcia ao poder
disciplinar, manifestando-se por meio da indisciplina, desmotivacao e desinteresse, resultando
em reprovacao — forma de controle e exclusdo social —. Aponta, também, que a existéncia do
poder disciplinar funciona como que um “racismo de Estado”, eliminando os fracos,
permitindo que s6 os “normais” alcancem, percebendo que a reprovacdo tem servido como
punicdo para disciplinamento.

A investigadora observou, em um primeiro momento, em Escola Estadual referéncia
de Campo Grande/MS, “que os alunos desistem antes de tentar aprender, como se fracassar
fosse o destino deles” (MACEDO, 2006, p. 10). Por outro lado, os professores nao se
mobilizavam para buscar outras formas de ensinar e avaliar. Alguns professores chegavam a
mudar suas metodologias, mas isso ndo alterava o resultado dos alunos. (ibid, p. 10 e 11). L&
em suas conclusfes anota que os professores falam de insuficiéncia de tempo para
planejamento. A autora amplia, dizendo que € insuficiente, também, para pensar suas praticas
pedagdgicas. Aponta, ainda, que a reprovacdo nao facilita a aprendizagem no ano seguinte,
como esperavam muitos professores. Em sua pesquisa, Macedo constatou que a quinta série
apresenta maior indice de reprovacdo e maiores nimeros absolutos. S&o 41 reprovados nas
quintas séries, 25 reprovados nas sextas, 28 reprovados nas sétimas e 17 na oitava.

Trata-se, no trabalho de Macedo, de uma pesquisa que relaciona dados quanti e quali,
buscando compreender as relacbes de poder presentes na escola, a partir do ensino da
matematica, da organizacao curricular e das dificuldades de aprendizagem e desempenho dos
alunos de quinta série, da rede Estadual do Mato Grosso do Sul. A escolha da quinta série se
deu em funcdo dos discursos dos professores (reclamacgdes) sobre o desempenho dos alunos
apos a quarta série. A autora fez, através do Orgdo gestor e de sete bolsistas, pesquisa
(entrevistas com professores) em 29 Escolas e apresenta, também, um Estado da Arte,
realizado através do banco de teses e dissertagcbes da PUC/RS, encontrando, trabalhos
relacionados e fundamentados em Foucault, dos quais escolheu cinco.

A investigadora indica dificuldades em funcdo da passagem da unidocéncia para

pluridocéncia, da fragmentacdo disciplinar — fala em um “mosaico” de disciplinas —, das
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relagBes que passam a ser mais racionais e menos maternas, da entrada na pré-adolescéncia —
aqui lanca méo de Piaget, para chamar atencdo ao desenvolvimento cognitivo, emocional e
fisico —. “As técnicas disciplinares tornam-se mais evidentes depois da quarta série.”
(MACEDO, 2006, p. 17).
Para Teresinha Alves Macedo, o fracasso escolar, através da reprovacdo escolar, é
uma forma de penalidade normativa, decorrente de um processo de avaliagdo, comparagéo e
classificacdo dos sujeitos, a fim de normaliza-los. Trata-se do que ela nomeia de “Racismo de
Estado™ trazendo para o centro do debate a quest&o curricular:
Em sintese, o curriculo é fruto de todos os conflitos do processo
institucionalizado no universo pedagdgico colocando em pauta os objetivos,
contetdos, procedimentos, avaliaces, relagcbes entre professor e aluno,
infra-estrutura fisica, gestdo escolar e outros micropoderes materializados
nas condigdes minimas para aprendizagem e, ao mesmo tempo,

operacionalizados pelos diferentes interesses pessoais ou coletivos, de forma
isolada ou ndo, como é o caso da reprovagdo. (MACEDO, 2006, p. 26).

A pesquisadora faz uma pertinente relacdo da questdo curricular com a historia da

educacdo, mais especificamente com a origem desse modelo de educacgéo secularizada:

Falar sobre o curriculo escolar significa buscar suas raizes na historia e
trazer, para reflexdo, teorias, conceitos, funcdes e significados para, desta
forma, compreender suas relagBes entre cultura, escolarizagdo, controle
social e poder. A palavra curriculo vem do latim scurrere, que significa
“correr”. Pode ser definido, portanto, cCOmo um curso a ser seguido. O termo
é relativamente recente. Surgiu quando a escolarizagdo se tornou uma
atividade de massa, no periodo pré-industrial (século XVIII), para o que foi
necessario estabelecer-se uma sequiéncia, uma ordem, uma estrutura. Foi a
partir das idéias de Calvino (1509-1564) que se valorizou esse senso de
disciplina ou ordem estrutural que influenciou a organizagdo do curriculo.
(ibid, p. 26).

Macedo afirma que o curriculo expressa ou representa interesses sociais determinados
e também produz identidades e subjetividades. Ela lanca médo das ideias de Goodson, em
artigo publicado em Alienigenas na Sala de Aula, que ddo conta da constituicdo social do
curriculo. Aqui entra a matematica e a legitimacéo de seu modelo de organizacéo e ensino. “O
valor que € atribuido a Matematica pelos programas curriculares ¢ também compartilhado
pela sociedade, ou seja, pelas pessoas independentemente de seu nivel de instru¢do ou de sua
profissdo.” (MACEDO, 2006, p. 26). Seria 0 que Foucault chama de regimes de verdade. A

historia da educacdo de massa tem sido a histéria da producdo da racionalidade. Produzir

52 Segundo a autora, através de Foucault, Microfisica do Poder (1979), Vigiar e Punir (1987) e Em defesa da
sociedade (1999), foi possivel compreender a intervengdo do Estado na vida dos individuos, de maneira a
controlar seu modo de pensar, viver, ser e agir. Funcdo normalizadora e disciplinadora do Estado, através de
varias instituicdes, dentre elas a Escola.
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individuos racionais € uma forma de normalizar e disciplinar. A Escola é um dispositivo de

governo, ndo lida com saber, mas com estratégias de adequar e selecionar..
Foi a partir da Revolucdo Francesa, em 1798, com seu projeto social de
igualdade, liberdade e fraternidade, que o saber passou a ser, a0 menos
teoricamente, direito de todos. Embora esse projeto ndo tenha se
concretizado, ele aparece no discurso oficial, quando difunde a idéia da
escola universal e gratuita para todos. Trata-se de algo inacabado, visto que

0 nimero de escolas é insuficiente para atender a todos e que hoje, no Brasil,
é enorme o nimero de analfabetos. (MACEDO, 2006, p. 28).

A investigadora faz uma espécie de genealogia, buscando na historia perceber
elementos pertinentes para constituicdo da escola contemporanea, tracando relacdes da
reprovacdo com os castigos dados aos que desobedeciam ao soberano na Idade Média. L4 o
corpo era suplicado, aqui, o suplicio € a reprovacdo. Educar é assujeitar, sendo que o poder
dos pais e dos professores é condicdo para a educacao.

Essa pratica punitiva persistiu por muito tempo na escola, até mesmo nas
primeiras décadas do século XX, embora ja no final do século XIX, os
castigos fisicos fossem vistos como inadequados para a corre¢do ou para a

disciplina. O sofrimento fisico, a dor do corpo ndo sdo mais os elementos
constitutivos da pena. (MACEDO, 2006, p. 33).

A pesquisadora lanca mdo de Sacristdn (1998) para dizer que quanto menos
interessante a escola, mais tendem a se acentuar os procedimentos de repressdo. Tornando a
falar sobre insucesso escolar, desinteresse e baixo desempenho, dialogando com 0 mesmo
autor, faz alusdo ao curriculo escolar e sua organizacdo. A fragmentacdo do conhecimento
impede que o aluno desenvolva uma visdo do mundo e da cultura que o rodeia. Para sanar este
problema, emerge a ideia de interdisciplinaridade, buscando voltar a unidade do
conhecimento. Mas, para Teresinha Macedo, trata-se de estratégias de dominagdo: “A
especializacdo do saber ¢ uma das diferentes formas de microfisica do poder, que séo
micropoderes que se exercem em niveis variados e em pontos diferentes da rede social,
podendo estar integrados, ou ndo, ao Estado.” (MACEDO, 2006, p. 36). Emergirdo, entdo,
praticas escolares que conduzem ao abandono da Escola:

Nao se trata de eliminar a outra raca, mas de “purificar” a propria raca, a
medida que os mais fracos vdo sendo eliminados fisicamente, em
decorréncia de guerras, de doencas, ou excluidos socialmente. Na escola, 0s
menos aptos vao sendo eliminados ou excluidos gradativamente do sistema
de ensino, pois abandonam a instituicdo escolar, quando ndo conseguem o
minimo exigido para aquilo que se considera como sucesso. Assim, estar
continuamente abaixo da média ou ndo se enquadrar nas normas
disciplinares tém sido fatores que conduzem ao abandono da escola, 0 que

ndo significa dizer que todos os repetentes abandonam a escola antes de
completar a Educacdo Basica. A consequiéncia primeira é a defasagem série-
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idade e em segundo lugar, os efeitos sobre o préprio aluno. (MACEDO,
2006, p. 38).

Ainda sobre a questdo curricular, Macedo afirma que as concep¢Oes ocidentais de
mundo e a cultura e religido cristds sdo modelos ou referéncias para sociedade
contemporanea. Outras culturas, ndo sendo valorizadas, ndo sdo contempladas pelo curriculo.
A organizacdo curricular visa, também, a normalizacdo. O curriculo e a escolarizacao fazem
emergir praticas, valores, normas de comportamento, que vao se solidificando. Estando,
muitas vezes, os estudantes com seus interesses, fora do que é oferecido na escola e através do
curriculo, ou seja, a Escola tornando-se, para muitos, obsoleta, potencializa o desinteresse, a
indisciplina, o fracasso escolar®. A autora defende que os debates sobre curriculo e
concepgdes educacionais, devam ser centrais na formagéo de professores.

Recorrendo a autores como Gore (1994) e Corazza (2005), a investigadora procura
mostrar que toda pratica pedagogica € disciplinar, sejam elas libertadoras, criticas,
construtivistas ou tradicionais. Para Althusser, segundo ela, a educagdo se constitui em um
dos principais meios através dos quais a classe dominante imprime suas ideias a respeito do
mundo social, resultando na regulacdo, no controle e na excluséo do diferente. Articula, ainda,
um tripé, uma estrutura tripartite que forma o sistema escolar: curriculo, pedagogia e
avaliacdo, cuja funcdo Gltima seria a normalizacdo e a disciplina.

Segundo Macedo, desde o periodo pré-industrial comegcam a surgir instituicdes
educacionais, que vao assumindo o antigo lugar das familias na tarefa de ensinar. O objetivo,
desde o inicio, ndo seria a socializa¢do de uma cultura comum, mas a regulacdo moral. Nesse
mesmo sentido, a educacglo passaria, também, a servir para evitar a mobilidade social. “O
objetivo da intervencdo estatal é a regulacdo moral dos individuos e das populagdes. Algo
como normalizar a populacdo.” (MACEDO, 2006, p. 56). Temia-Se 0 que 0 conhecimento
poderia despertar nas classes operarias. Nesse sentido, instituiram-se exames e curriculo, que,
articulados, diferenciariam as pessoas:

E possivel dizer que havia uma intencio de evitar a mobilidade social
através da escolarizacdo, por isso instituiram-se exames e curriculos
vinculados entre si, cujo objetivo era diferenciar pessoas. As mentes mais
refinadas alcangavam as universidades e as mais concretas interrompiam a
carreira escolar. Para aquelas, o curriculo era destinado a treinar as mentes.
Para estas, o curriculo era mais rudimentar e mais pratico. O curriculo, para

aqueles que tinham chance de progredir na escolaridade, era organizado para
preparar esses alunos para os exames de ingresso nas universidades. Assim,

%3 «“Os curriculos tradicionais nd0 levam em consideragéo a realidade social dos alunos das classes populares,
seus valores, sua cultura.” (MACEDO, 2006, p. 50).
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as classes populares ndo conseguiam ascensdo social através da escola, pois
a elas eram oferecidos apenas cursos praticos. (MACEDO, 2006, p. 57).

Emerge, por essa mesma via, como mecanismo de normalizaco, a ideia do fracasso
escolar, ou seja, ser diferente implicaria no fracasso.
A idéia de fracasso escolar apareceu quando a obrigatoriedade do ensino
tornou-se efetiva. O numero elevado de alunos por sala dificultava o ensino e
exigiu um novo modelo didatico: ensinar a todos ao mesmo tempo. E
desconsiderou-se a heterogeneidade dos alunos. Diferentes modos de
aprender, os diferentes ritmos, os diferentes interesses se diluiram na funcéo
homogeneizadora da escola. Na verdade, os métodos pedagdgicos acentuam
e organizam as desigualdades entre os alunos. Ndo levam em conta a
diversidade de capacidades, os ritmos diferentes de trabalhos ou de
motivacdo, como se todos devessem se adequar a um estreito espaco que

seria a normalidade. Quem ndo se adequar a essa norma é excluido.
Excluséo e fracasso tornam-se sinénimos. (MACEDO, 2006, p. 59).

Para Macedo, reforcando sua ideia de “purificagdo da raga”, a reprovagdo equivale a
eliminacdo social dos sujeitos, a exclusdo social, impedindo que o0s sujeitos se apropriem dos
conhecimentos e alcancem graus de instrucdo mais elevados, necesséarios a melhoria de suas
condigdes materiais de vida. Aponta similaridades entre o sistema escolar e o penal;
complementaridade entre o saber pedagdgico e o saber médico, que separa, definitivamente,
os “normais” dos “anormais”; o surgimento das comunidades cientificas para fortalecer o
monopolio dos saberes; a organizacdo do espaco serial, com nova economia de tempo. Enfim,
tanto aluno, como professores, sdo assujeitados ao poder. “E preciso ser ou estar qualificado
para falar de alguma coisa.” (MACEDO, 2006, p. 100).

A conclusdo mais solida a que chega Macedo (2006): “a escola contribui para o
governamento e poe em agado o racismo de Estado, através de suas praticas cotidianas.” (ibid,
p. 116). A reprovacdo, em sua perspectiva, € uma forma de eliminar os mais fracos, tirando-os
do jogo.

Sdo potentes os elementos que Terezinha Alves Macedo traz para reflexdo. Sao
diversos os aspectos de sua analise passiveis de articulacdo objetiva e subjetivamente com a
investigacdo que faco. Atento para alguns desses pontos, sobre os quais ja havia feito
referéncia em outro capitulo deste trabalho. Trata-se, primeiramente, da ideia de
universalidade e gratuidade do ensino, que emergem, a0 menos discursivamente, com as
transformacdes do final do século XVIII, inicio do século XIX. Macedo chega a dizer que, no
Brasil, o projeto é inacabado, dado a insuficiéncia de Escolas. Ha de se considerar que a
secularizacdo da educagdo chega com atraso ao Brasil. E chega conflitando com

caracteristicas socio-histéricas proprias desde pais, principalmente aquelas que emergiram da
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sociedade colonial patriarcal e escravocrata. Por este angulo é possivel perceber que se
constituirdo concepgdes de “qual a escola” seria universalizada e “até que ponto”. Através
desse mesmo caminho, define-se outra Escola — para além do elementar — para atender outros
interesses e que ndo sdo universais. Ou seja, o0 discurso que universaliza, possivelmente
mascara outros interesses em jogo, que se articulam com a limitagdo mesmo do acesso ao
conhecimento a maior parte da populacdo brasileira; e com a compreenséo de possibilidade do
recurso Escola como veiculo de acesso a lugares privilegiados, algo internalizado via busca de
status, e que deveria ficar restrito a grupos oligarquicos oriundos de um passado colonial.

Emergem os exames, desde o periodo imperial, que inegavelmente tem relacdo com a
insuficiéncia na oferta de vagas para atender a demanda da crescente populagdo brasileira.
Mas também esta relacionado com esse cerceamento do saber, restrito — em um nivel que
ultrapasse o elementar — desde os primeiros momentos da educacao colonial, & camada social
provida dos meios de producdo, que no Brasil, naquele momento, ainda implicavam na
propriedade de terra e de escravos. E preciso perceber que s6 muito recentemente, com a Lei
5.692/1971, os exames foram extintos. Ndo foi possivel, nos ultimos 40 anos, apagar as
cicatrizes constituidas nos outros 400 anos da historia da educacéo neste pais.

Fiz aluséo a esses dois elementos centrais, a universalidade/gratuidade e os exames
admissionais, para tentar fazer articulagdes ainda com outro elemento trazido por Macedo,
que seria a eliminacdo dos “menos aptos”, produzida no processo escolar. Chamo atengao
para pertinéncia da constatacdo e evidentemente percebe-se que ser ou nao ser apto é uma
constituicdo social, que passa pela Escola. Tenho apontado nesta investigacdo que a dicotomia
existente entre as séries iniciais e as series finais do Ensino Fundamental tem provocado
reprovacdes, que, por sua vez, podem estar gerando evasdo escolar. Nota-se que Macedo
observa que ha ocorrido abandono dos que ndo conseguem dar conta do minimo exigido para
o sucesso escolar. Entendemos, entdo, que ndo hd “menos aptos”, mas que a educacdo
brasileira, ao longo de sua histdria, os ha constituido, os produzido, a medida que restringe o
acesso ao conhecimento, que universaliza somente 0 acesso ao elementar e 0 apresenta como
suficiente, que impde perspectivas curriculares generalizantes e carentes de sentido, que
produz fracasso escolar e através ainda de outras tantas estratégias.

Na dissertacdo 8 (SARTORO, 2011), o autor busca compreender o sentido pessoal que
alunos adolescentes dos anos finais do Ensino Fundamental atribuem as suas experiéncias de
desisténcia e reprovacdo escolar. Pauta-se na Psicologia Histérico-Cultural de Vygotsky. A

pesquisa foi realizada com 10 alunos de classes populares, entre 14 a 16 anos de idade, do
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oitavo € nono ano, da rede estadual do municipio de Alta Floresta D’Oeste/RO. Foi feita
analise documental, realizada entrevistas individuais, grupo focal e caderno de campo.

Demonstra que as trajetorias “acidentadas” nao dependem apenas de um sujeito: o
aluno. Expressam a sintese do processo pedagogico, entrelacado com as determinacGes da
sociedade capitalista. Os estudantes tém apreendido a Escola como algo mecanico, cansativo,
repetitivo e desinteressante, ndo como um local de aprendizagens. Para os estudantes, segundo
este autor, a Escola ha servido para atender o mercado de trabalho.

Para Sartoro, fazendo referéncia a Psicologia Historico-Cultural, o ser humano néo
nasce humano, torna-se humano. A adolescéncia revela-se um periodo importante, no sentido
da humanizag&o, visto que € nesta fase que o individuo tem o desenvolvimento maximo de
suas funcBes mentais superiores e formam os conceitos verdadeiros. A escolarizagdo revela-
se, entdo, como local privilegiado para assimilacdo de conceitos pertinentes a constituicdo do
legado cultural humano.

Embora as “trajetorias acidentadas”, os estudantes reconhecem a Escola como um
local de possibilidades de conhecimento:

Nesses depoimentos, os estudantes demonstram que, embora, tenham
trajetorias escolares marcadas por reprovacdes e desisténcias, isso ndo
significa que tenham desistido de estudar, de querer aprender. A escola ainda
gue ndo se manifeste objetivamente aos estudantes investigados, como uma
instituicdo privilegiada para a socializacdo do saber, é reconhecida como um

local onde pode ocorrer a possibilidade do conhecimento. (SARTORO,
2011, p. 99 e 100).

E por esse caminho que se orientam as observacdes do investigador a partir dos
depoimentos dos estudantes. Reforga:

E no interior de tal realidade que a escola é ainda mais importante para esses
adolescentes. Esses alunos embora ndo percebam claramente, ao abordarem
a funcdo social da escola, expressam a esperanca que, de algum modo, esta
instituicdo os ajude nesse periodo tdo importante do desenvolvimento
humano. A permanéncia na escola depois de consecutivas reprovagdes e
desisténcias, bem como diante da parca valoriza¢do social do saber, é um
forte indicio de que este grupo acredita (espera) que a educagdo escolar
ofereca a eles 0 que as condi¢des de vida concreta ndo Ihes podem oferecer.
Ou seja, que a escola ofereca possibilidades ao invés de limites.
(SARTORO, 2011, p.106).

Sartoro observou, também, através das falas dos estudantes, problemas vinculados as
consecutivas mudangas e falta dos professores. No caso da “falta”, entendendo-a nos dois
sentidos, ou seja, ndo ter professor para determinadas disciplinas durante significativa parcela

do ano letivo, e, noutro, em havendo professores, alguns faltarem constantemente. S&o
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problemas de natureza institucional, e logo, politicos. A Escola ndo dando condicGes objetivas
para que 0 ensino possa acontecer, impde limites a socializacdo do saber, contribuindo para
perpetuacdo de determinada ordem social. Mas os dados mostram que os resultados escolares
insatisfatorios tém sido atribuidos, exclusivamente, ao aluno. A compreensdo que emerge na
pesquisa de Sartoro contrapGe essa tendéncia:
As trajetOrias acidentadas vistas por esse angulo ndo se devem a este ou
aquele fator isolado, mas sim a um conjunto de questfes, tanto internas
como externas a escola: falta de professores, constantes mudancas no quadro
docente, préticas de ensino mecanicas, conflitos entre professor e aluno;
pouca valorizacdo social do conhecimento elaborado, aprendizagens a
servigo da l6gica de mercado e o interesse do capitalismo, em oferecer uma
escola que ndo permita o desenvolvimento integral de seus individuos, mas

apenas o desenvolvimento de competéncias necessarias a reprodugdo do
capital. (SARTORO, 2011, p. 131).

Sobressai do trabalho de Sartoro (2011) a percepcéo de que se trata de questdes mais
gerais as que envolvem os resultados insatisfatorios na escolarizagcdo, mas que hdo sido
escamoteadas por argumentos que culpabilizam o estudante pelo insucesso. Ocorre que as
vivéncias decorrentes dessa estrutura e dinamica escolar sistematicamente problematica,
carregadas de conflitos e tensbes, deixam marcas nas historias desses adolescentes,
impingindo demandas por préaticas outras, articuladas com referenciais educacionais também
outros, e que sdo variados e possiveis, estdo emergindo constantemente através de debates,
estudos e pesquisas voltadas a educacdo em diversos locais neste pais. Se considerarmos a
hipbtese vygotskyana da mediacdo, como faz Sartoro, é pertinente observar que boa parte da
vida dos individuos em nossa sociedade se passa entre 0os muros de instituicdes escolares, ou
seja, é patente qualificar aquele espago mediador.

A primeira tese descrita e analisada neste Estado da Arte (HANFF, 2007), cujo proprio
nome ja nos é bastante sugestivo, A reprovacao e a interrupcao escolar nas quintas séries do
ensino fundamental: o dificil percurso para continuidade do percurso introduz-se falando nos
avancos no sentido da democratizacdo do ensino no Brasil. A autora utiliza Ferraro (2004)
para compor o argumento de que a universalizacdo do acesso ao ensino ndo é suficiente para
assegurar o direito & educacdo em funcdo da exclusdo escolar™®. Seria necesséario observar
ainda as condigdes de permanéncia, qualificacdo e continuidade escolar.

[...] a universalizacdo do acesso a escola era apenas a condi¢do necessaria,
mas ndo suficiente para assegurar o direito a educacdo. A solugdo do

problema da exclusdo escolar passa necessariamente pela transformacéo da
escola, pela superacdo da Idgica da exclusdo. (FERRARO, 2004, p. 63).

> Ferraro (2004) estabelece duas categorias/: “exclusdo na escola” e “exclusio da escola”.
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Hanff diz, respondendo a pressfes de ordem politica e econdmica, que se constituiram
diversos projetos nacionais, estaduais e locais, com vistas a conter a reprovacdo escolar. Mas
essas experiéncias teriam apenas maquiado o problema com as reprovacdes, que ha persistido,
principalmente nas primeiras e quintas séries do Ensino Fundamental®.

Mesmo nos periodos de maior democratizacdo da escola, a reprovacdo e a
interrupcdo escolar continuaram sendo uma constante nas relagOes
desenvolvidas dentro dos sistemas de ensino, reflexo da permanéncia de
formas excludentes, em que qualidade e seletividade ganharam significados
semelhantes. A democratizacdo de acesso ao saber escolar ficou restrita a
disponibilidade de vagas para o Ensino Fundamental e as relagbes de
exclusdo na e da escola ndo conseguiram ser superadas em funcdo das

contradicfes e de um processo de naturalizacdo das relacBes escolares.
(HANFF, 2007, p. 14).

A autora lancara duas questdes que serdo centrais em seu trabalho: como, em um
contexto de ampliacdo de vagas, de politicas de universalizagdo, o nimero de reprovacgdes e
interrupcdes crescem mais do que a ampliacdo? E, quais 0s impactos dessas situacdes na vida
escolar dos estudantes? Para responder estas questfes, dois eixos serdo estabelecidos: a busca
de elementos historicos e politicos que pudessem explicar a democratizagdo do Ensino
Fundamental e as relacdes destes elementos com reprovacao e interrupcao; e a compreensao
das relacGes que os alunos estabelecem com a Escola.

No primeiro eixo, a autora diz que a democratizagdo do Ensino foi impulsionada por
movimentos sociais de luta e pela responsabilizacdo do Estado. Volta a utilizar Ferraro,
considerado ndo s6 por suas duas categorias criadas, mas por ter feito o INEP modificar o
método de organizacdo dos dados estatisticos>®. Contribui também para desmistificar as
afirmativas sobre universalizacdo concluida. Apoiando-se em varios trabalhos, diz que a
massificagdo, pode ter chego acompanhada do “fracasso escolar”; que democratizagdo do
acesso € diferente de democratizacdo do saber. Aqui contribui sobremaneira o pensamento de
Bourdieu e Champagne (2002), que falam de aparéncias da democratizacao.

No segundo eixo, para pensar as relagdes com a escola sob o ponto de vista dos
alunos, lancara mdo de trés pensadores: Charlot (2000), Lahire (1997, 2002) e Zago (2000,
2003, 2006). Primeiramente a ideia de que o aprender ocorre em um contexto e ndo de forma
isolada ou individualizada, partindo de Charlot, enfatiza-se a relacdo em que ocorre a
aprendizagem, positivando o processo e ndo o desmerecendo; com Lahire, 0 autor percebe as

relacbes entre Escola e familia como resultados de multiplos e variados fatores, o que

% Hanff chama atengéo para reprovacao na quintas séries na regido sul, desde o ano 2000.
% O INEP considerava apenas o “ndo estd na escola” e passara entio a considerar, no lugar desta, o “nunca
esteve” e 0 “ja esteve” na escola.
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influenciard em um caso — para o afastamento do estudante da Escola, por exemplo — podera
ndo influenciar noutro, ndo ha relacdo causa-efeito; com Zago, percebe dois aspectos
importantes: que nao se deve analisar as trajetorias de alunos pelas relacdes do determinismo
sociocultural; e, a categoria interrupcéo escolar, que mostra que ndo ha tempo determinado
de permanéncia na Escola ou saida definitiva.

Para Hanff, o objetivo central é entender as dimensdes que envolvem 0s processos de
reprovacao, repeténcia e interrupcao escolar nos contextos macro, meso e micro: analisar 0s
limites dos relatdrios estatisticos; como se construiram as relacbes com a Escola, familia e o
trabalho, a luz da democratizagdo do ensino; e, reconstruir as trajetdrias de alunos que tiveram
essas experiéncias. Segundo a autora, as reprovagfes ndo s6 nas quintas series, mas em todas
as series finais, crescem a partir do ano 2000. Torna a apontar que sdo varias as causas €
diversas nos diferentes casos.

A investigadora pautar-se-a na articulacdo de trés fontes: estatisticas, relacdes
pedagOgicas e experiéncias escolares dos estudantes. Pesquisou Escolas estaduais e
municipais. Os indices médios de reprovacdo nas quintas series, entre 1997 e 2002, em
Florianopolis, foram de 21,6% nas Escolas estaduais e 21,9% nas municipais. Passou entao a
se dedicar a andlise de cinco Escolas estaduais e seis Escolas municipais. Garimpou, nos
relatérios finais das Escolas, estudantes com histérico de reprovacdo e interrupcao.
Selecionou 85 alunos, aplicou questionarios, escolhendo 13 para entrevistas, dentre os quais
dois que haviam interrompido e ndo haviam retornado a Escola. As entrevistas foram
gravadas, transcritas, categorizadas e analisadas.

Ao analisar as historias sobre a escolaridade, procurou entender, também, como
configuracdes familiares e sociais semelhantes engendram niveis de adaptagdo escolares tao
diferentes. O que explicaria uns avancarem, mesmo em condicdes adversas, e outros, em
melhores condigdes, reprovarem ou interromperem? Uma multiplicidade de fatores, nem
sempre relacionados a Escola. A partir dai, procurou elaborar perfis, identificando as
singularidades e os tracos gerais. Montou um quadro, releu entrevistas e elegeu tematicas, que
estavam inter-relacionadas e ganhavam maior ou menor importancia. Dentre esses temas,
destacaram-se:

a) A transicdo das séries iniciais para as finais do Ensino Fundamental: a
especificidade das quintas séries.

b) O sentido da escola (ou a falta de).

c) As relagdes com os conhecimentos escolares: dificuldades acumuladas nas

séries anteriores ou especificas da quinta série.
d) A avaliacdo do rendimento escolar: padrdes e critérios de aprovacao.
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e) As mudancas de cidade e de escola: as dificuldades nos processos de
adaptacéo.

f) Relagbes de proximidade com o trabalho e com outras modalidades de
ensino: o distanciamento da escolaridade regular. (HANFF, 2007, p. 33).

No primeiro capitulo de sua tese, procura discutir os limites do processo de
democratizacdo da escolarizacdo, expor as formas de organizacdo do sistema escolar das
Escolas estaduais e municipais de Floriandpolis e, com base em bibliografias, refletir sobre os
processos de reprovacao, repeténcia e interrup¢do, com atengdo as quintas series.

Busca entender como chegam, no século XX, as ideias de escolarizar a populacéo.
Narra a evolugdo da educagdo no século XX. Traz importantes estatisticas da passagem do
primario para o ginasio entre 1960 e 1971, que ja apontavam o “gargalo”. As mudangas de
perspectiva da década de 1990, de “educacdo como investimento” para a ideia de que “a
educacdo era cara”, sendo os reprovados e repetentes responsaveis por gastos desnecessarios.
Novas medidas, entdo seriam tomadas, entre 1996 e 2002, voltadas a universalizacdo do
Ensino Fundamental, como a municipalizacdo do ensino, reorganizacdo do fluxo escolar
através da aceleracdo dos estudos de alunos em atraso, avaliagdo dos sistemas de ensino,
criacdo do FUNDEF, controle curricular e fornecimento de livros didaticos. Mas a autora
percebe os problemas, principalmente nas politicas de aceleracdo da aprovacdo, medidas
paliativas, que buscavam eliminar a “doenca” da evasdo e da reprovagao.

A investigadora nos fala que, no final da década de 1980, emerge uma nova concepgao
de avaliacdo, “de eminentemente técnica para componente do processo curricular e, portanto,
expressao das relagdes sociais, politicas e econdmicas produzidas na escola e na sociedade”.
(HANFF, 2007, p. 53). Mas de quinta a oitava série o sistema de avaliacdes por nota persiste
e tem problemas. Polarizou-se o debate sobre avaliagdo em ambito municipal — de um lado os
adeptos da reprovacdo como ndo democraticos, de outro, os ndo adeptos eram
responsabilizados pela baixa qualidade do ensino, pela perda do valor educativo e pela
desqualificacdo da instituicdo escolar —. No ambito estadual também ndo se conseguiu
transformar, visto que, segundo Hanff, ignorava-se o processo histoérico vivido e considerava-
se que atos legislativos pudessem revolucionar o sistema escolar. Os conselhos de classe,
embora tornados participativos, mantinham o carater de “tribunais inquisitorios”.

A reprovacdo e a interrupcdo, segundo a autora, intensificaram-se, & medida que foi se
efetivando a democratizagdo do acesso a Escola para alunos de classes populares. A
repeténcia, baseada em uma série de premissas erradas — como a ideia de que o estudante nada
aprendeu, por exemplo — era a norma imposta sistematicamente e a “garantia” do

cumprimento dos critérios. As ameacas funcionam, também, como mecanismos de controle
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disciplinar. Hanff traz estudos bibliograficos que indicam a relacdo entre os processos de
reprovacao, repeténcia e interrupcao escolar, relagdo esta que constatou, igualmente, nas onze
Escolas em que acompanhou.

No segundo capitulo de sua tese, Hanff apresenta uma série de dados quantitativos,
que apontam os problemas relacionados aos altos indices de reprovacgdo, com destaque para as
quintas séries, a nivel local e nacional — dentre eles, por exemplo, que as quintas series
apresentaram 0s maiores numeros de interrupgdes escolares em 2001, no Brasil — Nesse
contexto, observado os dados das 11 Escolas por ela acompanhadas, percebe que a
diversidade disciplinar, de conteidos e professores favorecem dificuldades, e ndo s6 as
disciplinas de matematica e portugués, normalmente responsabilizadas. Conclui que
aprovacdo ou reprovacdo dependiam das relacbes que os alunos mantinham com os
professores, muito mais do que com 0s pré-requisitos ou contetdos basicos. Histdrias
singulares dos alunos permitiram compreender as relagfes entre eles, professores e
disciplinas. Completa ainda que, manter-se por varios anos na mesma série, Escola, com os
mesmos professores e conteddos, ndo ha sido uma estratégia escolar efetiva.

Poucos alunos com mais de trés reprovagdes continuavam na Escola, ndo havia
ralacdo entre os resultados de um ano com o outro, desconsiderava-se 0S avangos que 0S
alunos haviam conquistado no ano anterior e, mesmo assim, muitos alunos persistiam e
voltavam a escola, conseguindo avancar em alguma(s) disciplina(s), fato que ndo modificava
nada, dadas as circunstancias de ndo se considerar o avanco parcial.

Outra constatacdo da investigadora®’, acompanhando o percurso de alunos reprovados
que interromperam ou se transferiram, foi que essa movimentacdo estava acontecendo de
forma errada. N&o havia regras nas escolas para retornos ou interrupgdes e, por outro lado,
havia multiplicidade de registros. Problemas sociais estavam sendo negligenciados para
explicacdo — migracdo — As transferéncias provocam dificuldades de adaptacdo e, muitas
vezes, reprovacao.

O acompanhamento dos 13 alunos levou-a a agrupa-los em trés categorias: a primeira,
relacdo de distancia com a Escola; a segunda, relacdo escolar instavel; e, a terceira,
possibilidade de continuidade escolar. Desses 13 entrevistados, sete reprovaram pela primeira
vez na quinta série. Hanff aponta elementos para justificar a ideia da relagdo entre a
reprovacao nas quintas séries € o “embarago dos jovens”, ou seja, reafirma que as reprovagdes

levaram a interrupgOes nos estudos. Afirma ainda que a reprovacdo coloca os alunos em

*" Estes apontamentos encontram-se no terceiro capitulo de sua tese.
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condigéo de desigualdade e menor qualificagdo escolar; e que havia distancia entre a Escola e
os alunos, no sentido de estimulo ao retorno. Muito embora os alunos demonstrassem grande
capacidade de adaptarem-se as novas situacfes cotidianas para conseguirem continuar 0s
estudos, a prépria aceitacdo do retorno era limitada pela instituicdo — seja pela falta de vagas,
calendario, disponibilidade de professores etc. Os que retornavam, nao recebiam orientaces
que Ihes facilitasse a inclusdo, inclusive a media¢do normalmente era feita por colegas.

No quarto capitulo a investigadora, através da analise das entrevistas, diz que 0s
motivos das reprovaces nas quintas series — as quintas como ponto de estagnagdo — sao
varios. Acumulo de dificuldades advindas das séries iniciais por exemplo. Também problemas
especificos em alguma disciplina. Nesta parte do trabalho, a autora ird elencar os principais
facilitadores dos problemas ou os condicionantes das situacdes de reprovacdo, interrupcéao e
retorno, na percepcdo dos alunos. Séo eles:

- a especificidade das quintas séries: para os alunos observados e entrevistados nesta pesquisa
a transigédo acarretou dificuldades. A passagem implica em outros tantos fatores. Cada fracao
das aulas (45 ou 90 minutos) era destinada a assimilacdo dos conteudos e as avaliacdes de
cada disciplina, ndo sobrando espacos para outras relacdes. Essa realidade exigia outras
capacidades, era preciso que os alunos dominassem as relagcdes formais de ensino, tempo e
contetido, para conseguirem avancar das quintas séries. Aqui a investigadora aponta ainda
uma contradi¢do nas formas de organizacdo e controle entre as séries iniciais e finais;

- 0 sentido da escola, ou a falta de sentido: esses sentidos eram também diversos;

- as relagdes com os conhecimentos escolares (dificuldades acumuladas): individualizacdo e
fragmentacdo, hierarquia curricular, distribuicdo desigual de carga horéria e forca simbolica
de disciplinas especificas. Aqui neste item a autora combina também a questdo do apoio dos
pais, desmistificando as queixas que constantemente se escutam em relacdo a auséncia destes,
e atrelando a caréncia que muitas vezes ocorre em relacdo ao auxilio nas atividades
domiciliares, a correspondentes niveis de escolaridade;

- a avaliagdo: problemas variados, como falta de homogeneidade, comparagdo de um aluno
com outro e ndo consideracdo do esforco individual, falta de critérios, recuperacdo paralela
como simples recuperagéo de notas;

- mudancas de cidades e de escolas: que gerariam dificuldades de adaptagéo;

- a proximidade do trabalho ou outras modalidades de ensino: 0 que provocaria 0
distanciamento da escolaridade regular.

Nas consideragdes finais, Hanff reafirma que ha de se considerar vérios fatores; que a

Escola ndo buscou reverter ou entender os casos de interrupcdo em nenhum dos 13 alunos;
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que pequenas mudancas nas formas de avaliacdo ndo tem sido suficientes; que ndo é s6 a
matematica e o portugués que reprovam; que dificuldades acumuladas nas séries iniciais
contribuem, assim como a mudanca de Escola; que as classes populares séo as mais atingidas;
que a quinta série apresentou a maior incidéncia de exclusao; a relacdo direta entre reprovacéo
e interrupgdo; que muitos jovens demonstram persisténcia; e que o trabalho era o principal
concorrente.

Penso que ndo ha, no trabalho de Beatriz Hanff, o que ndo tenha me provocado e
instigado a reflexdo sobre este(s) problema(s) acerca da educacdo brasileira a partir da
percepcao do alto indice de reprovagdo em quintas séries. Gostaria, entdo de chamar atencao a
alguns pontos, que neste momento, instigam a mente. Comeco falando da interrupgéo escolar
como caminho “natural” para estudantes que reprovam. E importante para esta pesquisa essa
constatacdo, visto que se entende, aqui, que a reprovacdo — possivelmente provocada em
virtude de elementos intrinsecos a dicotomia historica presente no Ensino Fundamental
brasileiro — que em boa parte das vezes ocorre no sexto ano (quinta série), gera exclusdo
escolar. Neste sentido a articulacdo que Hanff faz entre reprovacdo e interrupcao escolar sera
de extrema valia para essa dissertacdo. Muito embora queira esclarecer, ou mesmo
desnaturalizar, 0 que estd sendo muitas vezes apresentado como natural. Ou seja, se
entendemos que a exclusdo ou interrupgdo é fruto de reprovacao(s), que por sua vez resulta de
condicGes historicamente constituidas e que funcionam na educacdo contemporanea, torna-se
elementar que ndo ha nada de natural nessa trilha apontada. Trata-se de entender caminho
“natural” no sentido de caminho possivel, ou até mesmo provavel, social, cultural e
historicamente constituido.

H& uma analise colocada através da pesquisa de Beatriz Hanff, que aponta para um
“gargalo” entre o primario e o ginasio na década de 60, quadro que vai sendo alterado
gradativamente por meio de novas regulamentacfes e Leis, como a 5.692/1971. Contudo o
gargalo ndo é eliminado, muito embora reduzido consideravelmente, se pensarmos que na
década de 1960, para cada 100 alunos matriculados no primario, haviam 14 alunos
matriculados no ginasio e, em meados da década de 1980, para cada 100 alunos matriculados
no Ensino Fundamental, 30 deles estavam nas séries finais — numeros trazidos por Hanff —.
Ocorre que a medida que vai se internalizando a ideia de Ensino Fundamental como grau
minimo de instrucdo, ponto antes atingido com a conclusdo do primario, os estudantes que
ndo conseguem avancar, persistem, ao menos até constituirem condicionantes suficientes que
Ihes levem a interrupgdo, abandono ou exclusdo. Este fato apresentar-se-ia como “gastos

desnecessarios” com esses individuos que apresentavam a reprovagao escolar durante o
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Ensino Fundamental. E com objetivo de reduzir esses gastos que novas politicas serdo
estabelecidas ao longo da década de 1990, mais uma vez negligenciando-se 0s problemas
estruturais, culturais e historicos da educacdo brasileira. Banca-se a ideia de “universalizagao
do Ensino Fundamental”. Hanff, com respaldo de outros estudiosos, demonstrou os limites
dessas politicas. Gostaria de chamar a atencdo para manutencéo, ainda que reduzida, daquele
gargalo, e da clareza em que hoje é possivel enxergar a dicotomia presente entre as series
iniciais e as séries finais do Ensino Fundamental, algo que € historico na educacao brasileira,
fica mascarado em 1971, renasce como problema na década de 1990 e que mais uma vez ndo
é sobrepujado, j& que as politicas publicas estabelecidas ndo veem ou ndo querem ver as
dimensdes concretas que possibilitaram que essa realidade se constituisse.

A segunda tese (GONCALVES, 2008), analisada nesta revisdo, € o Unico dos 14
trabalhos examinados que utiliza métodos quantitativos. O objetivo da investigadora era
identificar e analisar os determinantes da probabilidade de ocorréncia da primeira repeténcia e
da evasdo entre a quarta e oitava série. Observar, também, a curva de sobrevivéncia dos
alunos a esse evento. Como métodos, foram utilizados os modelos hierarquicos logisticos
longitudinais e da andlise de sobrevivéncia. Observou-se a trajetdria escolar de alunos
matriculados na quarta série, no ano de 1999, que foram acompanhados até 2003, quando
deveriam concluir a oitava série.

Os métodos evidenciam que o resultado escolar passado impacta de forma expressiva
a trajetdria escolar presente do aluno. “A evasdo escolar estava fortemente associada a
reprovacdao, no sentido de que apds sucessivas reprovacGes as criangas abandonavam a
escola.” (GONCALVES, 2008, p. 9). Entre as regides Norte, Nordeste e Centro-oeste, 0S
piores resultados observados, foram na regido Nordeste.

Afirma que a ocorréncia de repeténcias € menor nas Escolas com melhores recursos
fisicos e humanos, mas mesmo nessas, a repeténcia € mais expressiva na quinta série.
Percebe-se, segundo a investigadora, que o aluno é afetado pela mudanca na grade curricular.
Ainda, que a probabilidade de evasdo aumenta nas Ultimas séries, possivelmente em virtude
do ingresso no mercado de trabalho. Para o primeiro caso, sugere revisdo nos Projetos
Politicos Pedagogicos das escolas, como forma de minimizar o problema. No segundo, a
adocdo de politicas publicas que favoregam a permanéncia do aluno na escola, na condicao de
aprovado.

Gongalves coloca que a falta de acesso, a evasdo e a repeténcia, sdo problemas
mundiais contemporaneos. Em diversos paises o problema parece ser maior nas primeiras

séries do Ensino Fundamental. No Brasil, o problema do acesso esta em vias de ser
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solucionado, porém, as taxas de evasdo e repeténcia estdo entre as mais altas do mundo, sendo
a repeténcia mais elevada na primeira e quinta série, e a evasdo, nas séries finais. Associa a
repeténcia a baixa qualidade de ensino e, a evaséo escolar, as sucessivas repeténcias>. Em
2005, a taxa de reprovacdo no Brasil ficou em 13%. Nas regiGes Nordeste e Sul, na quinta
série, superou os 20%. A taxa de abandono, em 2005, é de 7,5%, sendo que, na quinta série,
10,6%. Afirma ainda que, em 2003, a taxa de promocao no Brasil ficou em 74%, sendo que a
menor foi a da quinta série, 68,4%. A repeténcia nacional ficou em 19,2%, sendo que 28,9%
na primeira série e 22,9% na quinta série. E na transicdo da quarta para quinta série que
observou maior distor¢do idade/série. Trara alguns nimeros da reprovagao em outros paises,
para que se possa ter nogdo da amplitude do problema aqui no Brasil:
Para se ter uma idéia sobre a magnitude da taxa de repeténcia no Brasil,
serdo apresentados alguns dados sobre esse indicador noutros paises.
Relat6rio da UNESCO (2008), baseado em dados educacionais para o ano de
2005, aponta taxas de repeténcia no ensino fundamental de
aproximadamente 30% para a Republica Centro Africana e Burundi. Valores
elevados também foram registrados para o Brasil (21,2%), Nepal (20,6%) e
Cabo Verde (15,4%). Por outro lado, entre os paises desenvolvidos, a maior
taxa foi registrada em Portugal (10,2%). Na Espanha e na Alemanha esse
indicador equivaleu a 2,3% e 1,4%, respectivamente, sendo inferior a 1% em
paises como Finlandia, Grécia, Irlanda e Italia. O Relatério destaca também
que em diversas regides esse indicador atinge seu valor maximo na 12 série,

citando o Brasil como um dos paises que apresenta uma taxa bastante
elevada de repetentes nessa série (27%). (GONGCALVES, 2008, p. 22).

Uma das principais conclusdes a que chega, é que a probabilidade de reprovacéo na
quinta série é maior. Outra, é que o ambiente socioeconémico da regido tem forte impacto nas
ocorréncias de repeténcia e evasdo. “Tanto na analise descritiva quanto na hierarquica foi
confirmado que o grande gargalo relacionado a repeténcia no ensino fundamental centra-se na
5% série.” (GONCALVES, 2008, p. 131).

Embora com metodologias diversas, as duas teses, analisadas até aqui, apontam para
relacdo entre reprovacao/repeténcia/retencdo e interrupcao/evasdo/abandono/exclusdo, seja
qual fora a designacdo que o observador preferir utilizar. Outro aspecto importante apontado
por Maria Elizete Gongalves em seu estudo, e que também vai ao encontro com as analises
feitas na tese anterior (HANFF, 2007), diz respeito ao “gargalo” em que se constitui a quinta
série no Ensino Fundamental brasileiro. A Gltima observacao que fago sobre esta ultima tese,
é que Gongalves aponta, objetivamente, que as taxas de repeténcia estdo relacionadas com a

baixa qualidade do ensino. Penso que estes trés elementos potencializam a discussdo que se

%8 Segundo Gongalves (2008) as taxas de repeténcia observadas no Brasil sdo altas mesmo comparadas a paises
da Africa Sub-Sahariana.
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faz neste trabalho de pesquisa, tanto no que tange a pertinéncia, como aos caminhos que vém
sendo trilhados reflexivamente.

A terceira e ultima tese (MACHI, 2009), encontrada no Banco da CAPES, acerca da
problematica de pesquisa deste trabalho investigativo, focaliza o0s acontecimentos
educacionais a partir da implantacdo, no estado de Sdo Paulo, do regime de progressao
continuada, em 1997. Procura analisar o impacto causado na populagdo docente e discente,
nos especialistas em educacdo e na sociedade. Utiliza-se de entrevistas, questionarios,
observacao participante, pesquisa bibliografica e documental. Busca verificar se o sistema de
ciclos e a progressdo continuada cumpriram e cumprem seu papel, como preconizavam 0S
documentos legais e o discurso oficial de seus articuladores, ou seja, resolver os problemas
em relacdo a avaliacdo, retencdo, recuperacdo continuada e paralela, positivando que o0s
estudantes permanecam na Escola. “Alguns Estados e alguns municipios adotaram o sistema
de ciclos por razdes politicas e econébmicas ou, mesmo, em virtude de uma politica
educacional.” (ibid, p. 56).

Segundo o autor, o modelo instalado em Sao Paulo ¢ uma “seriacdo disfarcada”, um
“amontoado de séries”, “pura promocao disfar¢ada”. (MACHI, 2009, p. 69). Cita Saviani
(2001), que corrobora com as criticas, apontando que a progressao continuada configurou-se
como uma promocao automatica; e Gadotti (2003), que exprobra a forma autoritaria como o
modelo foi implantado. Para Machi, muito pouco mudou no estado de Sao Paulo: “Se as
carteiras, as paredes e 0s quadros-negros pudessem reproduzir as falas e as imagens de todos
0s tempos, seria possivel notar que muito pouco, realmente, mudou, de sorte que se repetiria o
mesmo estribilho.” (MACHI, 2009, p. 115). Houve, segundo ele, acomodagdo dos
profissionais da educacéo:

O discurso ideolégico é a forma mais bem usada e conhecida dos detentores
de posi¢des privilegiadas, para convencer e indicar novos rumos para 0s
projetos vindouros ou em andamento. Esse tipo de exposi¢cdo de motivos,
geralmente de interesse proprio ou de confraria encontra na educagdo uma
seara fértil e promissora. E bastante comum que os profissionais da
educacdo, especialmente aqueles que se encontram diretamente ligados ao
trabalho nas escolas e nos érgdos diretivos proximos destas, como Diretoria
de Ensino, Supervisdo, ndo atentarem para desvendar e desvelar esses
discursos, por descaso, desinteresse ou omissao ou, ainda, por ignorancia, o

que lhes torna seu trabalho menos &rduo, dando continuidade ao viver sem
assumir responsabilidades. (MACHI, 2009, p. 115).

O investigador apresenta, entdo, serias criticas aos profissionais da educagdo e também
as Escolas, por nao informar a comunidade do que ele chama de “artimanhas e inverdades”.

Em sua analise 0 modelo implementado no estado de S&o Paulo s serviu para criar indices
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estatisticos e a progressdo continuada, em sistema de ciclos, ndo sustenta, sozinha, mudangas
significativas na educacéo.

Reparem que politicas voltadas a corrigir os problemas com as reprovacdes tém sido
executadas, ndo s6 através do governo federal, mas ainda por meio de gestores de alguns
estados — aqui se observa o estado de S@o Paulo — Nesse sentido ndo é incomum
encontrarmos criticas, em trabalhos de pesquisas aqui analisados, sobre vérias facetas e
dimensGes, desses procedimentos politicos-pedagogicos que vém sendo efetuados. Um olhar
retrospectivo leva-nos a perceber que se ha problematizado essas e outras questdes pertinentes
a educacdo brasileira de algumas décadas para ca. Ocorre que parece haver uma distancia
muito grande entre o que h& nos debates, 0 que se investiga, pesquisa, e 0 que acabam
tomando como pardmetros para estabelecimento de politicas publicas para a educacao.
Aparentam ndo serem as mesmas as pessoas que trabalham e investigam educacgdo, e as
pessoas que normalizam, dirigem, estabelecem essas politicas.

Antes de encerrar a presente sessdo desta investigacdo, que pretendeu satisfazer a
demanda por uma revisdo adensada sobre as pesquisas voltadas as discussbes de aspectos
como reprovacdo/repeténcia/retencdo e interrupgédo/evasao/abandono/exclusdo — e que tenham
relacdo com sexto ano —, gostaria de fazer referéncia a um estudo ja consolidado a esse
respeito, de autoria de Maria Helena Galvao Frem Dias-da-Silva, intitulado Passagem sem
Rito: as quintas séries e seus professores, publicado em 1997.

Contrastando a rotina da quarta e quinta séries e procurando captar o olhar dos
professores do Ensino Fundamental, principalmente os de quinta série, sobre essa passagem e
fase, a autora trouxe contribuicbes como as concepcdes disciplinares dos professores, que
veem com intolerdncia a conduta “indisciplinada” dos alunos; a falta de autonomia desses
alunos, apontada como obstaculo ao bom desenvolvimento das atividades; a desmotivacdo
dos profissionais da educagdo, muitas vezes cedendo ao que a autora chama de “pedagogia da
facilidade” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 13), convivendo com o fracasso e desinteresse de
seus alunos.

Dias-da-Silva chega a esbocar um resgate historico, apontando que durante muito
tempo no Brasil o ensino de primeiro grau restringiu-se as quatro séries iniciais e 0 ensino
médio ou secundario — que incluia o ginasio, com quatro anos, no primeiro de seus dois ciclos
— possuia numero de vagas inferior ao primario. Criou-se entdo, ainda durante o Império, a
prova de ingresso no ginasio, sem a qual os estudantes ficariam impossibilitados de dar

sequéncia em seus estudos. Em 1946 essa prova passaria a se chamar “exame de admissao”.
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Sobre a criagdo do Ensino de Primeiro Grau pela Lei 5.692/1971, a autora assinala que
a democratizacdo da escola secundéria implicava em uma nova concepc¢do de ensino, a
necessidade de por termo a “visdo bacharelesca e enciclopédica da escola secundaria, que
visava a formagao das elites brasileiras em busca do curso superior.” (DIAS-DA-SILVA,
1997, p.17). Segundo a autora, boa parte dos professores secundarios resistem a mudanga,
pois entendem que muitos dos alunos ndo possuiam condi¢Ges de atingir o rendimento
esperado, em virtude, principalmente, da imaturidade, de caréncia econdmica e falta de apoio
familiar. Muitos professores, atribuindo importancia excessiva a seletividade, estabeleceriam
critérios préprios de admissao.

Esses elementos reforcam-me a ideia de que a barreira que aparta hoje as séries
iniciais das séries finas no Ensino fundamental ja estava, naquele momento, constituida. As
préprias concepgdes e prestigio inerentes aos grupos docentes de primario e secundario ja
haviam se sedimentado e esses dois ambientes ja ndo conversavam. Dias-da-Silva, recorrendo
também a outros autores, ja constatava a descontinuidade entre a primeira e segunda fase do
Ensino de Primeiro Grau; jad observava limites a concretizacdo do acesso as séries finais;
verificou que a convivéncia forcada entre séries iniciais e séries finais ndo garantiu a
integracéo.

Pensando nos presumiveis reflexos dessa estrutura curricular dicotdbmica —
possivelmente ja constituida — para as experiéncias escolares dos estudantes, cito quadro feito
por Dias-da-Silva (1997, p. 112), que faz comparacdo das dimensdes de interacdo professor-
aluno nas quartas e quintas séries: na quarta série havia alto nivel de comunicacdo professor-
aluno; em relacdo as exigéncias, havia flexibilidade no tempo e rigidez nas cobrangas; o grau
de independéncia dos alunos era baixo; e a demonstracdo de afeto e consisténcia eram altos.
Ja na quinta série percebe baixo nivel de comunicacdo; nas exigéncias, havia rigidez no tempo
e flexibilidade nas cobrancas; alto grau de independéncia; e a demonstracdo de afeto e
consisténcia era baixa.

Analisando esse quadro comparativamente, e pensando sobre minhas experiéncias
docentes — ainda que ndo trabalhe com turmas de quarta série, mas mantendo boa relacédo
profissional com a comunidade envolvida com esses niveis escolares — permito-me afirmar,
sem querer fazer generalizacdes e admitindo experiéncias que buscam subverter essa ldgica,
que o quadro se mantém, € representativo dessa muralha historicamente constituida que
separa curriculo e area no Ensino Fundamental brasileiro.

Os 14 trabalhos aqui analisados permitem transitar por parte significativa das regides

geograficas deste imenso pais: Regido Norte (Dissertagdo 8 — RO); Regido Nordeste
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(Dissertacdo 4 — PI); Regido Centro-Oeste (Dissertagédo 7 — MS e Dissertacdo 1 - DF); Regido
Sudeste (Dissertagéo 6 — SP, Tese 2 — MG e Tese 3 — SP); e Regido Sul (Artigos 1 e 2 — PR,
Artigo 3 — RS, Dissertacdo 2 — PR, Dissertacfes 3 e 5 — RS e Tese 1 — SC). Destes, 11
apontam alto indice de repeténcia no sexto ano (quinta série), permitindo-me observar que se
trata de questdo dimensionalmente significante para educagdo brasileira, por se tratar de
problema perceptivel nas vérias regides; por ter despertado interesse de pesquisadores
concentrados nessas multiplas regides; e, o que considero mais significativo, por estar
afetando objetivamente as experiéncias escolares — dimenséo da vida — de adolescentes dos
diversos confins deste pais. Se consigo sair da chafurda, compreendendo pouco mais estes

processos, espero agora, fortalecido, poder enfrentar o caos.
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CAPITULO 4 - PERCEPCOES DAS REUNIOES DE CONSELHO DE CLASSE
MEDIANTE A ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da
“escola libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele é um dos
fatores mais eficazes de conservacao social, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social
tratado como dom natural.

Pierre Bourdieu

Preocupado em facilitar a compreensdo desta analise, aproveito este espaco para
esclarecer e/ou descrever dois aspectos pertinentes. Em primeiro lugar relato a coleta de dados
aqui analisados, procurando contextualizar as reunides de Pré-conselho e Conselho de Classe,
de modo que o leitor possa perceber sem esgotar-se como, mais tarde, emergiréo
compreensfes acerca do objeto investigado. De modo, também, que o leitor possa
acompanbhar, através das citagdes, a constituicdo de significados.

Temo, neste momento, que as transcricdes e reescrita de transcricdes, que foram
aproveitadas aqui no texto de forma a elucidar e/ou evidenciar alguns achados, permanecam
obscuras para quem esta de fora, pois ndo sei o nivel de sintonia possivel entre narrador e
leitor, sendo que por vezes cometo a gafe de escrever para mim mesmo, ao nao ter o cuidado
de instrumentalizar o leitor com elementos pertinentes a compreensdo, que para o narrador
impregnado, podem parecer 6bvios.

Em um segundo momento desta entrada, destaco, com a mesma finalidade, a forma
como foi possivel constituir significados a partir do material coletado, ou seja, faco uma breve
descricdo do método utilizado para analise, ja apontando como o0 empreguei nesta se¢do da
pesquisa.

Foram feitas gravacgdes integrais de duas reunides ao final do primeiro trimestre de
2014. A reunido de Pré-conselho, que ocorreu no dia 02 de junho, na qual participaram duas
Coordenadoras Pedagdgicas (representadas nas transcricbes das falas por M e MG), a
Assistente Social (AL), a Vice-diretora do turno da tarde (IC), a Professora de Educacgéo
Especial (VA), a Professora de Ciéncias de duas das turmas de sextos anos (1), a Professora de
Lingua Portuguesa (L), a Professora de Educacdo Artistica (T), a Professora de Geografia de
uma das trés turmas (MM), a Professora de Lingua Estrangeira (V), a Professora de
Matematica de duas turmas (C), a Professora de Ciéncias de uma das trés turmas (TA),

Professora de Ensino Religioso (R) e o Professor de Historia (E). Ndo compareceram a
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Professora de Matemaética de uma das turmas, a Professora de Educacdo Fisica e a Professora
de Geografia de duas turmas.

Esta reunido, de Pré-conselho, ocorre sempre as vesperas da semana de Reavaliagdes
(Recuperacdo), conduzida por uma das Coordenadoras Pedagdgicas, que pronuncia 0S nomes
dos estudantes de cada turma, um por um, sendo que os professores de cada disciplina
respondem referindo-se ao aproveitamento individual de cada educando (se ficou ou ndo em
Reavaliacdo). Ao concluir o mapeamento de todos os estudantes de cada turma, s&o
conversados aspectos outros, como (in)disciplina, dificuldades encontradas pelos professores
ou observadas nos alunos, (in)frequéncia, entre outras coisas. Nesta etapa ha uma participacao
maior da Assistente Social, que toma nota dos destaques feitos, com a finalidade de fazer
alguns encaminhamentos. Embora esta dinamica predomine, sdo feitos também comentarios
ao longo do mapeamento dos alunos.

A reunido de Conselho de Classe ocorreu no dia 16 de junho, ou seja, na semana
posterior as Reavalia¢Bes. Participaram o Diretor da escola (representado nas transcricdes das
falas por J), as Coordenadoras Pedagogicas (M e MG), a Assistente social (AL), a Orientadora
Educacional (CO), a Vice-diretora do turno da tarde (IC), a Professora de Educacdo Especial
(VA), a Professora de Ciéncias de duas das trés turmas (), a Professora de Lingua Portuguesa
(L), a Professora de Educagdo Artistica (T), a Professora de Geografia de uma das turmas
(MM), a Professora de Lingua Estrangeira (V), a Professora de Matematica de duas das
turmas (C), a Professora de Ciéncias de uma das turmas (TA), a Professora de Ensino
Religioso (R), a Professora de Geografia de duas das trés turmas (MR) e o Professor de
Historia (E). Ndo compareceram a Professora de Matematica de uma das turmas e a
Professora de Educacao Fisica.

Repetiu-se a dinamica, com a diferenca que o mapeamento foi efetuado observando os
estudantes que, mesmo apds as ReavaliacBes, continuaram com aproveitamento insuficiente.
Tal como na reunido de Pré-conselho, posterior ao mapeamento de cada turma, foram
conversados aspectos outros considerados pertinentes pelos professores.

Pré-conselho e Conselho de Classe foram gravados e posteriormente transcritos na
integra por este investigador, que participou das reunides como professor das trés turmas e
também como investigador. Todos os profissionais que participaram foram esclarecidos sobre
a investigacdo e gravagdo das reunides, assinando um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A direcdo da escola anteriormente j& havia assinado autorizacdo para que a

pesquisa fosse efetuada.
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De posse no material ja transcrito, passei a analise, lancando m&o do metodo chamado
Anélise Textual Discursiva — ATD — (MORAES; GALIAZZI, 2011). O método proposto por
Moraes e Galiazzi (2011), situa-se entre a Analise de Contetdo e a Analise de Discurso.
Possibilita a formacao de novas estruturas de compreensdo dos fendmenos sob investigacao,
que se expressara em forma de producéo escrita. Neste método € valorizada tanto a descrigéo,
quanto a interpretacdo. Parte de sentidos imediatos, para os sentidos mais complexos e
aprofundados. Nesta técnica o olhar emerge do interior do fendbmeno. Segundo os autores, a
unitarizacdo dos materiais do corpus e sua posterior categorizagdo, possibilitam um processo
de impregnacdo, potencializando emergirem novas compreensdes e aprendizagens. A
metafora “uma tempestade de luz” procura mostrar como emergem as novas compreensdes no
processo analitico.

O material todo, a partir de leituras e releituras, foi fragmentado em unidades de
significado, totalizando 130 unidades. Essas unidades foram cuidadosamente reagrupadas sob
signos comuns, totalizando 18 agrupamentos, também chamadas de subcategorias ou
categorias iniciais. A releitura impregnada possibilitou um reagrupamento das 18
subcategorias em cinco categorias. O metatexto que segue, corresponde a expressao dessas
cinco categorias de analise que emergiram deste processo, com respaldo proximo das
subcategorias que as constituiram e das unidades que formaram este primeiro nivel de
categoria.

Cheguei entdo, atraves da ATD, a cinco categorias analiticas correspondentes ao
fendmeno investigado e aos objetivos propostos, quais sejam, achar elementos que tenham
relacdo com o alto indice de reprovagdo em sextos anos.

Aproveito esta introducdo ainda para chamar atencdo a complexidade desses achados.
Possivelmente possam ser validos para 0s anos posteriores ao sexto. Ocorre entdo a
necessidade de articulacdo entre eles e entre eles e o contexto. Decorre dai o fato de esta
pesquisa ter se transformado em uma investigacdo multimétodo, apresentando uma analise
documental sobre a constituicdo da estrutura de Ensino Fundamental no Brasil; um Estado da
Arte, com levantamento do estagio atual de investigacdo sobre este mesmo objeto; e um
estudo de caso, com acompanhamento das turmas de sexto ano. E possivel que alguns
achados so tenham sentido — ou tenham mais sentido — em consonancia com o todo. Por
exemplo, a pluridocéncia é uma realidade de todas as séries finais do Ensino Fundamental,
mas considerando que no sexto ano o pré-adolescente esta tendo um contato inicial com esta
realidade, aprecio que exista para ele, estudante de sexto ano, uma dificuldade maior, a

adaptacdo a nova realidade.
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Por ultimo, gostaria de reconhecer que nao foi possivel aprofundar alguns conceitos
levantados nesta andlise, tais como alfabetizacdo, avaliagdo, formacdo docente, medicalizacdo
na adolescéncia, entre outros. Foi necessario manter o foco da investigacdo na busca de
elementos que tenham relacdo com o alto indice de reprovacdo em sextos anos. Os achados
apontaram para alguns desses elementos, cuja necessidade de maior aprofundamento se

admite, mas seria demanda ndo compativel com o contexto em que desenvolvi esta pesquisa.

4.1. (IN)DISCIPLINA — UM INTENSO VETOR DE INSTABILIDADE

Densamente impregnado, um primeiro “insight” que me ocorreu, resultando no
agrupamento de subcategorias sob um mesmo tema aglutinador, articula-se com a questao da
(in)disciplina. Mas (in)disciplina enquanto conjunto de procedimentos compreendidos como
convenientes, ou ordens requeridas para o bom funcionamento da rotina escolar, ou a néo
submissdo ou ndo observacdo dos preceitos convencionados. Compondo esta afluéncia
acrescentei, ainda, subcategorias que possam ter relacdo de causa ou efeito com as questdes
disciplinares.

Neste caso, trata-se de imposi¢oes de poder a que Bourdieu e Passeron (2008) chamam
de poder simbélico, visto que ndo se expressa de forma fisica direta, mas de forma cultural®®;
e dissimulam a arbitrariedade em que se assenta a manutencao e perpetuacédo de determinada
sociedade.

Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor
significacOes e a impd-las como legitimas, dissimulando as relacdes de forca
que estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forca, isto é

propriamente simbdlica, a essas relagbes de forca. (BOURDIEU,
PASSERON, 2008, p. 25).

Os estudantes recém-chegados ao sexto ano parecem apresentar de alguma maneira
resisténcia a violéncia simbdlica, mesmo que de forma inconsciente ou ndo deliberada, ao ndo
assimilarem de imediato os mecanismos do “ensino padrdo”, que ignorou suas origens. O
processo é explicado por Bourdieu e Passeron atraves da acdo pedagogica, que perpetuaria a
violéncia simbdlica.

A Acdo Pedagogica é objetivamente uma violéncia simbolica, num primeiro
sentido, enquanto que as relagbes de forca entre os grupos ou as classes

% “Numa formagio social determinada, o arbitrario cultural que as relacdes de forga entre os grupos ou classes
constitutivas dessa formacdo social colocam em posi¢do dominante no sistema dos arbitrarios culturais é aquele
gue exprime o mais completamente, ainda que sempre de maneira mediada, 0s interesses objetivos (materiais e
simbdlicos) dos grupos ou classes dominantes.” (BOURDIEU; PASSERON, 2008, p. 30).
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constitutivas de uma formacgao social estdo na base do poder arbitrario que é
a condicdo da instauracdo de uma relacdo de comunicacdo pedagogica, isto
é, da imposicédo e da inculcacdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrario de imposicdo e de inculcacdo (educacdo). (BOURDIEU;
PASSERON, 2008, p. 27).

Observei nesta categoria, entdo, as seguintes subcategorias: Questdes disciplinares
obstruindo o caminho para um desenvolvimento considerado positivo; A circunscricdo da
acao docente para questdes disciplinares; Dificuldades para o desenvolvimento de atividades
com os alunos — desinteresse ou rendncia; Diferencga idade-série como gerador de problemas;
Heterogeneidade das turmas provocando estranhamento; Desmotivacdo ou sofrimento
docente.

Reunidas, estas subcategorias exprimem a instabilidade produzida através da tensédo
resultante de elementos articulados com questdes disciplinares na escola investigada. E
indicam, ainda, alguns efeitos possiveis, provocados por esse tensionamento, que possam ter

relagdo com aproveitamento escolar insuficiente.

411 QUESTOES DISCIPLINARES OBSTRUINDO O CAMINHO PARA UM
DESENVOLVIMENTO CONSIDERADO POSITIVO

Agitacdo, desgoverno, desordem e indisciplina atuando como fator negativo,
limitador, produzindo dificuldades para desenvolvimento de atividades e refletindo
negativamente no rendimento individual e coletivo.

As unidades aqui agrupadas evidenciam o desconforto ou mesmo indignacdo de
professores acerca de atitudes desrespeitosas de varios alunos, de ambas as turmas, para com
eles préprios, para com os professores e para com o meio em geral. Nesta pesquisa, essa
pirraca dos estudantes pode ser vista como um desajustamento ou resisténcia inconsciente a
acdo pedagdgica, a medida que esta coloca em funcionamento o poder simbdlico.
Evidentemente estes conflitos resultardo na classificacdo negativa desses estudantes, pelos
agentes educacionais, que, no exercicio da acdo pedagogica, fardo uso de sua autoridade
pedagdgica.

Enquanto poder de violéncia simbdlica se exercendo numa relacdo de
comunicacgdo que ndo pode produzir seu efeito proprio, isto é, propriamente
simbdlico, do mesmo modo que o poder arbitrario que torna possivel a
imposigdo nédo aparece jamais em sua verdade inteira, e enquanto inculcagéo
de um arbitrério cultural realizando-se numa relacdo de comunicagdo

pedagbgica que ndo pode produzir seu efeito proprio, isto é, propriamente
pedagogica, do mesmo modo que o arbitrario do contetdo inculcado nao
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aparece jamais em sua verdade inteira, a Ac¢do Pedagdgica implica
necessariamente como condicdo social de exercicio a autoridade pedagdgica
e a autonomia relativa da instancia encarregada de exercé-la. (BOURDIEU;
PASSERON, 2008, p. 32 e 33).

Segundo estudo de Oliveira (2012, p. 16), ja citado no “Estado da Arte”, ha indicios de
que o “sofrimento do aluno ¢ manifestado na forma de indisciplina ou de violéncia escolar”,
podendo ser resultado do préprio fracasso escolar.

Exemplifico o que tem ocorrido na escola aqui investigada com alguns elementos. Em
uma conversa, durante reunido de pré-conselho, ha consideracGes negativas a respeito de
aluna que ndo aprovou em diversas materias e que os professores relatam diversas atitudes de
desrespeito e perturbagfes. No conselho, cada professor é chamado a relatar sobre a
reprovacdo de cada aluna na disciplina pela qual é responsavel:

M — Aluna [nome da aluna]

L — Portugués. [nota da aluna] zero inclusive.

C — Matematica.

I — Ciéncias.

E — Histdria.

V — Ela passou assim, na risca.

T — N&o, comigo ela ndo passou.

V — Na risquinha, mas que guriazinha bem agitada, poh!

(queixas e reclamacdes varias, paralelamente, acerca desta aluna: “sempre
falando”, “ela grita, ¢ agitada™)

C — Mas comigo... Eu peguei esses dias ela me imitando na aula. E os
palavrao, e os palavrdo? Pelo amor de Deus.

(mais reclamagdes que ndo se compreende com preciséo)

MG — E o temperamento dela que é assim.

Em outro momento, varias professoras comentam sobre desrespeito e abusos de
determinado aluno de uma das turmas. Foi trocado de turma e professora acredita que ele
ainda piorou. Outra afirma que o aluno estava “tentando se passar” em sua aula e que ela deu

uns gritos e o fez obedecer, que ja ndo o respeita mais, visto que ele é muito abusado.

TA — Eu tava dando aula e ai ele tava tentando se passar e ai eu dei uns
gritos 14 “na minha aula quem manda sou eu t4, tu grita na tua casa, porque
se ndo na minha aula tu nao fica”, ele nunca mais falou na aula.

L — Quem?

TA — O (nome do aluno) da turma X, ele é bem passado né.

(alguns confirmam: “¢”)

TA — Se faz bem de tontinho.

(varios queixam-se desse aluno: “ele ndo tem respeito”...)

Em outro didlogo, durante a reunido de Pré-conselho, professora afirma, sobre

tratamento para com alguns alunos de uma das turmas — “criaturas que so tao oh...” —, que tem

que pega-los para conversar e dizer que “a realidade da Escola é uma e a delas ¢ outra, ou elas
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se portam conforme o ambiente em que estdo, ou entdo...”. A professora parece indignada
com a falta de respeito e palavrées a que séo submetidos ela e outros alunos mais novos por
conta da convivéncia com esse grupo que, na avaliacdo de outra professora, € a maioria.
Demonstram, também, os diversos relatos, que, em meio aos alunos, ha

descontentamento com relagdo a essas questdes, que alguns também se sentem incomodados —
eles, os estudantes, apontam colegas que incomodam e atrapalham —. Por outro lado, parecem
estabelecer hierarquia a partir da reacdo dos professores a agitacdo, compreendendo eles,
alunos, que com alguns professores é possivel ir mais longe, com outros, menos. Discute-se,
neste instante da reunido, sobre a hierarquia que a turma parece estabelecer em relacdo aos
professores com o0s quais podem abusar mais ou menos. Segundo Vvarios professores, 0s
alunos sabem exatamente até onde podem ir e com quem:

L — Eu até vou dar um toque assim oh... porque eu fiz um jogo com eles,

ligado a minha disciplina, e... eu disse para eles que eles s6 vao para o patio

se eles ndo incomodaram também as outros professores; ai eles disseram:

“bah a gente ndo pode incomodar nem a (nome da professora de ciéncias)?”

(risos; “bah professora” — ela encontrava-se na reunido —, “eles sabem”).

L — Eu fiquei indignada... exatamente, exatamente... eu ja falei... eu fiquei

furiosa.
(continuam conversas e comentarios paralelos; ouve-se: “eles sabem o que

29 ¢e 29 C¢

fazem”,“eles sabem”, “sabem”)
E — Se fizer uma pesquisa com eles, para ver quem eles incomodam... para
fazer uma hierarquia... eles sabem exatamente.

LIS

(concordam; “eles sabem”, “sabem”)

E — A gente entra para sala de aula... e ndo consegue desenvolver o
trabalho... tem uns que estdo a fim...

L — Eles ndo tém que escolher quem eles vao...

4.1.2 CIRCUNSCRICAO DA ACAO DOCENTE PARA QUESTOES DISCIPLINARES

Aliadas na composicdo deste tema, as unidades demonstram que ha& despreparo,
inconsisténcia e falta de recursos didatico-pedagdgicos por parte dos professores para
administrar questdes disciplinares. Parece que proporcional a essa circunscricdo, da-se o
exercicio maior ou menor da autoridade pedagégica (BOURDIEU; PASSERON, 2008).

Em um dos elementos de analise aqui reunidos, professora afirma que, para conseguir
gue trabalhem nos sextos anos, esta utilizando a estratégia da balinha, faz o exercicio, ganha
balinha. Vice-diretora reclama que ndo é permitido balas em sala de aula e da questdo da
sujeira. A professora argumenta controlar a sujeira, sendo ainda apoiada por outra que
questiona a vice-diretora sobre o que ela prefere, bala ou comportamento, dizendo que
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também da balas ao final dos periodos. A vice-diretora diz “isso, ai eles colocam tudo para o
corredor”.
C — Ah eu t6 trabalhando na funcéo da balinha... faz o exercicio eu dou uma
balinha.
IC — Isso, mas o papelzinho? N&o pode comer bala em sala de aula.
C — Néo, o papelzinho, o papelzinho vai correndo pro lixo, sendo ndo tem
mais.
IC — Nao pode ter bala...
L — Isabel o que que tu prefere, a bala ou 0 comportamento?
IC — Ah, mas ai o comportamento? N&o pode bala.
(alguns comentarios paralelos que ndo decifra-se exatamente)

C — Ah, mas eu sempre dou no final da minha aula.
IC — Iss0, ai eles botam tudo para o corredor.

S&o os relatos dos proprios professores que permitem apontar circunscricao, limite ou
insuficiéncia na acdo docente na conducgdo das demandas que se verificam no dia a dia da sala
de aula, fazendo perceber, algumas vezes, falta de coesdo nas a¢des, ou mesmo incoeréncia
entre a exigéncia e a prética.

A sequir, relato trés situacGes que indicam limites na acdo docente:

(i) Uma professora afirma que aluno de uma das turmas, recusou-se a fazer a reavaliacao.
Outra professora afirma que este aluno estd “terrivel”. A primeira professora volta a falar e
afirma que o aluno ja disse que ndo participard de projeto de leitura que por ela seréd
desenvolvido e que sera a nota do trimestre. A Orientadora Educacional comenta situacdo de
miserabilidade da familia desse aluno e que ele estaria melhor atualmente, se comparado ha
algum tempo atrés. Segundo ela, ndo ha nenhum suporte familiar que possa potencializar
melhora no menino. O Diretor corrobora e diz que conhece e conversou com familiares do
aluno, sendo que os problemas sdo visiveis.

A primeira professora volta a falar e diz que ndo sabe como proceder em relacdo ao fato de
ele ndo querer participar da atividade. O Diretor responde que chamara mais uma vez
responsavel para conversar.

(if) Uma professora afirma que disse ndo querer palavroes em suas aulas e que alguns alunos
afirmaram que tem professor que fala. Ela disse a eles ndo acreditar que um professor falaria
aquele tipo de coisa. Outros professores concordam e dizem que isso € coisa de aluno. A
mesma professora disse que quando chegou a aula, nesse dia,”o barco ja estava rodando” e
que para conseguir comecar a trabalhar teve que dizer a eles: “ndo pensem que vao me fazer
chorar... se eu chorar, chora vocés”, e que “eles sdo horriveis”. Outra professora afirma que o

dia que conseguiu dar aula ali levou 15 minutos para conseguir comecar.
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(i) A professora de Ensino Religioso afirma ter tentado conversar com uma das turmas, em
uma aula sua, fazer um trabalho de autoestima, mas parte da turma ndo quis. Teriam
debochado muito, sendo que chegou a ter que tirar alguns de sala. Afirma que pedia que
parassem, pois na parte da frente havia alguns que estavam a fim, mas a falta de respeito
prevalecia, chegou a taxar grupo de meninas da turma de “bagaceiras”. Algumas professoras
concordam com o posicionamento da professora de Ensino Religioso acerca daquele grupo
desta turma.

Percebo que ha restricio de discernimento (no exemplo 1), incapacidade de
administrar questbes pedagogicas (exemplo 2) e até mesmo discriminacdo em relacdo a
alguns estudantes (exemplo 3). H& elemento que indica que a insuficiéncia no que tange a
acao pedagdgica é reconhecida pelos professores:

L — N&o tem como, eu nao td conseguindo muito bem.

T — As vezes a gente entra para 0 embate e eles vdo mas... com ela ndo tem
mas... esse menino de cabelinho chanel, (nome do aluno).

AL — Chamou a professora de matematica de louca, é isso?

(continuam reclamagdes e falas paralelas; ficam caracterizando o estudante
para terem certeza se é 0 que estdo supondo; AL descreve uma reclamacéo
gue um aluno havia feito: um chamou ele de baleia azul, ele chamou o outro
de caolho)

Al — (compreende-se em parte) Sabe que que € o problema da aula de vocés,
é a falta de respeito... do jeito que gritam alguns aqui séo loucos.

L — Mas eles tém bem a consciéncia do que eles fazem.
(alguns concordam: “tém”)

Em outro dialogo durante a reunido de Pré-conselho, trés professoras comentam sobre
duas alunas, sendo que uma ¢ taxada de “queridinha’ e a outra com comentarios negativos:
houve comentarios sobre esta aluna, aparentemente entre as professoras R, T e V, dizendo que
ela é muito queridinha, que fez uma cartinha a uma delas; também fizeram comentarios acerca
de outra aluna: comegou com V que tocou em seu nome; ai, entre outros comentarios entende-
se o da professora L: “eu gosto da (nome da aluna)... mas eu gosto quando ela falta”; alguns
risos e comentarios.

No caso acima referido, os estudantes estdo sendo ajuizados — em reunido propria para
discussdo de questbes pedagdgicas — sob uma 6Gtica ndo pedagdgica, também restrita em
termos de coeréncia, técnica e procedimentos adequados. Além deste, encontrei outros
registros que indicam qualificacbes pejorativas dos alunos, efetuadas por parte dos
professores, muito por conta de caracteristicas individuais, personalidade, em que ndo esta a

se priorizar o aprendizado, as dificuldades ou facilidades, as estratégias, enfim, as questdes
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pedagogicas préprias de serem debatidas em Conselho de Classe®. Estas questdes sofrem
concorréncia de outro nivel de ajuizamento alheio as questfes educacionais: em uma das
unidades de analise professores pautam caso de aluno que, segundo professora, “é tinhoso”, o
que vem a ser confirmado por outros dois professores. Outra professora afirma que ele é
inteligente, outras que gostam dele, embora seja “chato”; em outro elemento de analise, ao
pautarem aluno com bom aproveitamento, professora diz “esse ¢ enjoadinho, mas eu gosto
dele”, outros concordam com o elogio.

Concluindo esta subcategoria, que indica circunscricdo da acdo docente para questes
pedagogicas, exponho outros dois momentos passados e relatados atraves dos professores na
reunido de Pré-conselho, em que se percebe que ndo ha coeréncia entre as exigéncias e as
praticas docentes.

No primeiro, professora relata que seu celular tocou durante aula em uma das turmas e
que saiu para o lado de fora da sala para atender. Ao retornar um determinado aluno se
levantou e a intimou, alegando que ndo pode atender celular. Ela teria ficado indignada,
fazendo com que ele se sentasse e se acalmasse. Segundo a professora, eles sdo atrevidos e
sabem exatamente o que pode e o que ndo pode. Outra professora corrobora e afirma “os
direitos deles eles sabem”:

MM — ...por que assim oh... volta e meia toca 0 meu celular, t& sempre
comigo e se tocar eu atendo o celular seja onde for, entendesse; ai um dia
tocou meu celular, olhei... (algo como: pegou ou saiu rapidinho para
atender), ai quando eu voltei, como é que se chama aquele? (o (apelido do
aluno) responde TA), mas 0 guria, quando eu voltei o guri se levantou e
disse assim: “qual é professora, qual é professora, qual é, ndo pode atender
celular e tu atende”; eu digo “ndo s6 um pouquinho, te acalma, senta ¢ me
respeita, ndo falta mais nada eu ndo poder atender o telefone, na porta, do
lado de fora”, tu pode né, “por causa de um aluno que ¢é isso?”, entendesse,
ja vi de tudo, por que eles sabem tudo que tu pode e tu ndo pode, sdo uns

atrevidos, se tu baixar...
R — Os direitos deles eles sabem.

8 para Cruz o significado do Conselho de Classe esta proximo ao de avaliagdo: “E 0 momento de uma avaliagio
diagndstica da acdo pedagdgica — educativa feito pelos professores e alunos (em momentos distintos, as vezes) a
luz do Marco Operativo da Escola.” (1995, p. 117). Segundo Dalben: “O Conselho de Classe é um 6rgao
colegiado, presente na organizacdo escolar, em que varios professores das diversas disciplinas, juntamente com
0s coordenadores pedag6gicos, ou mesmo 0s supervisores e orientadores educacionais, retinem-se para refletir e
avaliar o desempenho pedagogico dos alunos das diversas turmas, séries ou ciclos.” (2004, p. 31). Para Libaneo:
O conselho de classe ¢ um 6rgédo colegiado composto pelos professores da classe, por representantes dos alunos
e em alguns casos, dos pais. E a instancia que permite acompanhamento dos alunos, visando a um conhecimento
mais minucioso da turma e de cada um e analise do desempenho do professor com base nos resultados
alcancados. Tem a responsabilidade de formular propostas referentes a agdo educativa, facilitar e ampliar as
relagdes mutuas entre os professores, pais e alunos, e incentivar projetos de investigagdo. (2004, p. 303).
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No segundo, a mesma professora relata que aluna estava incomodando com celular e
que pediu o celular da menina e ela ndo entregou. Chamou, entdo, o Diretor que, chegando a
sala, pediu o celular a menina que teria respondido “ndo te dou e quero ver tu me tirar meu
celular”. O Diretor disse a ela que chamaria sua mée e aluna teria respondido que sua mae
mesmo teria lhe orientado para tal. Outros professores indicam 0s pais como corresponsaveis
pela condigédo de indisciplina:
MM — (conta um fato ocorrido)... a guriazinha incomodando, incomodando
com o celular, eu pedi para largar dez vezes, porque tu nem tocar, ndo pode
tirar... “vou ter que chamar o Juliano”; ai o Juliano foi 14 e diz pra guriazinha
assim “me da o teu celular que eu vou levar”, e a guriazinha “nao te dou, ndo
te dou e quero ver tu me tirar meu celular”...
Alguém diz “bah”
MM — Na sala de aula, ai o Juliano “vou chamar tua mae”, “pode chamar,
minha mae disse que se tu fosse tirar meu celular ndo era pra deixar e que
podia chamar ela”; desse tamanho a guriazinha.

(conversas paralelas; “da na mae” diz alguém; indicam, de forma geral, os
pais como coniventes ou responsaveis).

Note-se que a professora personagem das duas situacdes € a mesma. Questiono-me,
em termos simbolicos, em que proporcdo teria efeitos sobre os estudantes as atitudes da
professora MM (na penultima citacdo) e o discurso dela (na citacdo Ultima)? Quanto mais
para estudantes que ingressam na adolescéncia e migram de um sistema unidocente para outro
pluridocente, estando, boa parte deles, a constituirem significados acerca da nova realidade
que percebem.

Em pesquisa similar a esta — 2° artigo analisado no “Estado da Arte”—, realizada em
escola da Rede Estadual do Parand, Scandelari (2010), ja chamava atencdo para a para a
questdo da adaptacdo na passagem da 42 para 52 série, que demora a acontecer, deixando pelo
caminho reprovacgdes e evasdo; também, a importancia da postura do professor em relacdo a
seus alunos:

[...] criancas que estdo passando da infancia para adolescéncia e apresentam
mudangas significativas nesta fase da vida, tanto fisicas como psicoldgicas

que refletem diretamente em suas emogfes, que por sua vez, refletem de
forma acentuada em sua aprendizagem. (SCANDELARI, 2010, p. 2).

E, ainda, para a necessidade de atuacdo diferenciada dos professores, antecedida de um
suporte técnico-pedagogico visando uma sensibilizacdo que contemple o desenvolvimento
social e emocional dos alunos:

Fez-se necessario uma reflexdo constante dos professores a fim de que
analisassem suas préticas pedagogicas e avaliassem se estdo sendo
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condizentes com a realidade desta faixa etaria e destas mudancas que tanto
interferem na aquisicdo dos conhecimentos. (SCANDELARI, 2010, p. 2).

4.1.3 DIFICULDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES COM OS
ALUNOS — DESISTERESSE E/OU RENUNCIA

As unidades reunidas neste tema indicam a rentincia®* de alunos ao desenvolvimento
de atividades propostas no decorrer de aulas, de variadas disciplinas. Encontrei relatos que
apontam estudantes, individualmente, que deixam de fazer, ndo querem ou se negam a
realizar trabalhos. Outros relatos evidenciam essa renincia ou desinteresse em ambito mais
geral. Torno a enunciar certo nivel de resisténcia dos estudantes ao arbitrario cultural, seja
através do desinteresse e/ou rendncia.

Dentre os registros que demonstram o desinteresse e/ou rendncia, individual, de
estudantes para o desenvolvimento de atividades propostas cito momento em que é abordada
situacdo de aluna, reprovada em todas as matérias, e que, segundo o depoimento de varias
professoras, ndo executa ou entrega trabalhos, vem ao colégio somente para passear, ndo

demonstra interesse:

C — A (nome da aluna) ndo entrega os trabalhos, ela s6 vem para passear
aqui no colégio.

T — A (nome da aluna) ndo quer nada com nada aquela menina, coisa mais
triste.

L — S6 quer massagem.

T — S6 massagem, s6 massagem.

Em outra passagem, professores indicam aluno com aproveitamento insuficiente em
praticamente todas as matérias, sendo que ha muitas reclamacdes desse estudante, por ndo

realizar tarefas e por indisciplina:

M — Fulano reprovou em alguma disciplina?

C — Matematica.

L — Portugués.

V —Inglés.

E — Historia.

R — (Ensino Religioso) ficou em recuperacéo também;
T — Néo copia nunca, é um passado.

(alguém disse “falta muito”; outros disseram “ndo falta nunca”)
R — Aquele moreninho?

L-E

R — Nao falta nunca, mas nio faz nada.

V — Néo faz nada.

%1 Desistir, rejeitar, recusar o desenvolvimento de atividades propostas em sala de aula.
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Outros elementos de significado, que ilustram esse desinteresse ou rendncia por parte
dos estudantes em relacdo as atividades. Em um desses elementos, verifico reclamacGes a
respeito de aluna que reprovou em muitas disciplinas. Professor afirma que ela ndo sabe
escrever. Outra diz que ela também ndo quer aprender, o0 que outra professora ainda confirma.
A professora faz afirmacOes sobre sua desorganizacdo, no que tange ao material, cadernos,

etc.

M — (nome da aluna) reprovou em alguma disciplina?

L — Portugués.

C — Matematica.

R — Ensino Religioso.

E — Historia.

R — Poh, s6 comigo que ela passou?

E — A (nome da aluna) ndo sabe escrever.

L — E ndo quer aprender também.

(varios confirmam: “ndo sabe”; outras reclamagdes paralelas)

C — Né&o tem nenhuma vontade.

L — Nem caderno ela tem, ela copia assim oh, matematica, tudo no mesmo
caderno, ela s6 vai... muda folha, muda a matéria, muda folha, muda a
matéria, entendesse, entdo tem portugués na primeira, na décima folha, na
vigésima, na trigésima; eu pedi que ela trouxesse um caderno, que eu
dividiria para ela né.

Outras unidades de significado pressupdem que essa abdicacdo dos estudantes
exprime-se também de forma mais geral. Em momento da reunido de Pré-conselho, professor
afirma que o respeito e a educacdo dos alunos de uma das turmas, para com colegas e
professores, melhoraram um pouco depois da reunido com os pais, ainda que apenas duas ou
trés alunas sejam vistas como responsaveis. Outra professora questiona o professor a respeito
das outras turmas, se seriam mais responsaveis. Professora afirma que sim, principalmente na

turma dos menores. A professora afirma que com ela nao fizeram o trabalho.

E — Eu até, em relacéo a... a educagdo deles para com os colegas e para com
a gente, eu acho que melhorou um pouquinho depois da reunido com os pais.
MG — Da turma x?

E - E, um pouquinho; mas os que s&o responsaveis ali, é a... a (nome de
aluna), a...

C — A (nome de outra aluna).

E — A (repete nome da segunda aluna).

C — Aquela (cita uma terceira aluna).

L — T4 mas me diz uma coisa professor E, nas outras turmas tu acha que eles
s80 mais responsaveis, porque comigo pelo menos nao foi?

E — Néo, eu acho que nesse... nessa questdo de responsabilidade a turma dos
menores é bem melhor que eles

L — E por que o trabalho que eu fiz deu... mal...
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Em outro momento dessa mesma reunido o assunto ja havia sido travado, quando
professora afirma que poucos alunos fizeram trabalhos e muito mal feitos. Outra professora
afirma que poucos entregaram os trabalhos. A primeira professora diz que eles estdo viciados
em prova. Outro professor afirma que utilizou os dois mecanismos, sendo que parte dos
alunos realizaram os trabalhos e que, na prova, foram razoaveis. A primeira professora torna a
dizer que eles tém resisténcia a trabalhos e que vai quebrar a resisténcia na marra. Outra
professora concorda e reproduz algumas falas deles em relagdo a questdo: “é chato”, “que que
¢ 1sso, que que ¢ iss0?”, “tu ndo faz prova?

A esta abdicagdo dos alunos em relacéo as tarefas da rotina escolar, esta articulado o
baixo rendimento, visto que, estas atividades - tarefas, trabalhos - servem para o
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos pertinentes, ou mesmo, diretamente como

meios utilizados por professores para avaliacdo dos estudantes.

4.1.4 DIFERENCA IDADE-SERIE COMO GERADOR DE PROBLEMAS

Em relato na reunido de Pré-conselho de Classe, encontrei comentario que indica
grande nimero de estudantes com diferenca idade-série em uma das turmas, sendo que sdo
apontadas também condutas desrespeitosas por parte de alguns dos estudantes com idade
avangada.

Nesse relato professora afirma que, no primeiro dia de aula, verificou com os alunos
de uma das turmas e que s6 ha trés com idade certa. Na sequéncia, seguem indicacdes e
reclamacdes de varios alunos da turma, em virtude de suas condutas desrespeitosas articuladas

com suas idades avancgadas — entre 15 ¢ 17 anos. Uma professora chega a dizer “é um caos
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ne .

C — Pessoal, olha aqui oh, no primeiro dia de aula... eu sou substituta, eu
peguei depois... eu sempre pergunto a idade, s6 tem trés alunos com a idade
certa ali, (citou os nomes).

TA — Olha aqui oh, essa menina que tem problemas, ela tem 17 anos né?
L—Tem.

TA — Depois, aquelas ali (citou os nomes), as duas tém 15... né, o (citou
nome do aluno), esse tem 16, a (nome da aluna), essa tem 16, mas a (nome
da aluna citado), essa dai deve... gente...

C — Mas o (nome do aluno)... (compreende-se no comentério, algo como
“mostrou o pinto ontem”).

TA — S0 atrapalha... é s6 atrapalha (sobre a aluna).

MG — N&o mas a (nome da aluna)... ela ia pra noite, mas ai os pais dela...
atestaram...

(reclamag®es paralelas)
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R — N&o tem nenhum comportamento dentro da sala de aula, postura
nenhuma.

L — Ta reclamando muito no fundo a (outra aluna citada)...

MG — A gente tem que discutir, mesmo sendo tempo... eu acho que é um
trabalho...

(seguem reclamagdes paralelas: “ela se juntou com um ali”, “¢ um caos né”,
“palavrao”)

Outras unidades de analise, inclusas na subcategoria seguinte, também funcionam no
sentido de indicar que a diferenca idade-série possa ter relacdo com algumas dificuldades

encontradas para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula.
4.1.5 HETEROGENEIDADE DAS TURMAS PROVOCANDO ESTRANHAMENTO

Esta subcategoria permitiu-me a perceber, através das falas de professores, uma
heterogeneidade nas turmas no que se refere a idade e que a ela corresponderdo atitudes de
niveis muito distintos, o que contribuirA como gerador de dificuldades no trabalho,
desenvolvimento e rendimento.

Por um lado verifiquei relato de professor que identifica, misturadas, as dificuldades
de alunos recém-chegados do curriculo com alunos repetentes, com diferenca idade-série e ja
desmotivados. Somadas, as dificuldades se potencializariam. Por outro, os professores
lamentam alunos mais novos estarem “misturados” a estudantes mais velhos que, muitas
vezes avaliados pejorativamente, constituiriam um ambiente desfavoravel aos menores.

Avaliando uma das turmas, professor diz que carregam dificuldade de alunos recém-
saidos do curriculo — que ha varios naquela turma — e também de alunos repetentes e maiores,
ja desmotivados e muitas vezes abusados. Ou seja, a turma concentra os dois tipos de alunos,
demonstrando, por conseguinte, as dificuldades inerentes que, misturadas, se potencializam.

E — Eu acho que eles tém... que aquela turma carregam os problemas dos
pequenininhos, porque ali tem pequenininhos, e eles carregam os problemas

dos grandes, mais desleixados, mais debochados, mais abusados também,
porque tém grandes também.

Professora lamenta ambiente a que sdo submetidos alunos mais novos de uma das
turmas, ao estarem misturados com outros que avalia pejorativamente. Afirma que nédo é de
“meias palavras” e que o dia que tiver oportunidade, falara com mae de aluna que acredita ndo
deveria estar naquele meio: “eu nao deixaria minha filha ali”. Outros professores corroboram

e citam nomes de outros alunos que consideram bons, lamentando por estarem naquele
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ambiente, sendo que alguns ja estavam se “misturando”, conforme palavras de uma

professora.

(MM reclama a respeito de meninas bem novas, citando o nome de uma, que
convivem no mesmo ambiente escolar das outras meninas)

MM — Eu o dia em que conversar com a mae da (nome da aluna) vou dizer,
eu ndo sou de meias palavras... “eu ndo deixaria minha filha ali”; aquele
outro ali também... aquele outro... que senta do lado da (nome da aluna)... o
(nome do aluno).

T — O (nome do suposto aluno).

MM — Pois é, o guri é bom.

(outros corroboram; falam também de cinco alunos, que seriam bons e mais
novos e teriam que conviver naquele ambiente escolar que reclamam; ha
comentarios paralelos)

L — (nome do aluno) esta indo pro fundo e se misturando com 0s outros
(varios falam ao mesmo tempo, muitas reclamacgdes e reclamagdes de alunos
“bons” terem que conviver com os do fundo).

Além do estranhamento provocado pela heterogeneidade, observo que essa
disparidade é prépria do sexto ano, melhor dizendo, ndo era percebida com tamanha
amplitude nas series iniciais, o que me foi confirmado, via conversa, por professora de
curriculo (séries iniciais/quinto ano) que também é uma das Coordenadoras Pedagogicas da
Escola (M) participantes das reunides. Parece-me que a acdo pedagdgica, ao exercer a
violéncia simbdlica, provocaria anomalia outra, qual seja, a disparidade de idade entre alunos
do sexto ano. Em um outro texto — “Os excluidos do interior” — publicado originalmente em
1992, Pierre Bourdieu e Patrick Champagne mostram como, na Franga, 0 aumento da
clientela nas escolas provocou crise, sendo que a exclusdo por dentro poderia ser uma forma
de adequacao.

Em suma, a crise cronica — a que da lugar a instituicdo escolar e que
conhece, de tempos em tempos, manifestagdes criticas — € a contrapartida
dos ajustamentos insensiveis e, muitas vezes, inconscientes das estruturas e
disposicdes, através das quais as contradi¢des causadas pelo acesso de novas
camadas da populagdo ao ensino secundario, e até mesmo ao ensino
superior, encontram uma forma de solugdo. Ou, em termos mais claros,
embora menos exatos, ¢ portanto mais perigosos, essas “disfungdes” sdo o
“preco a pagar’ para que sejam obtidos os beneficios (especialmente

politicos) da “democratizagdo”. (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2005, p.
221).

O primeiro ciclo do secundario — na Franca — correspondera as séries finais do Ensino
Fundamental no Brasil. Mas ndo é exatamente o que aqui nos interessa. O conceito que de
fato pode contribuir nesta analise, € o que prop6e mesmo a adequagdo de um sistema em
virtude da necessidade de ajustamento “democratico” por conta da mudanca da Estrutura de

Ensino, promovendo uma excluséo por dentro, ou seja, em seu interior. Essas disfuncGes
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(heterogeneidade) seriam, no caso na escola de Ensino Fundamental que aqui investigo, o
preco a pagar ou a contrapartida dos ajustamentos insensiveis.

4.1.6 DESMOTIVACAO OU SOFRIMENTO DOCENTE

Constatei, através de unidade de andlise, consternagdo e desestimulo como possivel
realidade entre professores que trabalnam com sextos anos na escola investigada, mais
especificamente em virtude de atendimento a uma das turmas, cuja agitacdo e, ao que se
percebe, certo descontrole, parece desacomodar os professores.

De maneira muito subliminar percebi o desconforto dos professores no que tange ao
atendimento, principalmente de uma dessas turmas, muito embora ndo fique descartado o
incomodo com as demais turmas de sextos ano, pois as reclamacdes, no que se refere a
indisciplina, passam por todas elas. Mas é com referéncia a uma especifica que constatei a
possibilidade de que esta instabilidade verificada possa estar provocando desmotivagdo ou
sofrimento entre os professores.

Em meio a diversos problemas disciplinares apresentados pelos professores referentes
a uma das turmas de sexto ano da escola investigada, um professor afirma que ja saiu de 1a
com vontade de chorar. Outra professora diz que ja se sentiu da mesma maneira. O professor
afirma que ocorre de vir jA chateado para escola, como h& acontecido, mesmo que
inconscientemente, quando é dia de aula com aquela turma, ainda que, em alguma
oportunidade, avalia que foi desenvolvido um bom trabalho, o que Ihe daria alguma
esperanca.

E — Olha, eu ja sai dali com vontade chorar.
T — Ah eu também.

E — Bah... t& louco.
(muitas reclamacBes paralelas; apontaram alguns alunos que tém

" G

apresentado problemas disciplinares: “aquele menino de 6culos”, “que senta

EE T3

no fundo”, aquele de cabelo curto de 6culos”, “te lembra um de toquinha?”)
E — Tu sabes que eu estava conversando isso com outra professora esses
dias Coordenadora; a Ultima aula assim oh... sabe tu vem para o colégio,
inconscientemente tu j& vem chateado porque tu sabes que tem que enfrentar
aquilo 14, mas a aula funcionou super bem, mas foi a Gltima aula.

N&o pretendo, quando recorro ao conceito de autoridade pedagogica, de Bourdieu e
Passeron (2008), como fiz acima, indicar que os professores estejam se investido de
autoridade de maneira deliberada para exercer a violéncia simbolica. O que compreendo €
gue, embora agentes, o0s professores podem ser vistos também como vitimas da crise cronica

a que se referem Bourdieu e Champagne (2005). Esse possivel sofrimento e/ou desmotivagdo
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docente decorre, entre outras coisas, da desacomodacdo de professores resultantes de suas
rotinas escolares, visto que passo a perceber a pirraca dos estudantes como resisténcia
involuntaria a acéo pedagogica ao colocar em funcionamento o poder simbolico.

Embora ndo possa comprovar aqui, sinalizo a possibilidade de que essa
desacomodacdo, desconforto, desmotivacdo ou sofrimento possa repercutir, também,
negativamente na rotina escolar, contribuindo para inadequacdo ou insuficiéncia de um
trabalho, cujo cuidado necessario ficaria restrito ou ndo ocorreria e que tera repercussdo no
aproveitamento geral e individual dos estudantes. A pesquisadora Dias-da-Silva (1997) ja
havia apontado a desmotivagao dos profissionais da educagdo, muitas vezes cedendo ao que a
autora chama de “pedagogia da facilidade”, convivendo com o fracasso e desinteresse de seus
alunos.

E preciso anotar, ainda, a possibilidade de que esta constatacdo tenha relacdo com a

leitura que se faz na categoria que segue.

4.2. CIRCUNSCRICAO DA (FORM)ACAO DOCENTE

A recorrente leitura de subcategorias, que abordam temas variados — diagnésticos de
transtornos em alunos, medicalizagdo, vulnerabilidade socioecondmica, planejamento,
avaliacdo e preconceito — aqui reunidas, possibilitaram-me perceber componente comum
inerente a elas, permitindo combina-las a partir de tal elemento. Trata-se da circunscricdo da
acdo docente para com aqgueles diferentes temas, o que pode estar articulado com a(s)
resposta(s) discente sob aspectos diversos, como, por exemplo, rendimento escolar.

Ao que percebo através dessas categorias iniciais — e que possibilitou sua articulacdo
sob signo comum — a cultura docente na escola investigada, ao que se apreende entre 0s
professores sujeitos desta pesquisa, esta atravessada por concepcdes prévias e insuficientes,
desinformacdo ou fragilidade formativa, que demonstrariam ou resultariam em uma falta de
cuidado que refletira no seu fazer pedagdgico, o que, necessariamente, terd relagdo com
rendimento escolar insuficiente.

Conjugo sob esta perspectiva as seguintes subcategorias: Cultura inabil e/ou inapta
para trabalho com demandas educacionais ndo comuns; Medicalizacdo e culpabilizagcdo da
ndo medicalizacdo; Problemas socioecondmicos e despreparo para trabalhno com essa
vulnerabilidade; Insuficiéncia de organizacdo docente; Valorizacdo ou confete; Preconceito

por parte dos professores.
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42.1 CULTURA INABIL E/OU INAPTA PARA TRABALHO COM DEMANDAS
EDUCACIONAIS NAO COMUNS

As unidades aqui agrupadas indicam que ha desinformacdo, deficiéncia e/ou
despreparo dos professores para o tratamento de questbes que envolvem estudantes com
algum tipo de deficiéncia fisica, déficit cognitivo, laudo que sugira algum comprometimento
ou que demande alguma necessidade educacional especial.

O agrupamento evidencia que tal anomalia reproduz-se — com excec¢do dos setores de
monitoramento, alimentacdo e higiene — em outros segmentos da escola, como Direcdo,
Coordenagdo Pedagogica, Orientacdo Educacional e Educacdo Especial, que também se
mostram inaptos ou inabeis para realizacdo do trabalho com essa(s) realidade(s). Estes
segmentos ndo estdo conseguindo atuar no sentido de dar suporte ao Corpo Docente para que
a instituigdo escolar transpusesse essas demandas.

Um primeiro elemento de significado, coletado na reunido de Pré-conselho, mostra-se
a partir do momento em que a professora da Educacdo Especial informa que tem modelo de
pareceres® e que pode mandar para os demais colegas. Outra professora acha 6tima a
sugestdo. Um professor afirma que tém ddvidas sobre como se define se aluno com déficit
cognitivo deve avancar ou nao. A professora da Educacdo Especial afirma que ha
terminalidade especifica que da amparo para que o aluno sempre avance. O professor volta a
questionar se a indicacdo € sempre avancar. Uma das Coordenadoras Pedagogicas explica que
se 0 aluno avangou em alguma parte, ele é apto a avancar, pois esta progredindo.

Travou-se, desde entdo, um debate em torno de questdes que envolvem o que chamo
aqui de demandas educacionais ndo comuns, debate esse que ndo se esgotard, embora
retomado diversas vezes durante as reunibes de Pré-conselho e Conselho de Classe.
Evidenciara uma cultura inabil ou inapta para trabalho com essas questdes. Segundo Oliveira
“o que deveria ser objeto de reflexdo ¢ mudanga — 0 processo pedagdgico — fica mascarado,
ocultado pelo diagnosticar e tratar singularizados, uma vez que o “mal” estd sempre
localizado no aluno” (2012, p. 24).

Ao discutirem aproveitamento de uma aluna, uma das Coordenadoras Pedagdgicas
afirma que o mapeamento de determinada aluna ficaria em suspenso, visto que seria feito por

parecer. Uma das professoras prop0e que se tenha um momento para que 0s professores

%2 0 pano de fundo desta conversa, ocorrida durante a reunido de Pré-conselho, era a forma apropriada de auferir
e expor resultados acerca do aproveitamento escolar de estudantes com algum tipo de necessidade especial ou
laudo.
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facam juntos o(s) parecer(s), a0 menos a primeira vez. Outra Coordenadora diz que podera ser
vista esta questdo. E sugerida a participacdo da professora da Educagio Especial. Uma das
coordenadoras corrobora, afirmando que, em se tratando de aluno especial, com limitacdes,
devemos ter amparo e fazermos o melhor possivel. Segue-se com sugestdo, por professora, de
tratamento diferenciado para alunos especiais, com a afirmagéo da Vice-direcdo de que tem
que aprovar e, se quiserem, podem fazer o parecer. Logo, em meio a muitas falas paralelas,
professoras destacam a importancia de que professores tenham as informacGes sobre os
alunos com necessidades especiais — com laudo — e que fagam seus pareceres.

Na sequéncia, professores indicam aluno com aproveitamento insuficiente em
praticamente todas as matérias, sendo que ha muitas reclamacdes desse estudante, por ndo
realizar tarefas e por indisciplina. Ha davidas se ele teria laudo e diagndstico de TDAH ou
ndo. Professora da Educacéo Especial explica que ha diferenca entre aluno com laudo e aluno
da Educacdo Especial, pois para este, ha terminalidade especifica. Sobre os demais, com
outros transtornos, ndo sabe exatamente como se procede. Ficou a duvida quanto ao direito ao
parecer a todos os alunos com laudo.

Logo, a Educadora Especial informa que estudante em pauta tem parecer psicoldgico e
ndo diagnostico, devendo-se tomar cuidado com isso. Uma das Coordenadoras informa que
todo aluno com laudo tem direito a parecer. Restando a divida se o0 aluno em pauta teria laudo
ou parecer psicolégico e também a preocupacdo com elevado numero de pareceres. A
Educadora Especial tenta esclarecer a diferenca entre aluno com algum tipo de deficiéncia
(mental, fisica, auditiva, visual, autismo) e aluno com transtorno (que seria o caso do aluno
em pauta), enfatizando que a progressdo automatica é para aluno da Educacdo Especial (com
deficiéncia).

Na sequéncia, ao discutir davida que ficou acerca do avan¢o de alunos com laudos ou
unicamente da Educacdo Especial, uma das Coordenadoras afirma acreditar que todo aluno
com laudo tem que avancar, sendo que outra professora corrobora, afirmando que assim era
instruida na outra Escola. Alguns professores afirmam terem avaliado normalmente e nunca
haverem feito parecer de nenhum aluno. Permanece duvida quando a obrigatoriedade ou ndo
do parecer, para quem, e também sobre quem possui o direito ao avango.

Sobre o aluno em pauta, que gerou duvidas sobre o procedimento adequado (parecer
ou avaliacdo normal), e que teria algum tipo de laudo ou parecer psicolégico (o que também é
dubio) e comentado que reprova-lo podera gerar problema e que a mae dele é “bem atinada”

para fazer esse tipo de cobranca. Uma das professoras indica que entdo o passe.
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Essas conversas primeiras, travadas na reunido de Pré-conselho, apontam para certo
nivel de desinformacdo, deficiéncia e/ou despreparo para o trabalho com essas questfes,
perceptivel ndo s6 entre os professores, mas também em outros segmentos da Escola. Nao se
esta a fazer juizo de valor acerca do trabalho da escola ou dos professores, reconhecidamente
essas demandas s&o ainda recentes na educacéo brasileira e possivelmente ndo tenha — sobre
essas demandas — correspondido o devido preparo. Ocorre que, afora essas questfes —
singulares sim, mas ndo correspondentes aos objetivos desta pesquisa — é preciso aqui fazer o
alerta que esse déficit possa estar também em articulacdo com rendimento individual e geral
em que culminara o trabalho letivo.

Recorrendo a outras unidades de analise aqui agrupadas, é possivel tornar pouco mais
nitida ao leitor essa indicacdo que se faz nesta subcategoria. Ao avaliarem aproveitamento de
aluno elogiado por boa parte dos professores, uma das professoras afirma o ter encaminhado
para Orientadora Educacional, para recurso. Educadora Especial afirma que o caso dele €
diferenciado e pode piorar, mas ndo esclarece o que ocorre com ele. Parece ndo haver critérios
ou esclarecimentos acerca das providéncias possiveis e necessarias.

MG — (nome do aluno)

C — Matematica.

L — O (nome do aluno) eu encaminhei pra (nome da Orientadora
educacional) pra... pra recurso.

(comentérios paralelos sobre uma alguma dificuldade do aluno citado)

VA — Sé que assim... o caso dele é diferenciado, pode piorar.

V — Ah mas ele € um amor né.

(varios concordam)

L — Ele € um amor mas... (insiste em alguma dificuldade deste aluno;
seguem outros comentéarios de elogio a ele que néo se decifra com preciséo)

MG - Ficou em geografia também?
MM — Ficou.

Na sequéncia, professora afirma que ndo conseguiu avaliar determinado aluno que,
segundo ela, apresenta “altissimo grau de deficiéncia”. Coordenadora e professora questionam
se ele teria vindo de outra escola e se ganha Bolsa Familia. Educadora Especial informa que
ligou para outra escola para pegar informacbes de seu diagnostico, sendo que lhe foi
informado que ele é amparado por terminalidade especifica, mas ndo soube Ihe dizer qual a
particularidade do garoto. Questionou entdo a mae, que parece um pouco atrapalhada também
em relacdo a documentacdo do menino. Coordenadora afirma que € preciso aguardar e que é
um dos casos em que ha de se fazer parecer.

MG — (nome do aluno)

L — Ai o (aluno) eu néo avaliei ele, ndo tem como avaliar o (home do aluno).
VA — (nome do aluno) € um que é irmao da...
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2 G

(comentarios paralelos sobre o aluno citado: “ele ndo incomoda”, “ele nem
fala™)

VA - O (aluno) irmdo da... de uma outra menina ai, (nome da irma).

L — O (aluno) tem altissimo grau de deficiéncia também, eu devo
encaminhar ele pra quem?

VA — Encaminhou pra Orientadora e eu dei... se eu ndo me engano ele... ndo
mas que ndo é... ele... ele tem comprometimento.

MG — Ele vem de outra escola?

MM- Ele ganha bolsa familia e essas coisas Coordenadora?

VA — Ele veio de outra escola é.

MM — Esse guri, o (nome do aluno), ele ganha bolsa familia?

L — A mae dele falou né, que ele toma medicacéo né.

MG — Ele é irmdo da menina né gue veio...?

VA — Da (nome da irmd) né, ele tem documentacao...

MM — T4 feio o caso dele eu acho.

VA — ...dai eu liguei pra Escola e perguntei qual era o diagndstico dele, dai
eles falaram que ele é amparado pela terminalidade especifica, mas eles ndo
sabem me dizer qual a deficiéncia que ele tem.

L — Ah, ndo sabe.

VA — Dai eu mandei pedir a documentacdo, a familia tem que ir 1a explicar,
a mae disse que ndo pode dar porque ndo tem...

MG — T4, entdo n6s vamos aguardar, esse é um daqueles casos que tem que
nos tinha que ter o parecer.

L — Parecer é.

No fragmento citado percebo, além de certo apuro de professora em determinar
“altissimo grau de deficiéncia”, a precariedade de precisdo e comunicacdo de informacdes
tangentes acerca do caso. Nota-se que essa caréncia agravara tal tendéncia apresentada nesta
subcategoria, além de demonstrar com certa luminosidade a inaptiddo e/ou inabilidade para
trabalho pertinente a demanda.

Na reunido de Conselho de Classe, verifiquei a tentativa dedicada da Educadora
Especial em contribuir para uma melhor compreensdo de procedimentos pertinentes as
davidas evidentes que surgiram no Pré-conselho. Ao falar de avaliagcdo por parecer para
alunos com dificuldades, Educadora Especial explica que ha entre os sextos anos, somente
uma aluna da Educacdo Especial que deve ser avaliada por parecer. Quanto aos demais, nao
ha lei ou norma que determine avaliacdo por parecer, mas a escola pode definir avaliar por
parecer se achar pertinente.

Mais tarde, Educadora Especial volta a afirmar sobre aluna de uma das turmas que,
que seria a Unica aluna da Educagdo Especial em que ha terminalidade especifica para que se
faca avaliacdo por parecer. Algumas professoras questionam sobre os outros alunos.
Educadora Especial volta a afirmar que fica a critério da escola avaliar normalmente ou fazer
parecer, mesmo os alunos que possuem laudo.

Por fim, fala-se em encaminhamento de aluno para Orientadora Educacional, que foi

efetuado por uma professora, por terem algumas professoras entendido que o estudante
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apresentaria algum tipo de dificuldade. Educadora Especial afirma que “ele ¢ bem deficiente”.
Nada é esclarecido nem sobre os encaminhamentos cabiveis, nem sobre a referida
“deficiéncia”.

Esta subcategoria tera, necessariamente, articulagdo com a proxima, podendo,
possivelmente, tornarem-se mais solidos os argumentos articulados, evidenciando com mais

perceptibilidade ao leitor a razdo que aqui se desenvolve e que fara emergir a categoria maior.

4.2.2 MEDICALIZACAO E CULPABILIZACAO DA NAO MEDICALIZACAO -
DESRESPONSABILIZACAO

Discusséo registrada em reunido permite verificar certa tendéncia dos profissionais da
escola a acreditar nos beneficios da medicalizacdo de alunos que apresentam algum
diagndstico de transtorno. Em decorréncia da convergéncia dos profissionais para esse
entendimento, verifico a culpabilizacdo da ndo medicalizacdo por problemas enfrentados na
rotina escolar, relacionados a disciplina, agitacdo e concentracdo dos estudantes e por baixo
rendimento.

H& uma discussdo sobre alunos com TDAH estarem ou ndo tomando medicacdo. A
Educadora Especial afirma que eles deveriam estar tomando, pois se ndo tomarem, “o trogo
ndo funciona”. Outra professora sugere procurar a Orientadora Pedagogica, para saber se
determinado aluno esta ou ndo tomando. A vice-diretora afirma que ndo ha como ter certeza.
A professora afirma que se esta tomando, percebe-se. Parece haver consenso sobre beneficio
da medicacéo, ainda que alguns pais ndo concordem que seus filhos precisem tomar.

VA — Tem que fazer medicacao, tem que fazer o que eles dizem entendeu,
dai eles ndo fazem nada disso, o trogo ndo funciona ne.

(continuam conversas paralelas)

L — Mas a gente pode procurar a Orientadora Educacional (AL) para ver, se

informar se ele estd tomando medicacéo né?
IC — Mas ai como tu sabe se ele estd tomando ou se ndo ta? Que prova tu

tem disso?
L — E... (davida) ndo tem prova nenhuma, mas se ele ta tomando t na cara
né.

IC — Eles dizem “meu filho ndo precisa, ndo vai tomar”, ¢ ai?

R — E o caso do (nome do aluno) também né AL?

L — O (nome do aluno)... é punk,( entende-se o punk, repetidos trés vezes)
(comentérios paralelos, risos)

Permanecem ocultas problematizagdes outras que poderiam circundar tema debatido

acerca dos alunos pautados sob o olhar da medicalizacdo ou ndo medicalizagcdo. Nao debatem
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questBes pedagogicas a partir de olhar pedagdgico, mas sob aplicacdo ou ndo de sugestdes
externas. Ao descompromissar-se, seja por negligéncia, inaptidao, inabilidade, desinformagéo,
despreparo, o professor abdica de seu papel, que consiste, entre outras coisas, em pensar e
cuidar de questdes escolares que exigem certo compromisso com o outro e sensibilidade —
algo que a Educacdo ndo pode esperar que parta do mercado laboratorial por exemplo.
Segundo Oliveira (2012), ja citada no Capitulo anterior (dissertagdo n° 6):
A disseminacdo dos disturbios de aprendizagem como conceito explicativo
do baixo rendimento escolar, portando, é uma das formas de imputar aos
alunos das camadas populares a responsabilidade sobre os resultados
guando, na verdade, todo o sistema de ensino é organizado para continuar,

agora de forma subrepeticia, a negar 0 acesso ao conhecimento aos alunos
oriundos dessa camada. (p. 16).

Torno a enfatizar que tanto os estudos de Flavio de Oliveira (2012), como as pesquisas
de Angelita de Oliveira (2012), entendem que as “patologias” estdo rotulando criangas
normais, sdo significacdes criadas para justificar o fracasso escolar. Sendo que esta Gltima
pesquisadora, ja faz articulacdo desta patologizacdo a exclusdo por dentro, a que fazem
referéncia Bourdieu e Champagne (2005).

Reitero que ndo quero aqui reproduzir, mesmo que de forma involuntaria, uma
producdo discursiva que ha funcionado no sentido da desqualificacdo e desvalorizacdo dos
professores e da formacédo profissional dos professores e que pode culminar, tal como ja tem
ocorrido em alguns lugares, com o desmonte da escola publica, colocando em seu lugar outros
formatos de sistemas e estruturas educacionais, mais vinculadas & estrutura socioecondmica
vigente no mundo ocidental, ou seja, subserviente a interesses privados e ndo a sociedade. Ao
contrario, pretendo a valorizacdo do colega, de sua formacdo, da escola publica, apontando
para caminhos em que ocorra sim uma avaliacdo dos déficits, falhas ou demandas
educacionais que surjam, mas que desviem dos riscos de um discurso que possa ter relagéo

com o desmonte deliberado da Educacéo Publica.

4.2.3 PROBLEMAS SOCIOECONOMICOS E O DESPREPARO PARA TRABALHO COM
ESSA VULNERABILIDADE

Em alguns relatos, constantes nos elementos de analise, foram apontadas dificuldades
socioecondmicas ou mesmo miserabilidade como parte da realidade de alguns educandos.

Esses registros possibilitam-me ndo so constatar essas dificuldades, mas também perceber



121

certo despreparo ou incapacidade para trabalhar com essas situacbes de vulnerabilidade
social.

Em passagem da reunido de Conselho de Classe, professora comenta, sobre aluno que
reprovou em algumas matérias, “ter pena dele” e que acredita que ele tem problemas sérios —
sem relatar qual seria o problema. Alguns professores parecem concordar com a colocacao da
professora acerca desse menino. Na sequéncia, Vice-diretora afirma que estudantes com
problemas socioecondmicos culpabilizam as pessoas que ndo possuem problemas por suas
dificuldades: “o problema deles ¢ culpa tua que tem pai, culpa minha que tem mae”. Outra

professora corrobora. Segue o relato desse didlogo:

IC — Antes... quando vinha numa camionetezinha, a tendéncia é que eles
melhorassem, venderem maconha... hoje ndo... hoje parece que... o problema
deles é culpa tua que tem pai, culpa minha que tem mae, é... sabe?

(outra professora afirma: “ai, que os outros sdo culpados™)

Sobre aluno com histérico de dificuldades socioecondmicas e que tem apresentado
problemas disciplinares e de rendimento escolar, Orientadora Educacional faz outros
comentarios, sobre a pessoa ter que se ajudar e ndo conseguir € que quem esta “de fora”, ndo
entende. Coordenadora demonstra-se sensivel a situagdo e cita o irmdo do aluno, que também

apresentaria situacdo de miserabilidade.

CO - Esse ai é quase que... ai desculpa, sé concluindo esse caso, esse caso
do (nome do aluno) é quase que nem aquele caso da detencdo, sé entende
quem tem...

(outras dizem “é verdade”™)

CO - E tomara que ninguém tenha ne...

IC — E verdade.

CO —...mas é e nesse caso a gente diz a pessoa tem que se ajudar, tem que se
ajudar, (mas) ndo consegue.

(outra diz: “tenta, mas ndo consegue”)

MG — E o pequenininho, agora veio um pra ca que é filho do carroceiro
esse...

MM — Ih, mas tem mais ainda, continua.

MG — E a carinha da miséria assim... pobrezinho... (demonstra-se sensivel
com o fato de a crianca parecer querer ficar proximo a ela).

(comentérios paralelos sobre o estado de pobreza dessa crianca; L comenta
outro caso que um familiar chegou com um carro e que a crianca, bem
pequena, fascinada, pergunta “como ¢ que se entra?”’; CO fala de caso que
nunca tinha entrado num 6nibus; C fala de um todo bobo com um caderno;
continuam conversas paralelas)

S&o apontadas situacdes de vulnerabilidade socioecondmica, 0 que ndo ocorre € 0
aprofundamento deste debate em um ambito pedagogico. As percepcdes ndo sdo articuladas e
pensadas sob a ética da responsabilidade da escola e do professor para com essa realidade.

Percebo uma tendéncia a desresponsabilizacéo por parte dos professores. A compreensao que
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emerge com a andlise destas ultimas trés subcategorias indica que as variadas situacdes sdo
discutidas como se fossem elementos externos ao trabalho docente e escolar, seriam de

outra(s) competéncia(s).

4.2.4 INSUFICIENCIA DE ORGANIZACAO DOCENTE

As unidades reunidas neste item indicam restricbes na organizacdo do trabalho
docente, com algum nivel de respaldo da Coordenacdo Pedagdgica, e com efeitos sobre o
rendimento dos estudantes de sextos anos. Algumas das falas presentes nestas unidades, que
possibilitaram perceber caréncia ou insuficiéncia na organizagdo do trabalho docente, tém
relacdo direta com a avaliacdo dos estudantes.

Em uma delas, professora de Inglés informa que tem duvidas acerca do
aproveitamento ou ndo de uma aluna. Afirma que vai a escola uma s6 vez na semana, 0 que
complicaria seu trabalho de avaliacdo. Afirma ainda que ndo sabe se a aluna entregou algum
trabalho sem nome, pois em seus registros s6 ha um trabalho realizado por essa estudante.
Logo, colocou-a entre 0s recuperandos.

V — Essa menina td em inglés, eu ndo sei que como eu sé venho uma vez por

semana é complicado. Eu ndo sei se ela entregou algum trabalho sem nome,
mas s6 consta um trabalho dela, ela ficou em inglés.

Em outra unidade, a professora de Ensino Religioso informa que acha que ha duas
alunas, da turma em pauta, que ndo entregaram os trabalhos, mas como ha alguns trabalhos
que os alunos ndo colocaram nomes, que ndo as marque como recuperandas.

R — Eu tenho duas perguntas, ha, eu tenho duas gurias, que é a (nome da
aluna) e a... essa menina que falaram o nome, esqueci... a (nome da aluna),

que eu acho que elas ndo me entregaram, mas como ficou algum trabalho
sem nome... mas N0 meu caso tu ndo marca...

Alguns professores ndo compareceram a(s) reunido(s) de Pré-conselho e/ou Conselho
de Classe, o que, de algum modo, também reflete caréncia na organizacéo do trabalho docente
ou produzira a auséncia de informacGes pertinentes ao desenvolvimento de trabalho de
maneira adequada.

Durante a reunido de Conselho, ao discutirem aproveitamento de determinada aluna
apos reavaliagdes, a partir das disciplinas em que ela ndo possuia aproveitamento suficiente
segundo registros do Pré-conselho, professora reclama que tem alunos que ficaram em sua

disciplina, mas que a Coordenadora parece ndo ter as informacdes. A Coordenadora responde
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que a professora ndo estava na reunido de Pré-conselho, ndo ha ali o registro dos alunos que
ficaram em Reavaliagdo naquela disciplina, mas que ela ndo se preocupasse, que agora seria
feito o acompanhamento.

A insuficiéncia de organizacao que se percebe, reitera o argumento da circunscri¢do da
(form)acdo docente, o que contribuird para rendimento escolar insuficiente, & medida que se
soma, na pratica, a inabilidade ou inaptiddo e a desresponsabiliza¢do. Ocorre que havera ainda

outros dois agravantes nesta categoria.

4.2.5 VALORIZACAO OU CONFETE

Neste tema sdo reunidas unidades que implicam em alguma forma de apreciacédo de
estudantes ou de turmas de sextos anos pelos professores nas reunides de Pré-conselho e
Conselho de Classe.

Percebo essas apreciagdes sob duas dimensdes distintas e possivelmente antagonicas: a
primeira, construtiva, avalia — estudantes ou turmas — sob uma oética analitica pedagdgica; a
segunda, limitada, implica em elogios e na valoracdo sob uma Otica ndo pedagdgica ou sob
conceitos pedagdgicos superados.

Como exemplificacdo de avaliacdo sob Otica pedagdgica, e que aqui considero
construtiva, no que tange a efeitos referentes ao rendimento individual e coletivo dos
estudantes, cito caso em que um professor avalia particularidade de uma das turmas de sexto
ano, em que, segundo ele, os estudantes demonstram mais vontade de realizar as atividades
(comparativamente as outras duas turmas), possuem caracteristicas de alunos provenientes do
curriculo, séo pequenos, e tém costumes diferentes, como levantarem-se cercando o professor
para fazerem interrogacbes, 0 que representaria intencdo em resolver, em realizar as
atividades.

Uma das Coordenadoras afirma que essa “agonia” dos alunos desta turma em fazerem
os trabalhos demonstra responsabilidade e comprometimento. Professor corrobora indicando
que eles tém vontade fazer as coisas, que se diferenciam das outras duas turmas de sextos
anos, ao demonstrarem esse interesse, ao cercarem o professor quando explica algo a algum,
por exemplo.

L — Bah, um perfil totalmente diferente, tu desce, é um choque de realidade
(as outras duas turmas de sextos ano estudam em salas no andar de cima).

EE AT

(outros confirmam “é mesmo”, “é verdade”)
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R — E bem diferente (confirma) eu digo: vou passar no quadro; e eles:
guantos quadros? (risos); seis quadros (mais risos); faco uma pergunta, eles
perguntam: quantas linhas?

T — Posso apagar? a turma em coro: pode (todos juntos).

(conversa paralelas, risos)

(“coisa boa isso ainda”, alguém comenta)

Por outro lado, fica identificado um nivel de apreciacdo dos alunos ou turmas que
parece ndo ter como pressuposto uma dimensdo pedagdgica, ao contrério, indicaria certos
limites no processo avaliativo, 0 que se articulara com o aproveitamento dos estudantes. Em
uma passagem da reunido de Pré-conselho, alguns professores elogiam aluna, entre os elogios
aparece “maravilhosa”, “coisa mais querida” e “entregou todos os trabalhos”. Evidencia-se,
desde entdo, que o que se faz em alguns momentos é a valoracao, ao invés de uma valorizacao
que permita o reconhecimento da evolucdo dos estudantes a partir de suas caracteristicas,
personalidades, modos de ser, e ndo das expectativas muitas vezes conservadoras dos
professores.

Em outra passagem, ao pautarem nome de determinada aluna, véarios professores a
elogiam, afirmam que ela melhorou, que é muito inteligente, que é muito boa. Mas uma das
professoras afirma que a aluna ¢ “sorrateira” e, com apoio de outras professoras que entdo se
pronunciam, tentam esclarecer quem ¢ a aluna com adjetivos pejorativos. Neste caso também
ha, entre outras coisas, valoragdo em detrimento de uma avaliagdo com olhar pouco mais
pedag6gico. Em alguns momentos, parecem-me jogar confetes, quando ha a percepcdo que 0s
alunos seguem regularmente normas disciplinares, e este olhar sobrepde-se a um olhar
pedagogico: “é um amor”, “coisa mais bonitinha”. Nao estou a afirmar que ndo se possam
fazer elogios aos alunos, mas que é necessario ter o cuidado para que o confete ndo tome o
lugar de uma avaliacdo pedagdgica. Tomemos o conceito de avaliacdo em Libaneo:

[...] avaliagio como uma componente do processo de ensino que Visa,
através da verificacdo e qualificagdo dos resultados obtidos, a determinar a

correspondéncia destes com o0s objetivos propostos e, dai, orientar a tomada
de decisBes em relacdo as atividades didaticas seguintes. (1991, p. 196).

Ou de Pilett:

[...] avaliacdo é um processo continuo de pesquisas que visa a interpretar
os conhecimentos, habilidades e atitudes dos alunos, tendo em vista
mudancas esperadas no comportamento dos alunos, propostas nos objetivos,
a fim de que haja condicbes de decidir sobre alternativas de planificagdo do
trabalho e da escola como um todo. (1986, p. 190).

Seriam, dentre outras que poderia alcancar, duas propostas de avaliacdo que, se

tomadas como base de um trabalho pedagogico, inibiriam propostas outras (valoracao),


http://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimentos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Comportamento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Objetivos
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muitas vezes ndo pedagogicas, que encontro em funcionamento na escola investigada. A

valoracao pode também dar margem & ocorréncia de discrimina¢do, como veremos a segulir.

4.2.6 PRECONCEITO POR PARTE DOS PROFESSORES

Algumas discussdes e conversas registradas nas reunides de Pré-conselho e Conselho
de Classe, permitem a percepcdo de juizo preconcebido manifesto direta ou indiretamente por
profissionais da escola em relacdo aos educandos. Tém relacdo com gravidez na adolescéncia,
dificuldades intelectuais e personalidade de estudante. H& comentarios, durante as reunides de
Pré-conselho e Conselho, que me remetem a pensar em preconceitos entre os professores para
com diversos aspectos da realidade dos educandos, seja sobre questbes socioeconémicas,
sexuais, afetivas, familiares, ou até mesmo de higiene.

Em conversa durante reunido de Pré-conselho, ao registrarem abandono escolar de
aluna por conta de gravidez, professora ironiza situagdo de forma depreciativa: “ela esta
dizendo que agora vai estudar”. Em outra passagem, ja na reunido de Conselho de Classe,
professora conta que aluno foi até outra sala, em que ela estava trabalhando, para questiona-la
sobre como poderia o estudante “com deficiéncia” ter passado e ele ndo. Teria ela devolvido a
pergunta: “o que tu tem que ver?”. Outra professora sugeriu que ela dissesse ao aluno que ele
era ainda mais comprometido que o outro.

Sao expressdes diversas — “bagaceiras”, “sorrateira”, “abusados”, “se faz de tontinho”
— captadas durante as reunides, e que sao utilizadas depreciativamente, que indicam um olhar
que (des)qualifica os estudantes de forma preconcebida e nada pedagdgica, 0 que pode ser
apontado como uma forma em que se expressa a violéncia simbdlica e a qual havera
resisténcia, ainda que espontanea e involuntaria, por parte dos estudantes.

Ao investigar reprovacdo e interrupcdo escolar em quistas séries, Hanff (2007)
concluiu que a aprovacao ou reprovacdo dependiam das relagdes que os alunos mantinham
com os professores, muito mais do que com os pré-requisitos ou contetidos basicos. Se
admitir tal hipGtese, mesmo que parcialmente, impde-se, inevitavelmente, que relacGes
pautadas no preconceito incidirdo negativamente no rendimento escolar dos estudantes de

sextos anos da escola aqui investigada.
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4.3. INSUFICIENCIA, AUSENCIA, OMISSAO OU INEPCIA — ESTARIA A ESCOLA
DOENTE?

Torna-se bastante complexo o diagnostico exato, mas de fato a escola aqui
investigada, observando sua estrutura, os diversos segmentos que a compdem, a
(des)articulacdo e a acdo desempenhada por esses segmentos — a partir da verificacdo e
agrupamento de subcategorias que emergiram com a analise — apresenta algum tipo de
anomalia, ao menos sob foco de uma investigacdo que busca compreender questdes
relacionadas a aproveitamento escolar insuficiente em sextos anos. As categorias iniciais,
reunidas mediante esta perspectiva, indicam a insuficiéncia, auséncia, omissao, inépcia, ou
melhor, a inter-relacdo de alguns destes qualificativos em funcionamento na escola em
diversos momentos, 0 que tera relacdo ou repercutira negativamente no aproveitamento
escolar.

Insuficiéncia em encaminhamentos administrativo-pedagogicos; Caréncia para
articulacdo de estratégias pedagogicas; e Precariedade de critérios para atendimento do
Servico de Orientacdo Educacional e para encaminhamento de estudantes “com dificuldades”,
séo as subcategorias aqui reunidas, que possibilitaram a percepg¢éo de que a escola possa estar
doente, resultando também desta moléstia, ou sendo extensdo dela, a insuficiéncia de
rendimento observada em sextos anos.

Torno a enfatizar que ndo quero aqui reproduzir discurso que possa servir para 0
desmonte da escola publica. Ao contrario, € exatamente por acreditar na Educacdo Publica
que se faz esta investigacdo, pois penso que todas essas questdes que se articulam com a
complexidade desta discussdo, podem e devem ser pensadas em ambito publico. As criticas
aqui apontadas podem servir para repensar 0S varios processos que ocorrem no ambiente
escolar, potencializando préaticas outras que tenham efeitos positivos e que podem ou ndo
estarem ajustadas com o0 que emerge a partir desta pesquisa, e que, no caso, tem relacdo com o
alto indice de recuperacdo nos sextos anos.

43.1 INSUFICIENCIA EM ENCAMINHAMENTOS  ADMINISTRATIVO-
PEDAGOGICOS

Alguns dos relatos que foram efetuados nas reunides de Pré-conselho e Conselho de

Classe indicam auséncia ou fragilidade de acéo por parte da escola. Nestas unidades observei
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momentos em que ndo ha intervencgdo ou indicacdo de cuidado por parte da instituicdo escolar
para com as situag0es relatadas.

Ao abordarem, durante a reunido de Pré-conselho, aproveitamento de aluna que
apresenta problemas em relacdo a alfabetizacéo, sdo explicitas dificuldades no que tange ao
ambiente em que vive e a alimentagdo. Um professor salienta que tal estudante é muito
interessada e esforcada e que poderiam tentar fazer algo por ela. Outra professora lamenta néo
haver turno inverso ou apoio na escola. Embora pareca haver comocéo, nada de objetivo é
deliberado, exceto uma possivel conversa de “autoestima” com a Assistente Social.

Unidades de significado como a citada acima e outros elementos de analise aqui
reunidos, indicam debilidade ou fragilidade em encaminhamentos de cunho administrativo-
pedagdgicos em virtude de caréncia de recursos materiais e humanos e de articulacdo e
planejamento coletivo precario.

Em depoimento durante a reunido de Pré-conselho, Coordenadora Pedagodgica
menciona dificuldade em controlar o transito de alunos, principalmente no primeiro periodo,
em que o Diretor ainda ndo esta na escola. Segundo ela, é a propria Direcdo que acaba
fazendo o monitoramento, logo, na falta de algum desta Direcdo, torna-se mais dificil o
controle, ficando alunos escondidos em banheiros ou patio. Afirma ainda que os alunos “sdo
astutos, eles acham um jeito”.

De fato s6 ha uma monitora, ficando o trabalho muitas vezes pendente e
sobrecarregando a prépria Direcdo da escola, que acaba, quando possivel, fazendo o
monitoramento. Essa caréncia estrutural repercutird negativamente na rotina escolar e, logo,
no aproveitamento dos estudantes. Ha como demonstrar efeitos dessa caréncia funcionando
através de unidades de analise que compBem esta subcategoria: na mesma reunidao, um
professor informa que no dia da realizacdo da prova (sete de maio) com uma das turmas — que
representou parte da avaliacdo em sua disciplina — e que ocorreu no primeiro periodo, um
grupo de alunos chegou a sala com 20 minutos de atraso, logo ndo permitiu que ingressassem,
pedindo para que fossem a Direcdo. Eles estavam dentro da escola e ndo foram para sala,
afirma. Outros indicam que muitos ficam escondidos no patio ou banheiros para ndo entrarem
para aula. Desta maneira, deixam de realizar atividades mdltiplas, inclusive as que pesardo
nos procedimentos avaliativos que os professores realizam, ainda que a adequacdo destes
procedimentos possa ser discutida.

Outros relatos indicam dificuldades que se repetem na escola, mas que ndo ha agdes
no sentido de superéd-los. Algumas reclamagdes se sucedem: “esse guri vive la embaixo”,

“gosta tanto de estar na rua, nunca esta em aula”. Em outro relato, professora fala de aluno
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que, no dia de sua Reavaliacdo, jogava futebol no meio da rua em frente & escola e que os
demais alunos o chamaram e reclamaram a ela. Outra professora afirma que no dia de sua
Reavaliacdo também aconteceu e que alguns recuperandos haviam fugido na hora do recreio.

Outro elemento de significado que traz indicio de fragilidade ou insuficiéncia de
organizacao e procedimentos revela-se quando, ao ser questionada sobre aluno que deveria ter
feito Reavaliacdo em sua disciplina, quanto a ter sido ou ndo aprovado, professora responde
que sua prova de Reavaliacéo foi transferida, ndo vieram todos os alunos fazer, logo ndo sabe
se os alunos ficaram sabendo da transferéncia da data de sua Reavaliacdo. O especificado
aluno teria sido um dos que ndo compareceram, sendo que a Coordenadora informa que veio a
escola justificar. A Vice-diretora diz ter falado para alguns. A professora aponta que realizara
a Reavaliacdo para ele posteriormente.

Frageis também sdo os apontamentos, realizados a partir dos relatos de dificuldades
varias, que funcionariam no sentido de superar essas demandas indicadas pelos professores. O
que se encontrou acerca de possiveis providéncias indica essa fragilidade: (1) Coordenadora,
encaminhando o final do Pré-conselho de uma das turmas, convida os professores a pegar
firme com os alunos até a reavaliacdo, e que a Assistente Social tomou nota dos nomes dos
alunos citados pelos professores por desrespeito e indisciplina; (2) Coordenadora afirma que
embora seja o Pré-conselho, ja é possivel ir vendo o que pode ser feito para melhorar o
aproveitamento da turma; (3) Sobre caso de aluno infrequente e que por conta disso ja teria
reprovado varios anos, professores discutem se deveriam avancga-lo ou nao, sendo que uma
das Coordenadoras e algumas professoras defendem que deveria avancar e uma professora diz
que ndo concorda. Mas a conversa fica restrita as opinides das partes, sem que haja acdo
alguma.

Em sintese, verifica-se insuficiéncia em encaminhamentos administrativo-pedagogicos
gue ocorre muito em funcdo da caréncia de recursos materiais e humanos e de articulacéo e
planejamento coletivo precério. Sobre esta ultima demanda, que se refere a articulacdo dos

diversos segmentos escolares, sdo feitos apontamentos na proxima subcategoria.

4.3.2 CARENCIA DE ARTICULACAO PARA DEFINICAO DE ESTRATEGIAS
PEDAGOGICAS

As unidades de andlise agrupadas neste tema permitem perceber déficit ou falta de
articulacdo entre os profissionais dos varios segmentos da escola — Dire¢do, Coordenacgdo

Pedagogica, Orientagdo Educacional e Corpo Docente — para discusséo, defini¢do e aplicacéo
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de estratégias pedagdgicas que deem conta de demandas apontadas nas reunides de Pré-
conselho e Conselho de Classe.

Tornam-se emblematicos para o entendimento deste item, os relatos acerca de
acontecimentos da rotina escolar para os quais ndo foram definidas estratégias articuladas
entre os agentes escolares dos varios segmentos, permanecendo a flutuarem os eventos
relatados como se fossem capazes de se desfazer no ar.

Ao ser pautado, durante a reunido de Conselho de Classe, nome de determinado aluno
de uma das turmas, sobre se teria ou ndo conseguido o aproveitamento necessario nas varias
disciplinas em que havia ficado em Reavaliagéo, professora afirma que no momento da
Reavaliacdo ele estava jogando futebol em frente & Escola e ndo foi fazé-la. Muitas
reclamacdes sdo feitas sobre esse aluno, sendo que uma das Coordenadoras Pedagdgicas
afirma que ja conhece o caso e que ndo sabe mais o que se pode fazer. Embora persistam
reclamacdes, ndo se define nada a fazer no que tange a esse caso.

Em outro elemento de significado aqui reunido, professor, avaliando o baixo
rendimento de uma das turmas, afirma que ali o problema nédo é frequéncia, ao contrario da
outra turma, em gue, normalmente 50% dos alunos faltam, segundo ele. Varios concordam.
Sobre a mesma turma, professora afirma que estd dificil conseguir controlar eles ali.
Assistente Social intervém, pede desculpas inclusive a uma professora, por ter entrado em sua
aula e chamado a atengéo dos alunos, mediante a falta de respeito que presenciou.

Chegam a um diagnoéstico, que parece ser de conhecimento de todas as partes
responsaveis pelas questbes internas a escola, mas carecem procedimentos articulados
coletivamente no sentido de transpor algumas dificuldades que s&o diagnosticadas e que
continuardo a fazer parte da rotina escolar. Sobre o processo avaliativo, algo que tera relacéo
direta com aproveitamento escolar satisfatorio ou ndo, também se verifica o isolamento e
fragilidade de procedimentos: professor questiona professora que reclamava que uma das
turmas foi a pior, pois ndo fizeram seu trabalho. Ele a pergunta se fez apenas um trabalho,
pois poderia ter sido isso, com um s0 trabalho, eles terem se atrapalhado e ndo terem feito. Ela
responde que fez um trabalho s6, mas “um trabalho maior, um trabalho grande” e que ndo foi
atrapalhacdo, segundo ela, eles se recusaram a fazer, ficando, 0s que se recusaram, em
recuperacao.

N&o ocorreu, outra vez, uma discussdo pouco mais aprofundada, neste caso sobre a
avaliacdo escolar, que pudesse servir como base para que fossem estabelecidos alguns
critérios e estratégias coletivas que pudessem condicionar um trabalho no sentido de superar,

ainda que parcialmente, os problemas diagnosticados.
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4.3.3 PRECARIEDADE DE CRITERIOS PARA ATENDIMENTO DO SERVICO DE
ORIENTACAO EDUCACIONAL E PARA ENCAMINHAMENTO DE ESTUDANTES
“COM DIFICULDADES”

As unidades reunidas neste topico tem relagdo com o encaminhamento e atendimento
de estudantes com dificuldades para o Servico de Orientagdo Educacional (SOE), que
funciona regularmente na Escola. Através destes elementos de analise ndo se observou critério
ou normas para 0s encaminhamentos e atendimentos. Também ndo foi verificado
planejamento ou estratégia de acdo pelo SOE.

Segundo consta no Artigo 1° do Decreto n°® 72.846, de 26 de setembro de 1973, que
regulamenta Lei anterior, que prové sobre o Exercicio da Profissdo de Orientador
Educacional:

Constitui 0 objeto da Orientagdo Educacional a assisténcia ao educando,
individualmente ou em grupo, no ambito do ensino de 1° e 2° graus, visando
0 desenvolvimento integral e harmonioso de sua personalidade, ordenando e

integrando os elementos que exercem influéncia em sua formacdo e
preparando-o para o exercicio das opgdes bésicas.

H4, entre os fragmentos de analise, varios relatos de encaminhamento de estudantes ao

SOE, efetuados por professores. Nao encontrei especificacdo de critérios ou normas para

encaminhamentos, simplesmente preenche-se um formulario, que é repassado ao SOE. Ao

fim das reuniGes de Pré-conselho e Conselho de Classe também sdo feitos encaminhamentos,

através da indicacdo de alunos efetuada por professores. Sdo encaminhados estudantes com

supostos indicativos de diversos diagnosticos, dificuldades de aprendizagem, problemas ou

comprometimento. Também ndo ha informacédo ou evidéncia de planejamento ou estratégia de
trabalho do SOE. Para Heloisa Liick,

Planejar a Orientagdo Educacional implica delinear o seu sentido, 0s seus

rumos, a sua abrangéncia e as perspectivas de sua atuacdo. Vale dizer que

esse planejamento envolve antes de tudo, uma visdo global sobre a natureza

da Educagdo, da Orientagdo Educacional e de suas possibilidades de acéo.
(1991, p.).

Ao comentarem aproveitamento de aluna — insuficiente com diversos professores —,
uma professora, que ja havia indicado outros alunos por algum tipo de comprometimento,
afirma “também tem comprometimento”:

MG — [nome da aluna].

L — Ficou em portugués.
C — [repete nome da aluna]? Perai.
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MG — [nome da aluna completo].

E — Historia.

L — A [nome da aluna] também tem comprometimento.

VA — A [nome da aluna] foi aquela que o pai ligou.

L — Nao sei, mas ela tem comprometimento essa guria ai...

MG — Portugués, geografia, histéria, mais alguma coisa meninas?

Encontrei entre as unidades de analise uma em que a Assistente Social afirma que os
alunos tém medo quando ameaga fazer Boletim de Ocorréncia (BO). Teria feito a ameaga em
uma das turmas, dizendo, aos alunos, que ndo podem chamar de louco, disso e daquilo os
professores. Questionada por um deles sobre se teria coragem de fazer o BO, afirmou que
além de fazé-lo, serviria de testemunha e iria com a policia na casa deles.

Em outra passagem, constante em unidade de analise, a Orientadora Educacional ao
falar sobre aluno que foi encaminhado por professores por apresentar dificuldades, afirma que
muitas vezes o0s estudantes, a medida que se tornam maiores, ndo aceitam apoio, por
entenderem que é para louco.

Para Lidia Maria Kroth,

O Orientador Educacional que, através da investigacdo sobre a realidade,
percebe que no processo de ensino-aprendizagem estdo em jogo inlmeras
relacBes, compreende que as relacbes na escola ndo sdo um fim em si
mesmo, mas meio para que o aluno aprenda e amplie o0 seu conhecimento
sobre “relagdes de ajuda”, passando a trabalhar as diferentes relagdes, que

podem influenciar para que o aluno aprenda. (2008,
http://www.psicopedagogia.com.br/artigos/artigo.asp?entriD=1072).

Na escola investigada, percebi a auséncia de critérios, no que se refere ao SOE, tanto
para encaminhamento quanto para atendimento de estudantes, o que demonstra, outra vez,
insuficiéncia e desarticulacdo, deste com os demais setores escolares, ao ndo estabelecerem
estratégias pedagdgicas de acdo, ao desconhecerem e/ou ndo respeitarem regulamentacao e
discussao pertinente. Poderia funcionar o SOE no sentido de amenizar a violéncia simbolica —
que atua, segundo Bourdieu e Passeron (2011), no sentido da imposicdo de um arbitrario
cultural. Mas acabaré servindo também como mecanismo de imposi¢do do poder simbdlico.
Para Liliane Pereira de Souza:

Por mais que se democratize 0 acesso ao ensino por meio da escola publica e
gratuita, continuara existindo uma forte correlacdo entre as desigualdades
sociais, sobretudo culturais. Essa correla¢do s6 pode ser explicada quando se
considera que a escola valoriza e exige dos alunos determinadas qualidades
que sdo desigualmente distribuidas entre as classes sociais, notadamente, o
capital cultural e certa naturalidade no trato com a cultura e o saber, que

apenas aqueles que foram desde a infancia socializados na cultura legitima
podem ter. (2012, p.21).
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4.4. O ESTUDANTE ESTA NA ESCOLA?

As duas categorias iniciais — Infrequéncia como constante e como geradora de
abandono e baixo rendimento e Migracdo escolar e rendimento insuficiente — aqui agrupadas
e avaliadas, a partir da busca de compreensédo acerca do alto indice de reprovagdo em sextos
anos, provocaram-me questionamento no que tange aos estudantes que ndo apresentam
aproveitamento satisfatdrio: o estudante esta na escola?

Ambas as subcategorias jd emergiram, individualmente, a partir de um processo
analitico e auto-organizativo, articuladas ao abandono escolar, baixo rendimento ou
rendimento insuficiente. Se observada a constatacdo, também explicitada por estas categorias
primeiras, que ao migrarem, tornarem-se infrequentes, ou abandonarem, os estudantes nao
estdo na escola, e que o volume de estudantes que migram, ausentam-se ou abandonam €
significativo, escancara-se um aspecto gerador daquele alto indice, ainda que permaneca
pendente a compreensdo do porqué ocorrem aqueles movimentos e por que ele potencializaria
problemas maiores quando no sextos anos.

A primeira questdo — o porqué dos movimentos — ndo respondo aqui, dadas as
limitacdes do foco deste trabalho. Mas no que tange a possibilidade da migracdo, infrequéncia
e abandono potencializarem problemas maiores nos sextos anos do que em sétimos, oitavos e
nonos, torna-se necessario observar que todas as questdes, que tém relacdo ou ajudam a
compreender o alto indice de reprovacdo em sextos anos, indicadas até entdo por esta
pesquisa, ndo funcionam isoladamente, mas invariavelmente articuladas. Ou seja, entendo ja
que ndo ha um determinante especifico gerador de alto indice de reprovacdo em sextos anos, é
preciso considerar toda uma complexidade para pensar a questdo. Evidencia-se, também, que

integrara esse complexo, inevitavelmente, o fato do estudante nio estar na escola.®®

4.4.1 INFREQUENCIA COMO CONSTANTE E COMO GERADORA DE ABANDONO E
BAIXO RENDIMENTO

Os relatos de professores, presentes nos elementos de analise aqui agrupados, indicam

a infrequéncia como uma constante e como geradora de baixo rendimento escolar ou de

%3 0 art. 47, § 3°, da Lei das Diretrizes e Bases da Educacéio Nacional (LDB), n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, dispde que é obrigatoria a frequéncia de alunos. N4o existe legalmente abono de faltas. E admitida, para a
aprovagdo, a frequéncia minima de 75% da frequéncia total as aulas e demais atividades escolares, em
conformidade com o disposto na Resolucdo n° 4 de 16/9/86, do extinto Conselho Federal de Educacéo.
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rendimento insuficiente. Permitem perceber que em vérios casos a infrequéncia é recorrente, e
que em parte desses casos 0s alunos ja apresentam historico de reprovacao, que é articulada
ou tem relacdo, conforme relatos dos professores, ao alto nimero de faltas.

Fica manifesto nas unidades também que ha alunos infrequentes desde o inicio do ano
letivo 2014; casos em que alguns estudantes alternam a frequéncia com 0 néo
comparecimento a escola; e casos que, embora baixa a infrequéncia, deixam alguns estudantes
de comparecer em datas com avaliac6es ou reavaliacdes previamente marcadas. Em qualquer
das trés situacdes de infrequéncia, havera baixo rendimento ou rendimento insuficiente.
Alguns exemplos s&o mostrados a seguir.

Relatam, durante reunido de Conselho de Classe, caso de aluna que ndo compareceu as
ReavaliacOes e que, segundo afirmacédo de alguns professores, ndo vem a aula. Logo passam a
pautar rendimento de outra aluna que também ndo compareceu as ReavaliacOes e que ndo tem
ido as aulas.

MG — [nome da aluna].

MM — A [nome da aluna] quase ndo vem a aula.

V — A [nome da aluna] né&o veio ainda.

MG — Portugués continua... histéria ndo tem nada...
C — Matematica.

MG — Matemética continua...

C — Eu nem conheco.

MG - E artes também; [nome de outra aluna].

(alguém diz que essa aluna ndo vem).
MG — Nao aparece... ta.

Durante reunido de Pré-conselho, professora afirma que alguns alunos de uma das
turmas estdo faltando muito. Outra professora diz que talvez possa ser por isso que alguns ndo
tenham apresentado trabalho.

T — Alguns ali ja andam faltando bastante, o [nome do aluno] ficou um

temp&o sem aparecer.
L — Acho que é por isso que ele ndo me apresentou os trabalhos.

Em outra passagem da mesma reunido, professores apontam aluno infrequente, sendo
que uma das professoras indica que no ano anterior ele nunca vinha as aulas e outra

professora afirma que ele sempre reprova por infrequéncia.

E — O [nome do aluna] ele tem gente quase 80% de infrequéncia.
Alguém diz “é”, “cruzes”.

E — Ele tem menos de 20% de frequéncia.

T — O ano passado ele ndo veio nunca.

R — Ele é assim, sempre roda por infrequéncia.
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Em outra unidade de significado, professores apontam aluna infrequente. H& quem
afirme, entre os professores, que a estudante citada ndo comparece a escola desde o inicio do

ano, outros dizem que parou de ir no inicio de maio.

MG — [nome da aluna]

L — A [nome da aluna] néo veio desde o comeco do ano.

V — Desde o inicio de maio.

E — Trés presencas ela tem comigo.

L — Né&o vem desde o inicio de maio...

MM — Tem um monte de falta.

MG — Ah € a [nome da aluna], é essa que tu me disseste?

L — E essa ai, ndo vem mais ha muito tempo.

V — A ultima presenca que eu tenho dela é 10 de maio.

(seguem referéncias a auséncia da aluna citada: “eu tenho 15 aqui”, “nem
lembro da cara dela”, “pra mim ela nem tem...”; seguem conversas paralela)

Em outra passagem, € citado caso de aluna que, segundo alguns professores, ndo sabe
ler e ndo compareceu a duas Reavaliagdes. A estudante tem um elevado nimero de faltas, o
que me provocou a refletir sobre a possibilidade de as dificuldades de aprendizagem da
estudante ter relacdo com a infrequéncia.
MG — [nome da aluna}?
MR — Essa ai que a situacao ta bem... ndo sabe ler.
C — Ndo veio fazer a prova.

MR — E ndo veio fazer a prova também em geografia.
(comentérios paralelos; concordam com dificuldades da aluna citada)

Encontra-se entre as varias unidades que fazem referéncia a infrequéncia, observacgéo
de aluno apontado como infrequente, sendo que alguns professores afirmam ndo saber quem
ele é. Uma professora indica que ele teria ido embora.

T — E, do ano passado... 0 [nome do aluno] também nunca veio.
E — O [nome do aluno] também nunca compareceu.

C — Também nem sei quem é.
V — O [nome do aluno] foi embora.

Sobre caso de aluno infrequente e que por conta disso ja teria reprovado varios anos,
professores discutem se deveriam avancga-lo ou ndo, sendo que uma das Coordenadoras e
algumas professoras defendem que o aluno deveria avancar e uma professora diz que néo

concorda.

M — Eu acho que tem que passar.
C — Ah, esse ai j& fica pra...

R — Quantos anos na série...

V — E mesmo.

Alguém diz “se tivesse passado...”
VA — Por isso tem que passar né?
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C — Eu ndo acho que tem que passar.
(mais alguns comentarios a esse respeito; varios “eu acho”)

As citacOes feitas aqui nesta subcategoria constam entre as numerosas unidades de
significado reunidas mediante essa problematica. Embora esboco acima citado, acerca de
debate sobre o que fazer com estudantes que apresentam diferenca idade-série por conta de
infrequéncia, ndo ocorre — nas reunides de Pré-conselho e Conselho de Classe — um debate
mais aprofundado sobre os estudantes estarem ou ndo frequentando a escola. De qualquer
forma evidencia-se que parte das reprovacdes, ou o rendimento insuficiente, estara ligado a
verificacdo de que o estudante ndo esta na escola.

Resta saber se a infrequéncia tem relacdo com os fatores intraescolares, ou com
questBes sdcio-econdmica-culturais que ultrapassem os limites e possibilidades que a escola

traz.

4.4.2 MIGRACAO ESCOLAR E RENDIMENTO INSUFICIENTE

Alguns elementos de andlise apresentaram relato ou discussdo acerca de alunos que
chegaram a escola ja com o ano letivo em andamento, transferidos de outras escolas alhures.
Possibilitaram-me pensar a migracdo escolar em articulagdo com a infrequéncia, com
problemas na informacéo e conversdo de notas de uma escola para outra, e, logo, ao baixo
rendimento.

Em uma das unidades de analise, coletada da reunido de Pré-conselho, professor
guestiona sobre dois estudantes que comecaram a frequentar a escola com alguns dias de
atraso, em virtude de serem provenientes de outra escola, logo possuem muitas faltas. Uma
das Coordenadoras afirma que as faltas prejudicariam. O professor confirma que sim.

MG — Ta e é claro as faltas prejudicaram, pois eles ndo conseguiram...
E — Ah, com certeza né, sem falar que as faltas por si s6 ja podem reprovar.

Posteriormente, na mesma reunido, pautam caso de aluno que ingressou recentemente a
escola, vindo transferido. Coordenadora informa algumas notas parciais trazidas da outra
escola, mas professor questiona sobre que percentual da avaliagdo do trimestre foram
atribuidas aquelas notas. Coordenadoras parecem ter dificuldade para compreender
questionamento do professor, afirmando continuamente que as notas que ele trouxe sdo
parciais e dentro do trimestre e que tem que converter. Outra professora afirma que eles (?) ja
convertem. Mas professor insiste em saber a proporgéo, correspondente aos valores da escola

atual, sobre a qual ele teria sido avaliado, o que ndo é esclarecido, sendo o aluno indicado a
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Reavaliacdo por alguns professores, que também informam a Assistente Social que o0 menino
falta bastante.

Percebi que a migracdo escolar também tem promovido a auséncia do estudante da
escola, em virtude do tempo que levard para acontecer a transferéncia — seja por questdes
burocraticas ou familiares. Ainda outros fatores decorrentes da migracdo poderiam estar
associados ao rendimento insuficiente, tais como, problemas na informacgdo e converséo de
notas, e dificuldades por que passam os estudantes — pré-adolescentes — para se adaptarem as
mudangas, por vezes traumaticas, a que sdo submetidos.

Esta percepgéo que emergiu a partir na ATD, sobre a relagdo que possa existir entre a
migracdo escolar e o rendimento insuficiente, tanto no que se refere a auséncia do estudante
da escola, como as dificuldades de adaptacdo, também foi observada na analise de outros
materiais coletados.

Hanff (2007), em estudo semelhante, j& apontava, ao acompanhar o percurso de alunos
reprovados que interromperam 0s estudos ou se transferiram, que havia problemas nessa
movimentacdo: auséncia de regras nas escolas para retornos ou interrupcdes e, por outro lado,
havia multiplicidade de registros; problemas sociais estavam sendo negligenciados para
explicagdo — migracéo; as transferéncias provocam dificuldades de adaptagéo e, muitas vezes,

reprovacao.

4.5. VARIAVEL ALFABETICA

Aliadas nesta categoria, as unidades sugerem que ha uma heterogeneidade nas turmas
de sextos anos no que diz respeito ao nivel ou estagio de alfabetizacdo em que se encontram
os estudantes. Percebo que possa haver varidveis relevantes acerca da escrita, leitura e
interpretacdo, o que é perceptivel em diversos relatos de professores.

Durante a reunido de Pré-conselho, professor expde caso de aluna que, segundo ele,
embora muito educada, apresenta dificuldades em relagdo a alfabetizacdo, problema também
apresentado por outra aluna. Outra professora afirma que a primeira aluna citada nao sabe o
gue escreve e que ndo Ié. Outra professora afirma acreditar que o que ela escreve, ela sabe.
Posteriormente serdo feitas vérias referéncias a estudantes que ndo estariam devidamente
alfabetizados.

Durante a reunido de Conselho de Classe, um professor comenta dificuldades que
percebe em vérios alunos, em relacdo a escrita e leitura. Outros professores corroboram,

afirmando que sdo muitos. O professor que levantou a questdo continua, dizendo que muitos
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dos alunos que aparentemente conseguem ler, ndo chegam a conseguir interpretar um texto ou
uma questéo de prova. Afirma ter percebido tal fato em seu trabalho com as turmas, visto que
quando estdo com dificuldades para resolver algumas questdes, a dificuldade desaparece a
medida que ele, professor, Ié as questdes para os alunos. O professor afirma que fica claro que
alguns dos alunos que aparentemente sabem ler, também apresentam algum nivel de
dificuldade, o que agravaria o problema com a alfabetizacdo e que, muitas vezes, 0S
professores nem percebem.

Outra professora afirma ndo ter conseguido corrigir Reavaliacdo de determinado aluno
de uma das turmas, por ndo compreender a escrita do aluno. Outras professoras corroboram.
A primeira volta a afirmar que ndo sabe como vai trabalhar com aquele aluno. Outros
professores afirmam que ele ndo sabe ler, sendo que uma das professoras assegura, ainda, que
esse ndo € o Unico caso de aluno com esse tipo de problema.

Na sequéncia da mesma reunido, com percepgdo semelhante, outra professora diz que
ao realizar sua avaliacdo, teve que ler toda a prova para que entendessem. Varias outras
professoras concordam e comentam que ha dificuldades de leitura e interpretacdo, citando
alguns alunos que apresentam claramente essas dificuldades. Coordenadora insiste na defesa
de que os alunos sabem ler: “eu ndo sei o que acontece”.

Posteriormente, na reunido de Conselho de Classe, professor afirma que ha varios
casos de alunos com problemas de alfabetizacdo entre os sextos anos, sendo que percebe que
Muitos chegaram ao sexto ano via “Acelera”®. Outras professoras confirmam.

Estas unidades indicam ainda que a defasagem alfabética, que sugerem os docentes,
possa ter relacdo — ainda que ndo exclusivamente — com o programa “Acelera Brasil”, em
virtude da observacdo de que varios dos estudantes com dificuldades na escrita, leitura ou
interpretacdo sdo oriundos desse programa.

Evidencia-se também, através destes elementos de analise reunidos, que parte da
Coordenagdo Pedagbgica é contréria a constatacdo de defasagem alfabética relatada por
Corpo Docente, principalmente quando este articula dificuldade de alfabetizacdo ao programa
“Acelera Brasil”.

Uma das Coordenadoras Pedagogicas, durante reunido de Conselho de Classe, explica
que no “Acelera” os alunos ndo podem ser reprovados. Parece estar defendendo a professora

responsavel por este programa nesta escola, visto que afirma que a professora do “Acelera”

% Criado em 1997, o Acelera Brasil é um programa emergencial, de correcéo de fluxo do Ensino Fundamental.
Ele combate a repeténcia que gera a distor¢do entre a idade e a série que o aluno frequenta e, também, o
abandono escolar. (http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/programas/programas_acelerabrasil.asp)
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ndo pode reprovar ninguém, pois as regras sao assim. Esta coordenadora parece ndo concordar
com os professores, quando afirmam que nas turmas de sextos anos ha alunos que ndo sabem
ler e escrever adequadamente. Na sequéncia, professor afirma ndo estar fazendo criticas a
professora do “Acelera” e que ndo sabe exatamente como funciona o programa, mas que
simplesmente percebeu problemas na alfabetizagdo de alunos que passaram por ali. A
Coordenadora Pedagdgica, que também é professora curricular, volta a questionar afirmacéo
de professor que indicaria problemas de alfabetizacdo em alunos provenientes do “Acelera”.
Afirma que todos que vao para o “Acelera” sabem ler, porque fazem prova oral com ela. O
professor tenta argumentar expondo caso de aluna com dificuldades, mas a Coordenadora
intervém, afirmando que “ndo sabe o que acontece na série de vocés que ninguém esCreve e
ninguém 1€~ e insiste que a citada aluna sabe ler.

Embora a enérgica defesa de uma das Coordenadoras Pedagdgicas sobre adequado
nivel de alfabetizacdo dos estudantes de sextos anos, as indicacBes feitas através das
exposicdes dos véarios professores permitem identificar que houve articulagdo entre o
aproveitamento insuficiente de alguns estudantes e uma capacidade heterogénea de leitura,
interpretagdo e escrita, que aqui chamo de “variavel alfabética”. Ainda ¢ preciso anotar que
esta categoria ganhara destaque maior neste trabalho, por conta de evidenciar-se de maneiras
diversas em outros materiais coletados e analisados nesta pesquisa.

E necessario considerar ainda, o que nos disse Martins (2005, p. 17) em seu estudo:

E muito importante levarmos em consideragdo as implicagdes de
determinados usos lingtisticos em uma analise, pois as atitudes depreciativas

com relagdo as variantes ndo padrdo extrapolam o ambito da linguagem,
estendendo-se aqueles que as falam.

Conforme o pesquisador Martins (2005), setores sociais diferentes, interpretam o
mundo e se comunicam de formas diversas. Se considerarmos que a escola possa estar
discriminando ou silenciando, ao ndo reconhecer essas possiveis variaveis sociolinguisticas,
veremos em funcionamento novamente a acdo pedagogica, no sentido da imposi¢do de um
arbitrario cultural, como nos mostraram Bourdieu e Passeron (2011).

Logo, promovendo o didlogo entre a percep¢do que emerge desta pesquisa, 0s estudos
de Martins (2005) e o trabalho de Bourdieu e Passeron (2011), compreendo em parte, 0 que
possa estar ocorrendo na escola aqui investigada, ou seja, a imposicdo de uma estrutura
formal da lingua de maneira a silenciar a diversidade sociolinguistica — via autoridade

pedagdgica:
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[...] esse silenciamento da estrutura formal da lingua adquire uma dimensao
significativa, pois o discurso proferido por aquele que fala “errado” acaba,
muitas vezes, por ser desconsiderado e a partir dessa constatacdo de que o

sujeito fala “errado” vém junto diversas consideragdes, como “a pessoa nao
sabe nem fala, vai sabé alguma coisa”. (MARTINS, 2005, p. 17).

Para Martins, “o aluno que comete ‘erros’, ortograficos ou decorrentes de variagao, ¢
discriminado porque o contexto escolar entende e conclui que ele tem problemas de
portugués, de raciocinio, de pensamento.” (2005, p. 68).

Seguira, no proximo capitulo, a anélise de material coletado nos primeiros contatos
com as turmas de sextos anos da escola investigada. Quando da saida para campo, defini pela
coleta de material que me permitisse uma apropriacdo do contexto socioeducativo dos
estudantes. Agora vejo que o material coletado potencializou bem mais do que esse

conhecimento mais pormenorizado dos estudantes.
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CAPITULO 5 - DE PERCEPCOES INICIAIS AS PERCEPCOES PERTINENTES

Os conteldos ideoldgicos da classe social dominante ndo somente se transmitem
nas licdes de histéria ou geografia; ndo somente se deslizam nas paginas dos livros
de leitura. Inclusive na transmissdo das nogoes aparentemente “neutras”, nos
ramos aparentemente menos “ideologizados” do ensino como, como a apresenta¢do
do codigo alfabético, a ideologia faz sua aparicao.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky

Em virtude de esta pesquisa transformar-se, a medida de seu desenvolvimento, em um
estudo que recorre a diversas técnicas, tanto no que tange a coleta de dados, passando por uma
definicdo menos rigida acerca de seus sujeitos, e também no que se refere as formas de
andlises desses dados, nesta secdo serdo descritos e analisados elementos e informacGes
colhidas mediante instrumento prévio, quando do inicio da coleta, nas primeiras aulas do ano
letivo de 2014, com os trés sextos anos sujeitos deste estudo.

Os estudantes destas trés turmas de sextos anos de escola publica da Rede Estadual do
municipio de Pelotas/RS responderam a um questionario prévio, em que pretendia a coleta de
algumas informacgdes que considerava pertinentes para pesquisa naquele momento, como
idade, migracdo escolar, numero de reprovacdes ou nao, em que anos ocorreram as
reprovacdes, histéria de vida escolar desses educandos, expectativas e experiéncias escolares.
Indiretamente esse instrumento permitiu-me captar ainda aspectos acerca do nivel de
alfabetizacdo desses estudantes de sextos anos, percepcdes que, ja adiantando, fazem ““acender
alerta”.

Nesta secdo, como ja indicado, efetuei a descricdo e interpretacdo desses dados
coletados com o questionario, procurando desenvolver algumas reflexGes pertinentes,
buscando introduzir ou ampliar caminhos para atingir uma das questdes que propunha como
objetivos: identificar e compreender fatores que potencializam altos indices de reprovacéo em

sextos anos.
5.1 PANORAMA QUANTI
As trés turmas de sextos anos acompanhadas possuem 25, 35 e 34 alunos cada,

totalizando 94 alunos matriculados. Destes, responderam ao questionario 22, 27 e 25

estudantes, respectivamente, somando 74 questionérios preenchidos®.

% Os demais néo estavam em aula ou optaram por n&o responder.
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Em relagdo a idade que completaram ou completardo em 2014, 28 estudantes possuem
até 12 anos e 40 estudantes possuem 13 anos ou mais — seis estudantes ndo conseguiram ou
ndo souberam informar. Chamo atengé@o que, com avanco linear e matricula na idade correta,
conforme legislacdo nacional, estariam os estudantes de sextos anos completando 11 anos de
idade até 31 de marco, ou 12 anos até o final do ano letivo correspondente. Logo de inicio
identifico que ha diferenca idade/série em, no minimo, 40 estudantes, dos 74 que responderam
ao questionario.

Questionados sobre migracdo escolar, apenas 11 estudantes responderam que sempre
estudaram nesta escola, sendo que 13 ndo souberam responder. Outros 26 estudantes vieram
de duas escolas de Ensino Fundamental Incompleto, que atendem somente até o quinto ano,
localizadas no mesmo bairro ou regido da cidade onde se localiza a escola em que desenvolvo
esta pesquisa. E importante frisar que 30 dos 74 estudantes que responderam ao questionario,
migraram para esta escola para cursar 6° ano. A direcdo desta escola ja havia me relatado,
informalmente, que o alto indice de reprovacdo em sextos anos, poderia ter relacdo, entre
outras coisas, com a migracdo escolar, visto que alunos recém-chegados apresentam, em
geral, maior dificuldade, em virtude da necessidade de adaptacdo. Entendo, logo, que a
migracdo alargaria o estranhamento provocado pela passagem da unidocéncia para
pluridocéncia, em virtude de uma mudanca radical de ambiente escolar.

Quando questionados sobre 0 avanco escolar, 46 dos 74 estudantes, responderam que
ja haviam reprovado ao menos uma vez, seis ndo souberam responder. Do total, 31 estudantes
informaram que reprovaram uma Unica vez, sete estudantes informaram duas reprovacoes,
também sete alunos informaram trés reprovagdes e um Unico estudante informou que j& havia
reprovado quatro vezes.

Somadas as reprovagdes dos estudantes, totalizaram 70. Observando a distribuicdo
destas reprovacGes — alguns ainda ndo souberam responder em que anos reprovaram —
chegamos aos seguintes numeros: houve 32 reprovacdes em sexto ano; trés reprovacdes em
quinto ano; 10 reprovacfes em quarto ano; quatro reprovagdes em terceiro ano; nove
reprovagdes em segundo ano e quatro reprovagfes em primeiro ano. Estes nUmeros
evidenciam um maior indice de repeténcia entre 0s alunos desta escola em sextos anos.

Este panorama inicial identificado, com estes dados quantitativos, ilustra o que tenho
encontrado nas escolas plblicas de Pelotas®® e em pesquisas académicas em nivel nacional.

Trata-se de indice de reprovacdo em sextos anos bem acima de indices de reprovagdo em

% http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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outros anos do Ensino Fundamental, o que ja justificaria a importancia de estudos deste tipo,
na tentativa de identificacdo de causas e efeitos para tal problema diagnosticado. (PRATI,
2005; MACEDO, 2005; LOPES, 2006; HANFF, 2007; CORREIA, 2008; LOGES, 2009;
SCANDELARI, 2010; e LORENCATO, 2012).

5.2 VARIAVEL ALFABETICA OU NAO LETRAMENTO

Outro aspecto perceptivel através do questionario, e que possivelmente terd relacéo
com 0 ndo avanco a partir dos sextos anos, € o nivel de alfabetizacdo em que se encontram 0s
alunos. Em varios questionarios, verifica-se a dificuldade que os estudantes tém para escrever
0 proprio nome, escritos com falta de letras, comecando com letra minuscula ou com grafia
quase incompreensivel. Muitos ndo conseguiram responder alguma(s) questdo(s)
adequadamente em virtude, a0 que me pareceu inicialmente, de ndo se encontrarem
adequadamente alfabetizados, o que produziu dificuldades e inseguranca em alguns, levando-
os a preferir deixar em branco. Na leitura e interpretacdo das perguntas do questionario — no
momento em que 0s estudantes o responderam — essa percepcdo também foi possivel, a
medida que alguns, apontando ddvida sobre alguma questdo, visivelmente demonstraram que
ndo se encontravam devidamente alfabetizados. Neste caso, 0s problemas passam pela leitura,
escrita e interpretacéo, alguns apresentando dificuldades nos trés planos.

A respeito dos niveis de alfabetizacdo, procurei conversar com uma das
alfabetizadoras de uma das escolas em que trabalho, pois a percepcdo de que alguns
estudantes poderiam ndo estar devidamente alfabetizados provocou-me acerca de uma
compreensdo maior sobre esse processo. A professora reuniu material e colocou-me a par dos
diferentes niveis de alfabetizacdo: Pré-silabico, Silabico, Silabico-alfabético e Alfabético.
Outra alfabetizadora da Rede Publica Municipal de Educacédo e colega mestranda contribuiu
também neste sentido, apresentando-me a producédo de Ferreira e Teberosky (1999). Segundo
estes autores, no nivel alfabético, o aluno ja compreende o sistema de escrita, entendendo que
cada um dos caracteres da palavra corresponde a um valor sonoro menor do que a silaba,
faltando-lhe dominar as convencdes ortograficas. Para Duarte e Gielow (2012, p.344): “A
alfabetizacdo necessita ser includente se desejarmos uma sociedade realmente equitativa e
democratica para todos”.

A conclusdo a que chegamos corroborou com a conjectura que eu estava formulando,
qual seja, que alguns dos estudantes ndo se encontram ainda em um nivel alfabético, ou se

encontram, mas ndo dominam minimamente as convencgdes ortograficas sobre as quais far-se-
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do exigéncias multidisciplinares no sexto ano. Mas fomos adiante, com respaldo dos estudos
de Albuquerque (2005) e Soares (1998 e 2004), as alfabetizadoras colocaram-me a par,
também, do conceito de letramento — conjunto de praticas de leituras e producdo de textos
escritos que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacdes cotidianas
formais e informais. Para Albuquerque (2005), alfabetizar letrando é levar os alunos a
apropriarem-se do sistema alfabético, ao mesmo tempo em que desenvolvem a capacidade de
fazer uso da leitura e da escrita de forma competente e autdbnoma, tendo como referéncia
préticas auténticas de uso dos diversos tipos de materiais escritos presentes na sociedade. E
oportunizar situacdes de aprendizagem da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos
textos e situagdes sociais de uso deles, mas que seja levado a construir a compreensdo acerca
do funcionamento do sistema de escrita alfabético. Para Soares (1998, p. 47):

alfabetizar e letrar sdo duas agdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao

contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever

no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

A medida que procurei articular estes conhecimentos com o material coletado, percebi
também que muitos dos estudantes que, por um lado atendem critérios que permitem que 0s
possa definir como alfabetizados, por outro, ndo desenvolveram competéncias que 0S
possibilite o uso da leitura e escrita de forma autbnoma, ou seja, ndo estdo letrados. Esta
percepcao encontra-se na ponta final de uma heterogeneidade que comecgara com a percepcao
da “variavel alfabética”. Entre os alunos que apresentam algum déficit de alfabetizagdo e que,
portanto, se enquadram nesta varidvel, e os estudantes que, embora alfabetizados, ndo estdo
letrados, podera ocorrer uma série de situacfes que, no sexto ano, ao ndo serem identificadas
pelos professores, ou por ndo serem trabalhadas por eles, incidirdo direta ou indiretamente no
rendimento desses estudantes. Vale dizer que, para Albuquerque (2005), na formacdo de
leitores e escritores competentes, € importante a interacdo com diferentes géneros textuais,
com base em contextos diversificados de comunicacdo. Cabe a escola oportunizar essa
interacdo, criando atividades em que os alunos sejam solicitados a ler e produzir diferentes
textos. Desta forma, entendo que a varidvel alfabética e 0 ndo letramento sé ndo incidiriam
negativamente sobre o rendimento destes alunos de sexto ano, se houvesse sensibilidade por
parte dos professores, que os permitam perceber esta realidade, e disposicdo, para que tenham
um cuidado e que possam estabelecer estratégias e desenvolver um trabalho que contemple a
retomada do desenvolvimento dos estudantes a partir do local em que esse desenvolvimento

Se encontra.
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As imagens seguintes ilustram a fragilidade em que se encontram alguns dos
estudantes destas trés turmas em relagdo a alfabetizacéo:

Figura 01 - Escrita aluna de sexto ano/ turma dos pequeninos®’/ Dia 26/03/2014

Figura 02 - Escrita aluna de sexto ano/ turma dos pequeninos/ Dia 26/03/2014

Figura 03 - Escrita de aluno do sexto ano/turma da diversidade/ Dia 10/03/2014

% Nomes utilizados para designar cada uma das trés turmas de sexto ano observadas: “dos pequeninos”, “da
diversidade” e “dos sabios”.
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Figura 04 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma da diversidade/ Dia 10/03/2014

Figura 05 -Escrita de aluno do sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 13/03/2014

Figura 06 - Escrita de aluna de sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 13/03/2014

Foram percepcdes a partir desses materiais que me provocaram, em um primeiro
momento, acerca de aspecto que ainda ndo havia encontrado nas demais fontes, ou em outros
estudos, conduzindo-me na elaboracdo de outro instrumento de coleta, que me possibilitasse
voltar a esta questdo, de maneira a poder olhar com pouco mais de rigor e melhor
instrumentalizado para o nivel de alfabetizacdo em que chegam os estudantes ao sexto ano.®®

Passou a ser importante também observar a forma como os colegas professores trabalham

%8 A ideia mesmo seria tentar observar se o que avaliamos acerca dos conhecimentos disciplinares adquiridos
pelos estudantes ndo estaria sofrendo distor¢do em fungdo da forma como esses estudantes leem e escrevem.
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com essa varidvel, se a percebem, se a compreendem como uma demanda a ser atendida ou
como um déficit cuja responsabilidade para transposi¢ao nao assumem.

A estratégia que encontrei foi a elaboracdo de um instrumento que consistiu em uma
atividade a ser aplicada aos estudantes dos sextos anos, sujeitos desta investigacdo, que me
permitisse um olhar especifico para a questdo da alfabetizacdo e letramento, mas que fosse
pautada no contetdo de Histdria que estava sendo trabalhado naquele momento com ambas as
turmas. A proposta partia de um pequeno texto, retirado do livro didatico utilizado nos sextos
anos desta escola, que versava sobre as hipdteses da ocupagdo humana do continente
americano. O tema pautado por esse texto ja havia sido trabalhado em diversas aulas e com a
utilizacdo de variados recursos, sendo que muitos dos estudantes interagiam acerca,
demonstrando bastante propriedade sobre a discussdo. Outros também, mais timidos, quando
provocados a se expressar, o faziam, conduzindo-me a concluir que, de maneira geral,
estavam compreendendo o contetdo em nivel de conseguirem se expressar e se posicionar
sobre ele®. A partir da leitura desse texto, deveriam avaliar 10 afirmativas, indicando, para
cada uma delas, veracidade ou falsidade. Apos, outras 10 questdes de mdaltipla escolha, em
nivel de sexto ano, versavam também sobre o texto ou traziam pequenos enunciados que
permitiam sua resolucdo, conforme assuntos ja trabalhados em diversas aulas — aqui se
contemplou também aspectos da Histéria do Antigo Egito. Por ultimo, duas seces de
questdes dissertativas, partindo da leitura e interpretacdo de pequenos enunciados ou de
imagens que as permitisse resolvé-las — nesta parte também foram trabalhados aspectos da
Antiga Mesopotamia.”’ No total, 68 estudantes realizaram a atividade, sendo que no foi
observado tempo minimo para que a realizassem; também atendi a eventuais davidas que 0s
ocorressem, chamando-0s sempre a atencdo para que prestassem atencao no texto, enunciados
e imagens para resolverem as questdes.

Do total de alunos, 20 acertaram oito, nove ou todas as 10 primeiras questdes ao
avaliarem se estavam de acordo ou ndo com o texto; 27 acertaram entre seis e sete questdes.
Outros 21 conseguiram acertar cinco ou menos das 10 questdes, sendo que, destes, dois
acertaram somente duas questdes e, outros dois, ndo acertaram nenhuma. Das questdes de

multipla escolha, 15 estudantes acertaram oito, nove ou todas as 10 questfes; 14 acertaram

% E importante observar que alguns estudantes néo sdo frequentes em todas as aulas, podendo, por conta da
infrequéncia, terem perdido parte da discussdo a respeito do tema. Mas ainda assim acredito que esse fator, que
poderia incidir sobre o resultado deste segmento desta pesquisa, estava controlado.

0 A atividade aplicada foi colocada como parte da avaliagdo trimestral, o que acredito tenha contribuido para
gue os estudantes a encarassem com bom nivel de seriedade e curiosidade, provocando muita concentragdo e
dedicacéo, de maneira geral, por parte dos estudantes, no momento cume.
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seis ou sete questdes. Outros 39 acertaram cinco ou menos, sendo que dois estudantes
acertaram duas, trés acertaram uma e um aluno ndo acertou nenhuma destas 10 questdes.

Considerando que estavam potencialmente controlados os fatores que poderiam
interferir negativamente neste processo’!, torna-se visivel que boa parte dos estudantes
apresenta dificuldade(s) para efetuar o(s) processo(s) de leitura e/ou interpretacdo, ou seja,
estariam entre um numero significativo de alunos que, considerando a “variavel alfabética ou
ndo letramento”, podem estar apresentando rendimento insuficiente em conteldos
disciplinares, ndo por insuficiéncia na compreensao desses contetidos, mas possivelmente por
uma demanda anterior, ndo percebida ou desconsiderada por seus professores; ou por uma
cobranca desproporcional, que ndo conversa ou que ndo da continuidade com/ao trabalho
curricular. Mas ndo me restrinjo a uma analise quantitativa de dados, algo sobre o qual
poderiam recair diversas criticas. Permito-me indicar ainda — o que, se aceito, reforcaria a
reflexdo que aqui desenvolvo — a percepcdo de que alguns dos estudantes que néo
conseguiram resolver adequadamente as questdes propostas, mostram-se, em aula,
extremamente competentes, pois demonstram oralmente propriedade sobre o conteGdo
trabalhado. Este fato implica que, por algum motivo, ndo transpdem ou ndo articulam o que
compreendem com o que estd no papel, escrito. Entendo entdo que esse motivo tem relacdo
com a variavel alfabética ou o ndo letramento.

Resta ainda a analise da parte dissertativa da atividade proposta.

Figura 07 - Escrita de aluna de sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 26/08/2014

™t Os contetdos haviam sido adequadamente trabalhados; as exigéncias eram proprias para etapa de
desenvolvimento em que se encontravam os estudantes; se mostraram, sem exce¢do, concentrados e dispostos a
realizacdo da atividade; textos, enunciados e imagem permitiam resolver as questdes; tiveram tempo livre para
leitura, interpretacéo e resolucéo;



Figura 08 - Escrita aluna de sexto ano/ turma dos pequeninos/ Dia 25/08/2014

Figura 09 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 26/08/2014

Figura 10 - Escrita de aluno do sexto ano/turma dos sabios/ Dia 26/08/2014
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Em meio ao material coletado, verifiquei escritas de alunos cujo letramento é visivel,
conforme as proposic¢des de Albuguerque (2005) e Soares (1998 e 2004), pois demonstraram
dominio sobre o sistema alfabético, competéncia e autonomia ao fazerem uso da leitura e da
escrita. Por outro lado, verifiquei que muitos dos estudantes que realizaram a atividade
apresentaram diversas dificuldades: ndo compreenderam os enunciados, ndo realizaram
interpretacfes necessarias, ndo conseguiram articular o conhecimento — que demonstravam
oralmente — para resolucdo das questdes, ndo conseguiram se expressar atraves da escrita, s6
conseguem transcrever parte dos enunciados nas respostas, reproduzem somente o que ha nos
enunciados, ndo conseguem formular a escrita de palavra(s) adequadamente, ndo formulam
frases de forma autdbnoma e com alguma coeréncia e exatiddo conforme convengéo
ortografica. Foi possivel entdo constatar que ha estudantes ndo letrados e ha ainda os que se
encontram em um nivel Alfabético, que antecede a alfabetizacdo plena, constatacdes essas
que confirmariam a hipdtese da varidvel alfabética e ndo letramento como elemento
condicionante de aproveitamento insuficiente, gerador de reprovacao.

Entre os alunos que apresentam maiores dificuldades e os alunos que demonstram
estar adequadamente alfabetizados e letrados existe uma grande variavel. Se ndo considerada
conscientemente esta “variavel alfabética e o ndo letramento”, na medida em que o0s
professores desenvolvem seus trabalhos, elaboram suas atividades de avaliagéo,
possivelmente boa parte desses estudantes possam estar apresentando rendimento considerado
insuficiente ndo por conta de ndo estarem aprendendo adequadamente os conteudos, mas por
um déficit anterior a propria aprendizagem correspondente ao sexto ano.

Para Ferreira e Teberosky (1999, p. 291):

A escola se dirige a quem ja sabe, admitindo, de maneira implicita, que o
método esta pensado para aqueles que ja percorreram, sozinhos, um longo e
prévio caminho. O éxito da aprendizagem depende, entdo, das condi¢cdes em
gue se encontre a crianca no momento de receber o ensino. As que se
encontram em momentos bem avancados de conceitualizagdo sdo as Unicas
gue podem tirar proveito do ensino tradicional e sdo aquelas que aprendem o
que o professor se propde a ensinar-lhes. O resto, sdo as que fracassam, as
quais a escola acusa de incapacidade de aprendizagem ou de “dificuldades

de aprendizagem”. Atribuir as deficiéncias do método a incapacidade da
crianca é negar que toda a aprendizagem supde um processo.

5.3 PANORAMA QUALI

Resta-me, aqui nesta secdo, para além das questfes de ordem quantitativa e do mote

do nivel de alfabetizacdo em que possam se encontrar os estudantes, a descricdo de aspectos
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de ordem qualitativa, perceptiveis nestes questiondrios, que revelam expectativas ou que
permitem percepcdes sobre 0 que possa estar (des)mobilizando e (des)motivando esses alunos
e alunas.

Em um dos fragmentos respondidos por um dos alunos da turma dos sabios, percebe-
se que o aluno quer dizer algo como “eu queria ser melhor neste ano”. Esta, de maneira geral,
tem sido a ténica do que encontro em boa parte das respostas dos alunos quando falam sobre
suas expectativas acerca do sexto ano. Os estudantes afirmam que querem passar de ano,
aprovar, mas tantas e repetidas vezes que, quando volto o olhar a pratica docente e percebo as
diversas dificuldades no que diz respeito as questbes disciplinares, ao rendimento que estéo
apresentando nos diversos componentes curriculares, as dificuldades encontradas para
desenvolvimento de um trabalho adequado, advém a reflexdo sobre os efeitos que terdo na
vida desses (pré)adolescentes a ocorréncia que logo tronar-se-a realidade para muitos deles,
pois de fato muitos ndo conseguirdo avancar.

De alguma maneira essa realidade lembra-me a célebre frase de Jean-Jacques
Rousseau, ainda que retirada de seu contexto: “o homem nasce bom e a sociedade o
corrompe”.’” Se conseguir aprovar, tal como reiteradas vezes responderam os estudantes,
corresponde realmente a expectativa fundante ao ingressarem ao sexto ano, tanto maior sera o
impacto das multiplas reprovacfes que acontecerdo logo adiante para as vidas desses jovens.
Impacto que podera ter dimensfes socioculturais, econdmicas, psicologicas, afetivas. Esses
conflitos provocados pela frustracdo, ainda que ndo corresponda a discussdo central deste
trabalho, neste momento, afetardo, conscientes ou ndo, e de variadas maneiras, esses jovens
em sua formacdo. Ainda que alguns possam dispor de uma estrutura que os possibilite
assimilar com maior tranquilidade o que ali no sexto ano poderéa lhes ocorrer, a marca ficarg,
mais evidente e consequente para alguns, pouco menos para outros.

As imagens seguintes dardo conta de ilustrar e evidenciar como essa expectativa — de
aprovacdo — esteve presente quando os jovens dos sextos anos falaram de si. Dao pistas,
ainda, de outros aspectos pertinentes a serem comentados aqui, sendo que evidenciam pouco

mais, também, algumas dificuldades inerentes a alfabetizacéo.

"“Discurso Sobre a Origem e os Fundamentos da Desigualdade Entre os Homens”, publicado em 1755.



Figura 11 - Escrita aluna de sexto ano/ turma dos pequeninos/ Dia 26/03/2014

Figura 12 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma da diversidade/ Dia 10/03/2014

Figura 13 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma da diversidade/ Dia 10/03/2014

Figura 14 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma da diversidade/ Dia 10/03/2014
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Figura 15 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma da diversidade/ Dia 10/03/2014

Figura 16 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 13/03/2014

Figura 17 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 13/03/2014

Figura 18 - Escrita de aluno do sexto ano/ turma dos sabios/ Dia 13/03/2014
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Além da forca com que aparecem a vontade de aprovacdo e o anseio por amizades,
evidencia-se nas imagens que reproduzem as “falas” dos alunos dos sextos anos, alguns
outros aspectos que possivelmente tenham relacdo enquanto condicionantes ou mesmo
determinantes no aproveitamento insuficiente ou no baixo rendimento desses jovens na
escola. O primeiro que ja foi acima comentado e ao qual se voltard posteriormente € 0 que
chamo aqui de “variavel alfabética”.

O segundo aspecto, que também ja havia feito comentario acima, mas que agora
aparece de forma manifesta pela voz dos educandos, € a questdo da migracéo escolar. Essa
migracao tornar-se-ia mais um aspecto a potencializar inconvenientes de dificil administracéo
para jovens que entram na adolescéncia e que, junto a outros elementos que falarei em outra
se¢do, comporao o que chamarei de “inconvenientes da rotina escolar”.

O terceiro aspecto que aparece enquanto um complicador, ainda que de forma fragil, é
a questdo do trabalho que gradativamente podera tomar o lugar da escolarizacdo, seja por
tornar-se uma experiéncia mais interessante, e/ou mesmo em virtude de necessidade, visto que
0 publico desta escola, em que a pesquisa foi efetuada, encontra-se, em boa parte, em situacédo
de vulnerabilidade socioecondmica, sendo que temos jovens catadores de lixo, jovens que
vivem em moradias precarias, as margens do canal Santa Barbara ou Sdo Gonzalo. Trata-se
de elemento que embora apareca de forma sutil até o presente momento da pesquisa, a
sutileza com que aparece pode estar ligada ao fato de os recursos utilizados até entdo, ndo
potencializarem com que se mostre mais forte.

Segue, no capitulo seguinte, a leitura e analise do Diario de Campo, que fortalece

aspectos e achados ja examinados e explicitados e traz outros que compordo o complexo.
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CAPITULO 6 - CONFLITOS DE CAMPO

Muito embora os instrumentos de coleta de dados possam ter mudado, de forma a
melhorar as condi¢Ges do registro de materiais para analise, ha se preservado a ideia da
manutencdo da utilizacdo de um Diario de Campo, acurado e detalhado, como apregoavam 0s
primeiros antropologos. Trata-se do instrumento mais basico de registro de dados utilizado
pelo pesquisador. Remonta os trabalhos dos primeiros antropdlogos que, ao estudar
sociedades longinquas, registravam em um caderno que carregavam consigo observacdes,
experiéncias, sentimentos, etc. (VICTORIA, 2000).

Nesta pesquisa também fiz uso do Diario de Campo, em que registrei, entre os dias 26
de fevereiro e 26 de agosto de 2014, todas as aulas da disciplina de Histdria — que ministro —
com as trés turmas de sextos anos observadas. Nesses registros, privilegiei a descricdo dos
fatos ocorridos em sala de aula, reconhecidamente apontados por este investigador como
potentes para uma andlise posterior, o que significa dizer que, embora o teor
predominantemente descritivo do Diério de Campo, ndo faco alusdo alguma a distanciamento
ou imparcialidade na coleta destes dados. Ao contrario, segundo Anca e Barreiro (2014, p. 5)
“Subverte-se, de alguma maneira, as prerrogativas metodicas da ciéncia moderna para
privilegiar o que possa resultar do contado direto entre investigador e objeto de investigacao”.
Foi a técnica encontrada, mediante o debate com outros cinco pesquisadores da area da
educacdo, envolvidos com avaliagdo e orientacdo desta pesquisa. A opcdo se deu
principalmente em virtude da riqueza reflexiva potencial da experiéncia docente direta em
meio ao objeto de pesquisa. (ANCA; BARREIRO, 2014). Para Gatti e André (2012, p. 32)

Os acontecimentos de sala de aula s6 podem ser entendidos no contexto em
gue ocorrem e sdo permeados por uma multiplicidade de significados que,

por sua vez, fazem parte de um universo cultural que devem ser estudado
pelo pesquisador.

O escopo é considerar neste momento o potencial oferecido por esta via, através da
coleta de dados diretamente no ambiente em que toda essa complexidade se articula e se faz
inteira e espontanea, o que poderé satisfazer percep¢des que de outra forma, ndo seria possivel
captar (ANCA; BARREIRO, 2014). E importante considerar que se trata aqui de um
investigador que também exerce a fungdo docente em escola publica e atendendo séries finais,
funcdo que proporcionou circunstancias que conduziram a problematizacdo aqui investigada.

Tenho convicgdo, neste momento de debate em termos de modelos e perspectivas para
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producdo de conhecimento, que, neste caso — nesta se¢cdo da pesquisa — a aproximacao
proporcionara mais lucidez do que o distanciamento. Para Ludke e André (1986, p. 26):
A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto €, o

significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes.

Procurei sempre registrar os fatos imediatamente ap0s as observagfes, ou 0 quanto
antes. Falkembach (1987) sugere que se faca desta maneira, sob pena de que, caso 0s registros
sejam feitos algum tempo depois, a memoria introduza elementos novos, funcionando ja a
interpretacdo reflexiva sobre os fatos. Bogdan e Biklen (1994) também sugerem ndo adiar a
tarefa, dentre outras dicas que procurei seguir, tais como: fazer as anotacfes em lugar
sossegado e tranquilo; dar-se tempo para escrever as notas; esbocar frases chaves e topicos
antes de comecar a escrita; escrever de forma cronoldgica; deixar as conversas e
acontecimentos fluirem no papel; compreender que esse método é trabalhoso e demanda
tempo, mas podera proporcionar uma riqueza impar para o processo educativo.

Por fim, ante a descricdo do conteudo do Diério, penso que, tal como sugere
Falkembach (1987), a combinacdo do Diario de Campo com outras técnicas de investigacao
contribui e se faz necessaria na busca de informacdes, desde que o conjunto de técnicas
guardem coeréncia com o corpo tedrico conceitual e principios metodoldgicos que dao
fundamento as praticas sociais em questdo. Trata-se, entdo, de um instrumento indispensavel
para pesquisa, onde se verificardo informacdes pormenorizadas, que poderiam, de outra
maneira, passar despercebidas. Potencializa o desenvolver da escrita e reflexdo, tornando-se

fonte inesgotavel na producdo de sentidos.

6.1 SUBSTANCIA DO DIARIO

Utilizo o termo “substancia”, como parte deste subtitulo, ndo com o intuito de sugerir

o conteudo do didrio como “aquilo que existe em si”’*, mas de maneira a demonstrar que,

neste espaco, procurarei expor o que foi descrito no dirio — ainda que reconheca, a0 menos,

"http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portuguesportugues&palavra=subst%E2ncia



http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=subst%E2ncia
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dois momentos de intervencgéo: quando feitos os registros e na releitura e selecéo de aspectos
que considero pertinentes para esta pesquisa’.

O Diario traz, logo de inicio, a constatacdo de que as trés turmas sdo diferentes em sua
constituicdo: uma com estudantes mais novos (25 no total), em que quase ndo ha repetentes;
uma segunda (com 33 estudantes nas trés primeiras aulas e com o ingresso de outras duas, nos
dias que se seguiram) em que se observam alunos com mais idade — j& apresentando diferenca
ou distorcdo idade-série — misturados aos mais novos; e outra (também com 33 alunos) em
que predominam estudantes repetentes ou que ja reprovaram’.

As turmas demonstraram reacdes também diferentes nos encontros iniciais, sendo que
na primeira — a dos pequeninos — demonstraram-se atenciosos, participativos, interessados,
inclusive comemoravam cada vez que chegava a sua sala; demonstravam inseguranga quanto
a expressdo do que estavam a conhecer, ou seja, ndo se expunham; pediam para ir ao banheiro
a todo 0 momento; ha entre eles uma menina cadeirante e com déficit cognitivo, para cujo
atendimento ndo me encontrava preparado, mas que a Professora de Educacdo Especial me
auxiliou nos primeiros encontros — participando, inclusive, algumas vezes das aulas. Com
respeito a esta estudante com necessidades especiais, chamou-me atencdo a solidariedade dos
colegas, sempre querendo auxilia-la.

Na segunda turma — a da diversidade — registrou-se enfaticamente a desmotivacao e
indisposi¢do para questBes escolares. Um exemplo foi a entrega do livro didatico, que
soltaram de lado, disseram que ndo querem andar carregando e alguns ndo se dispuseram ao
menos a colocar seus nomes no livro. Predominaram, para esta turma, os registros da agitacdo
dos estudantes provocando dificuldades para o desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Na terceira — a turma dos sabios — cheguei com algum receio, em funcdo da
desmotivacdo que havia presenciado na turma anterior. Mas diante de um didlogo franco e
aberto, em que procurei demonstrar que estava disposto a constituir, junto a eles, um ambiente
diferenciado™, a receptividade foi positiva, sendo que inclusive alunos com histérico de
problemas disciplinares, repeténcia e reprovacdes, demonstraram-se participativos. Ao fazer
elogios e pontuar aspectos positivos de alguns alunos dessa turma, conforme o Diario de

Campo traz registrado, parece ter mexido com a autoestima da turma, de maneira geral.

™ A descricio do Diério ocorreu em partes, ou seja, fiz a sua releitura anotando aspectos que pareciam
pertinentes para analise. Quando havia quantidade que considerava significativa, desses aspectos anotados,
parava essa releitura e passava a descri¢do desses aspectos. Logo, voltava a releitura, apontamento de aspectos
pertinentes, descricdo... Desta maneira continuei até os dltimos registros do Diario.

"> Farei, a partir daqui, referéncia as turmas, respectivamente, como turma dos pequeninos, turma da diversidade
e turma dos sabios. Adjetivos, em meu entendimento carinhosos, que usarei, neste capitulo, no sentido de
facilitar a referéncia as turmas e respeitando a ética em pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

"® Muitos ja haviam sido meus alunos o ano anterior, também no sexto ano.
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Trés elementos registrados no Diério de Campo sdo comuns as trés turmas desde 0s
primeiros registros:

- Um deles é a auséncia de numero significativo de alunos nas aulas — faltaram nas
primeiras aulas, em cada turma, entre cinco e 12 estudantes. Essas auséncias permanecerao
ocorrendo, chegando a faltarem, em um dia na mesma turma 17 estudantes;

- Outro aspecto faz referéncia & agitacdo das turmas, para o qual sdo encontrados
diversos registros no Diario, normalmente com a indicacdo, posterior, de que gritam, brigam,
xingam-se, de que é dificil conseguir acalma-los, de que é dificil o desenvolvimento das
atividades em funcéo dessa agitacdo. Um desses registros relata:

Foi muito dificil comecar o trabalho, visto que muitos brincavam, andavam,
gritavam e riam o tempo todo, ndo respeitando as muitas vezes que pedi para
gue parassem para comecarmos as atividades. Fui, tomado pela indignacdo
mediante o desrespeito, levantando a voz e agindo de maneira bastante
arbitraria para conseguir fazé-los ouvir. Fiquei a refletir a respeito e muito
chateado, pois percebo que o trabalho ndo esta encaixando. O Diretor passou
na sala com o objetivo de comunicar-lhes algo. Coloquei-o a par do
acontecido. Disse-me que todos os professores estdo reclamando e que

marcaria uma reunido com os pais. (Diario de Campo, dia 14 de abril de
2014, turma da diversidade).”’

- A preocupacdo dos estudantes de sextos anos com contelddo a ser copiado é outro
elemento constante no didrio — sao comuns perguntas como “vais passar muita matéria
sor?”.’®

Ha diversos relatos que fazem referéncia a estrutura de funcionamento da escola e que
terdo relacdo com dificuldades aparentes na conducéo de aulas, organizacdo de turmas e salas,
entrada dos alunos para as aulas, desenvolvimento de atividades pedagogicas e,
possivelmente, no rendimento dos estudantes. O Horério de distribuicdo das diferentes
disciplinas ao longo dos periodos, durante os dias da semana, ja no dia 26 de marco de 2014
foi alterado. AlteracBes como essa serdo rotineiras e provocardao, conforme registros, alguns

transtornos até que os estudantes assimilem esses cambios, conseguindo administrar essas

" A reunido foi realizada no dia 16 de abril de 2014, com a participacdo de todos os professores, Diregdo da
escola, assistente social, orientacdo pedagdgica, alunos e pais. Poucos pais compareceram. Os professores, de
forma geral, manifestaram-se acerca da indisciplina, barulho, “palavrdes”, deboches, brigas, gente em pé,
desmotivacdo, entre outras coisas. Solicitou-se participagdo efetiva dos pais na vida escolar dos educandos e
auxilio para resolucdo das questdes disciplinares. (Diario de Campo, dia 16 de abril de 2014).

'8 “Esta verificagdo também remete a questdo potencialmente significativa no que se refere & constituigio da
dicotomia possivel entre séries iniciais e séries finais do Ensino Fundamental. As rotinas e dimensdes didatico-
pedagdgicas curriculares podem estar desarticuladas dos processos que seguirdo com o advento das séries finais.
Né&o ha afinidade ou coeréncia, perceptivel, entre o trabalho realizado no curriculo e o trabalho dos professores
de areas. A auséncia de l6gica ou mesmo coeréncia nessa sequéncia pode estar provocando estranhamento a
muitos jovens, quando dessa passagem.” (ANCA, 2014).
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mudangas no que tange a nove disciplinas, trabalhos, provas, materiais a serem levados para

aula, livros, etc. Consta no diario, por exemplo, para o dia 31 de marco de 2014:

Foi feita uma alteragdo de horarios para, segundo a Dire¢do, adequagdo das
necessidades de alguns professores. Essas adequacGes demoram a ser
assimiladas pelas turmas, gerando algumas confuses, falta de livro (pois
alegam muitos estudantes que ndo sabiam o horario). Também os cadernos
das disciplinas. Essas alteragfes passaram a vigorar no dia 24 de margo de
2014, segunda-feira, e foi nesse dia que a informacéo foi dada as turmas pela
Direcdo. (Diario de Campo).

Outros dois registros que chamam atencdo relatam fragilidade no monitoramento em

meio aos espagos da escola, potencializando com que estudantes fiquem pelos corredores,

muitas vezes atrapalhando as aulas; ou que fiquem pelos corredores, ndo ingressando as

respectivas salas, ou ingressando com atraso, prejudicando a si mesmos:

Havia muito barulho em funcdo de estudantes andando e gritando nos
corredores. Ao faltarem professores e monitores, ndo ha quem atenda
algumas turmas. Ao ficarem a sés, os estudantes acabam saindo para os
corredores, fazem muito barulho, batem nas portas das salas que ha turmas
trabalhando.

Uma estudante chegou a sala aproximadamente quinze minutos depois de
minha aula ter comecado. Pedi para que fosse até a Direcdo pedir
autorizacao para entrar. Ndo voltou. Isso tem se tornado bastante comum
acontecer nesta escola. (Diario de Campo, dia 26 de mar¢o de 2014, turma
da diversidade).

Faltaram 11 alunos e muitos ingressaram em sala entre 10 e 15 minutos ap0s
o sinal (Diario de Campo, dia 03 d3 abril de 2014, turma dos sabios).

Registro outro que considero bastante pertinente, e que também verifiquei recorrente,

relata transtornos provocados por falta de professores e adequacdo de horarios através de

aulas paralelas:

Outro:

Tive que dar aulas paralelas em virtude da falta de professor naquele dia,
visto que ndo ha substitutos para ocasies como esta. Pedi para que
realizassem uma atividade do livro (os alunos), em grupos de trés ou quatro
colegas (pois visivelmente varios ndo levaram o livro didatico de Histéria).
Permaneceram boa parte do periodo trabalhando sozinhos. O diretor em
alguns momentos chegava até a porta da sala para auxiliar-me. (Diario de
Campo, dia 27 de mar¢o de 2014, turma dos sbios).

A aula foi paralela (atendi, por solicitagdo da Diretoria de turno, duas turmas
ao mesmo tempo, cada qual em sua sala). Para dar conta desta rotina procuro
desenvolver estratégias para que permanegam concentrados, trabalhando,
enquanto estou na outra turma. Sempre deixo alguma tarefa ou anotacdes a
fazerem, mesmo assim ha alunos que se levantam, vao para a porta, discutem
entre eles, gritam e até mesmo saem de sala. (Diario de Campo, dia 02 de
abril de 2014, turma da diversidade).
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S&o muitos o0s registros que evidenciam que boa parte dos estudantes das trés turmas
de sextos anos ndo realizam as atividades propostas. Na turma dos sébios, por exemplo, em
trés atividades desenvolvidas (aulas dos dias 03, 10 e 14 de abril), realizaram-na,
respectivamente, 7, 11 e 14 estudantes, ficando os demais sem participar dos trabalhos
pedagogicos. Consequéncias desse fato € que ndo foi possivel fazer avaliagdo da
aprendizagem da maior parte dos estudantes, observar dificuldades, fazer diagndstico.

Ha registros de aulas canceladas em virtude de aspectos diversos, como procedimento
referente ao Sistema Estadual de Avaliacdo, paralisacdo do magistério, reunides pedagdgicas,
atividades extraclasses, liberagdo antecipada de turmas em virtude de falta de professores,
atividades desenvolvidas pelo Departamento Nacional de Infraestrutura e Transportes,
Olimpiadas de Matematica, Pré-conselhos e Conselhos de Classe, Copa do Mundo, dentre
outras. Na disciplina de Historia a carga horaria de sextos anos nesta escola é de dois periodos
semanais, logo, ficara prejudicado o desenvolvimento do programa por conta dessas
suspensdes de aulas. Na turma dos pequeninos, por exemplo, ocorreu de passarmos quatro
semanas sem encontro.

Pode-se verificar no Diario de Campo que quando utilizadas metodologias ou
estratégias de ensino interessantes ou diferenciadas, que escapem as tradicionais aulas,
consegue-se com que os estudantes concentrem melhor e participem mais ativamente das
atividades. Nota-se o seguinte registro:

Efetuei um trabalho com as turmas que fez a concentracéo geral deles, como
ainda ndo tinha visto. Trata-se de um teste com questdes sobre Introdugao
aos Estudos de Historia, em que fui sanando as dividas a medida que iam
aparecendo. Na turma dos pequeninos foi onde observei maiores
dificuldades, mas dei explicagdes gerais e individuais e ai as coisas iam
sendo desenvolvidas. Observei é que se dedicaram a fazer, alguns com uma
resisténcia inicial, mas depois foi... (Diario de Campo, 05 de maio de 2014,
turma dos pequeninos).

No registro dessa mesma aula verificam-se outros aspectos singulares para esta

pesquisa:

Percebi muitas dificuldades em alguns, principalmente porque néo
conseguiam entender o que liam (os enunciados das questdes). Embora eu
repita as explicagfes ou explique o mesmo assunto de outras maneiras,
observei que as dificuldades de alguns ocorrem em virtude da auséncia em
determinadas aulas, em que determinados assuntos foram trabalhados. A
medida que fui explicando, até mesmo 0s que apresentaram maior
dificuldade, foram conseguindo resolver.

[...]

A aluna cadeirante que possui laudo de déficit cognitivo recebeu a folha com
as atividades, colocou seu nome e ndo fez mais nada. Tentei em alguns
momentos conduzi-la ao trabalho, mas precisaria sentar exclusivamente com
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ela, o que ndo foi possivel, pois era solicitado a todo 0 momento. Expliquei a
ela que a professora de Educacdo Especial faria com ela posteriormente.
(Diério de Campo, 05 de maio de 2014, turma dos pequeninos).

No apontamento acima destaco trés situacfes: em primeiro a questdo do nivel de
alfabetizacdo heterogéneo; em segundo lugar, os efeitos da infrequéncia produzindo
dificuldades na aprendizagem; e, por ultimo, a fragilidade ou déficit meu, no atendimento da
estudante portadora de necessidades especiais, oriundo da falta de preparo para trabalho com
situacdo especifica e de recursos materiais e humanos.

Verifica-se nos registros que a turma dos pequeninos parece demonstrar maior
entusiasmo frente as atividades propostas. E comum vé-los ansiosos, atentos ou preocupados
com atividades pedagogicas propostas, ndo s6 da disciplina de Historia, mas também de
outras. Percebem e aproveitam oportunidades de aprendizagem em momentos que entendem
como importantes:

Efetuaram a prova com bastante entusiasmo. Alguns pareciam ansiosos.
Procurei, aproveitando o momento, explicar alguns temas “chave”, o que
gostaram e deram muita atencdo. Alguns, ao perceberem que ndo havia
problemas em eu lhes dar explicagbes no momento de prova, passaram a
solicitar minha ajuda mais frequentemente. Varios gostaram do processo e

acharam fécil a avaliagdo. (Diario de Campo, dia 09 de maio de 2014, turma
dos pequeninos).

Nas duas outras turmas faltaram muitos estudantes no dia dessa mesma avaliacéo.
Alguns estudantes com idade maior demonstraram facilidade — alguns destes ndo gostam de
efetuar trabalhos ou atividades propostas em sala ou para casa, porém parecem gostar de aulas
expositivas bem elaboradas, em que se fazem atentos e participativos. Os presentes
mostraram-se concentrados e foi efetuada a seguinte observacdo no Diario de Campo:

Nota-se que percebem estes momentos, do teste, da prova, como um
momento diferente. Ficam mais atentos a qualquer explicacdo, esforcam-se

para alguma compreensdo, concentram-se muito nas atividades. (dia 09 de
maio de 2014, turma dos sabios).

Seguem-se continuos registros de infrequéncia — no dia 12 de maio de 2014 registrou-
se 17 ausentes...
Seguem também os registros de agitacdo, principalmente na turma da diversidade —

parece que o desrespeito tornou-se comum na relagdo entre eles...”

¥ «Alguns se agitaram (conversas, risadas, discussdes paralelas) e acabaram atrapalhando muito, pois em vérios
momentos as conversas/discussdes tornaram-se predominantes a aula expositiva.” (Diario de Campo, 20 de maio
de 2014, turma da diversidade).
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Nos apontamentos referentes ao dia da entrega de avaliagdes e notas do primeiro

trimestre verificou-se

que a rendncia de muitos estudantes em fazer as atividades tem

influenciado diretamente na avaliacéo final:

Outro:

A grande maioria (21 alunos) ndo atingiu os 60% de aproveitamento. 20
alunos deixaram de realizar algum (ou todos) dos trés trabalhos efetuados ao
longo do trimestre, o que dificultou bastante atingirem 60%. Muitos
trabalhos foram entregues incompletos. De qualquer forma, procurei
aproveitar o material a ser avaliado, pontuando elementos para podermos ir
adiante. (Diario de Campo, dia 19 de maio de 2014, turma da diversidade).

Dos 29 estudantes desta turma, que tém frequentado as aulas, 15 ndo
atingiram 60% de aproveitamento, sempre por ndo terem efetuado, parcial
ou integralmente, atividades desenvolvidas no decorrer do trimestre, sendo
que 0s registros encontram-se no caderno e Diario de Classe. (Diario de
Campo, 19 de maio de 2014, turma dos sabios).

Em meio aos registros aparecem outros que fazem referéncia a inconvenientes que tém

provocado transtornos para 0 bom desenvolvimento de relagdo professor/alunos, para a

continuidade e coeréncia no desenvolvimento e evolucdo dos conteudos. J& havia feito

referéncia as trocas de horarios, ao descontrole nos corredores da escola, a falta de

monitoramento. Evidencia-se que também a distribuicdo da carga horaria disciplinar pode

provocar dificuldades:

O periodo passou rapido (parece ser sempre assim). Essa organizacdo
temporal as vezes dificulta a continuidade de um trabalho. Sdo somente dois
periodos de Historia por semana, um a cada dia, muitas vezes atropelados
por reunides ou rotinas escolares (como volta de recreio, entrada, volta de
Educacdo Fisica), que reduzem ainda o tempo. (Diario de Campo, 27 de
maio de 2014, turma dos sabios).

Torno a encontrar registros que fazem crer que a turma dos pequeninos demonstra um

interesse e preocupacdo especial por contetidos, notas, entre outras coisas, que nao percebo na

turma da diversidade ou na turma dos sabios:

ApGs algumas semanas consecutivas sem atender regularmente esta turma,
consegui, nesta aula, entregar-lhes as avaliagdes do primeiro trimestre,
pondo-lhes a par de suas respectivas notas. Estiveram bem interessados nesta
atividade, fazendo cada um os seus calculos. Apds, retomei conteddo que
trabalhdvamos anteriormente (dia 05 de maio): Pré-historia, Origem da
Espécie Humana, caracteristicas, dentre outras coisas. Estiveram atentos e
participativos, ainda que agitados e barulhentos. Lembravam-se do contetido
visto, fizeram intervencdes e questionamentos bem interessantes. Ainda que
um pouco atrasados, em se tratando de conteudo, em relagdo as outras
turmas, mostraram-se muito ligados nos assuntos trabalhados, alguns com
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muita propriedade. (Diario de Campo, 25 de junho de 2014, turma dos
pequeninos).

Em outro apontamento, que aborda a participacdo da turma dos pequeninos em
palestra do Departamento Nacional de Infraestrutura e Transporte (DNIT), que visava reduzir
danos causados pela duplicacdo da BR-392, vé-se atitude diferenciada da turma dos
pequeninos em comparacdo as outras. De maneira geral e com excecdo de alguns poucos
estudantes a palestra efetuada pelo DNIT para turma da diversidade foi marcada por agitacdo
dos estudantes.’® O registro dessa palestra para a turma dos pequeninos foi diferente,
demonstra outra atitude dos alunos:

Estiveram concentrados e participativos. Demonstraram, através de
intervencgdes, muitos conhecimentos sobre a fauna e flora e os impactos
causados pelas obras de duplicacdo de estradas. Evidente ficou que ja

haviam tido contato com o tema e que assimilaram significativamente
aspectos dessa discussao. (Diario de Campo, 02 de julho de 2014).

Sobre a estudante cadeirante, da turma dos pequeninos, que apresenta laudo gue indica
déficit cognitivo, ha outros registros que designam dificuldades encontradas pelo professor
para desenvolvimento de trabalho adequado, muito embora outras anota¢cdes do Diario
indiquem que a estudante estd mais articulada com ambiente. Os colegas sdo especialmente
solidarios, auxiliando-a em todas as atividades espontaneamente.

Continuardo os registros sobre minoria de alunos, em ambas as turmas, que realizam
as atividades propostas, permanecendo sempre a maioria sem as realizarem...

Feita a descricdo de registros constantes no Diario de Campo, passo a interpretacdo e
possivel categorizacdo. O contetdo do Diario de Campo aqui descrito possibilitou emergir
trés dimensdes reflexivas: uma que chamarei de “inconvenientes da rotina escolar”, que tem
relacdo com questOes estruturais e organizacionais da escola e de questdes pedagogicas, que
provocardo estranhamento, atrapalhacdo e dificuldades entre estudantes de sextos anos; a
segunda, que articulo com questdes da ordem da emocdo, a que Humberto Maturana faz
referéncia em sua obra Emocdes e Linguagem na Educacédo e na Politica (2009); a terceira,
em que busco compreender as a¢des dos estudantes de maneira a superar 0s apontamentos de
senso comum, que indicam indisciplina, desinteresse, infrequéncia, como aspectos negativos,
ou seja, procuro entender a expressao desses jovens enquanto forma de reacdo a imposicao de
uma cultura que ndo os inclui ou respeita, mesmo que o fagam de maneira inconscientemente

e inconsequente.

80 Registrada no Diério de Campo, dia 24 de junho de 2014.
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6.2 INCONVENIENTES DA ROTINA ESCOLAR

No que se refere a estrutura e organizacdo do espaco escolar, identifiquei, através dos
registros no Diario de Campo, inadequacBes ou desajustamentos que produzem variadas
dificuldades. Desde o toque do sinal de entrada dos estudantes na escola, durante os dias
letivos, até que se encontrem em sala de aula, ou no espaco que serdo desenvolvidas as
atividades pedagogicas, explicitam-se flexibilidade em excesso em relacdo a horéarios,
descontrole nos corredores, insuficiéncia de monitoramento e orientacdo, que potencializardo
desorganizacdo de turmas e salas. Os estudantes de sextos anos, quando ndo apresentam
diferenca idade/série, sdo procedentes de uma estrutura curricular, normalmente sao
conduzidos por seus professores até a sala, muitas vezes em fila e de maneira orientada, até
gue ingressem e estejam organizados para inicio das atividades. Este habito comeca a
quebrar-se, tomando seu lugar a auséncia de organizacédo e orientacdo. Trata-se ndo de zelar
pela organizacdo e disciplina, mas da percepcdo de que had mudangas significativas na rotina
escolar e que terdo efeitos expressivos ao serem sentidos, interpretados e internalizados pelos
estudantes. Conduzirdo a atitudes diversas, quando mais em estudantes que deixam a infancia
e ingressam a adolescéncia. A maneira como muitos tém agido, considerando as
circunstancias apontadas acima, tem gerado dificuldades na conducdo do trabalho e
potencializando que muitos se atrapalhem, em aspectos diversos, ja desde o inicio.

Ainda que superemos essas dificuldades iniciais supra-apontadas, parcial ou
integralmente, comegam 0s recém-ingressos as séries finais a constituirem significados acerca
das possibilidades e adequacGes do ambiente escolar nesta nova etapa. Sem orientacao
apropriada, produzirdo sentidos varios, possibilitando que encontrem referéncias em lugares
outros para compreensdo do que lhes é adequado, o que tenho percebido ndo serd convergente
com 0 as expectativas docentes para desenvolvimento de seus trabalhos. E 0s inconvenientes
ndo se restringem a essa (des)organizacao inicial. Outros fatores, perceptiveis via Diario de
Campo, podem ser colocados ao lado, pois contribuem também para constituicdo de uma
rotina que ha se mostrado prejudicial ao rendimento das turmas e estudantes de sextos anos.

Em relacdo a distribuicdo de carga horéria, verifiquei dois fatores que tém se mostrado
nocivos a adequacdo da organizacdo escolar, se pensada de uma Otica que positive e
potencialize o trabalho com sextos anos. Para além das muitas disciplinas, a distribuicdo da
carga horaria me parece ndo estar sendo pensada de maneira pedagogicamente adequada. Nao
que haja uma receita a ser respeitada, mas ndo ha um trabalho de coordenacgdo pedagogica que

auxilie o pensar educacional no sentido da organizacdo dos espacos-tempos em funcdo da
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aprendizagem — que disciplinas devem ser colocadas no mesmo dia? Como devem ser
distribuidos os periodos ao longo da semana? Estas, entre outras questdes, poderiam ser
pensadas de forma a potencializar o processo educacional.

Mas, no que tange a distribuicdo das disciplinas, ha ainda outro elemento gerador de
estranhamento e atrapalhacdo para os estudantes: as constantes alteracdes de horérios.
Ocorreram, durante o periodo em que foram feitos registros no Diario (marco a julho de
2014), cinco modificacdes nos horarios das disciplinas ao longo da semana. Essas alteracfes
normalmente atendem necessidades dos professores e, ainda que bem informadas aos
educandos — 0 que nem sempre ocorre —, interferem negativamente no desenvolvimento do
trabalho. Se por um lado alguns estudantes se organizam rapidamente, assimilando tais
mudancas, por outro, muitos demoram alguns dias ou semanas a se adequar. Deixam, muito
em funcao desta inadequacao, de trazer alguns materiais necessarios, realizar algumas tarefas.
Atrapalham-se no emaranhado escolar que alterna exigéncias nos dias da semana, horarios
que se alteram, atividades que sdo agendadas, materiais diversos para 0 cumprimento dessas
atividades e as suas vidas extraescolares, como esporte, amizades, brincadeiras, passeios,
familia, dentre outras.

Chamo de “inconvenientes da rotina escolar” os aspectos registrados no Diario de
Campo que provocam estranhamento e/ou dificuldades nos estudantes de sextos anos. Sobre
estas questdes pontuo algumas observagoes:

(1) em duas circunstancias (as mais extremas) nao tive encontros com as turmas dos
pequeninos e com a turma da diversidade durante quatro semanas consecutivamente. Este fato
se deve ndo s6 a carga horaria que considero reduzida para o desenvolvimento de um bom
trabalho, mas ainda a questdes relacionadas a outras atividades de cunho pedagoégico ou ndo
gue ocorrem na escola e que implicam em suspensdo de aulas. Neste periodo, aspectos
trabalhados com determinadas turmas, ndo foram desenvolvidos com outra: um trabalho (que
serviria ja& como uma avaliagdo que possibilitaria recuperar paralelamente, 0s que
apresentavam rendimento insuficiente) que ndo conseguimos concluir, aula expositiva que
ndo foi dada, revisdo acerca de contetdo do trimestre que ndo consegui com eles desenvolver
e até mesmo a relacdo professor/aluno pode ficar de alguma maneira prejudicada em funcéo
da falta de contato, afinal de contas, foi um més;

(2) estes inconvenientes ndo sdo exclusivamente desta disciplina, visto que outras também
possuem carga horaria de dois periodos semanais ou até um s6 periodo semanal. Logo, é bem

possivel que questBes que envolvam o desenvolvimento adequado e o cumprimento de



165

contetdos e/ou o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas pertinentes, possam estar
parcialmente comprometidas também em outros componentes curriculares.

(3) digo “inconvenientes da rotina escolar”, pois sao diversos, de diferentes dimensdes, nao
generalizaveis, que produzem reacdes diversas, em diferentes ambientes escolares, que as
vezes se repetem, outras escapam a uma possivel reacdo articulada, que quando controlados
sob determinado olhar, produzem reacGes adversas sob outras éticas, ou interesses, embora
estes nem sempre se expressem enquanto forca de disputa, mas que inegavelmente acabam
afetados (exemplo disso: quando se altera hordrio para atender demanda de alguns
professores, pode-se estar provocando lesdes na rotina discente, ainda que este corpo discente
ndo dispute a alteracdo ou ndo de horarios).

Completardo esta categoria outros aspectos registrados que contribuem também de
maneira ndo adequada ou inconveniente para o processo educacional na escola: a auséncia ou
falta de professores, sem que haja substitutos, exige que se facam adequacdes nos horéarios.
Essas adequacgdes sdo feitas normalmente com a solicitagdo para que professores atendam
turmas paralelamente, antecipando suas aulas, ou, quando as aulas paralelas ndo sdo possiveis,
com o cancelamento de aula e liberacdo antecipada de alunos. Provocam perda de qualidade
no caso de aulas paralelas — visto que o professor terd de improvisar e ndo estara em uma das
salas atendidas — ou desencontros, em funcéo das aulas canceladas.

Aulas canceladas e desencontros, aulas paralelas, distribuicdo de carga horéria ndo
articulada e planejada pedagogicamente, sucessivas alteracfes de horéarios, problemas em
relacdo a estrutura e organizacdo de espacgo/tempo escolar, constituirdo o que chamo de
“inconvenientes da rotina escolar”. Potencializam dificuldades a serem superadas pelos
educandos, cujas dimensdes parecem ser maiores quando estes estudantes estdo ingressando
na adolescéncia, quando dos primeiros contatos com a pluridocéncia e a multidisciplinaridade,
ou seja, implicam em um elementar desafio para estudantes de sextos anos, e que muitos nao
tém conseguido transpor.

As observacOes revelaram ainda singularidades que precisam fazer parte do pensar
pedagdgico, pois integram um campo — a subjetividade — sob o qual muitas coisas se resolvem

na escola. E o caminho que segue a anélise.

6.3 SINGULARIDADES E EMOCAO

A principio é preciso considerar que aparecem de forma significativa no Diario de

Campo referéncias as diferengas e singularidades existentes entre as turmas e internamente a
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elas. Ha especificidades que caracterizam cada uma das turmas®™, mas mais que essas
especificidades que possibilitam diferenciar os trés grupos, ha singularidades proprias dos
estudantes que terdo efeitos sobre suas acdes: percepcdes, vontades, interesses, motivacéao,
idade, contexto em que vivem. Reconheco que captar e atender essa multiplicidade de
elementos que permeiam as atitudes dos estudantes de sextos anos nédo é tarefa facil. Ocorre
que desconsiderar completamente as singularidades dos meninos e meninas implicaria de
alguma maneira, em um nao reconhecimento que podera condicionar negativamente a relacdo
professor/aluno. Tenho percebido que o conhecimento, o reconhecimento, o respeito,
conforme integrem ou n&o prerrogativas para planejamento e desenvolvimento do trabalho
pedagogico, produzirdo efeitos diferentes nos estudantes.
Segundo Maturana:
Nos, seres vivos, somos sistemas determinados em nossa estrutura. 1sso quer
dizer que somos sistemas tais que, quando algo externo incide sobre nos, o

gue acontece conosco depende de nos, de nossa estrutura nesse momento, e
nado de algo externo. (2009, p. 27).

Logo de inicio a ruptura estrutural séries iniciais e séries finais provocara efeitos
diversos nos estudantes: alguns comecam a assimilar logo de cara, outros permanecem no
aguardo de comando tal qual ocorria no curriculo, uns atrapalhar-se-do e ficardo ansiosos,
outros deixardo escapar o controle sobre a administracéo de suas vidas escolares, outros ainda
ja saberdo pedir socorro, alguns se esconderdo ou desaparecerdo. De fato delimitar os efeitos
dessa passagem (do curriculo para area) na estrutura emocional dos estudantes constitui tarefa
complexa. Planejar um trabalho que atenda essas especificidades, também. Mas, por outro
lado, desconsiderar simplesmente essas questdes, seria corroborar, logo de inicio, com a ideia
de que varios daqueles jovens ndo conseguirdo transpor aquela barreira inicial. Seria possivel,
se considerarmos o que diz Maturana (2009), instrumentalizar esses estudantes, através da
orientacdo e do didlogo, de maneira a colaborar com que se estruturem para continuar suas
caminhadas escolares.

Ha interferido, negativamente, para que esse didlogo ocorra, o cancelamento de aulas e
0s consequentes desencontros entre professor e alunos (como ja descrito acima, chegou ha um

més por duas vezes, entre outros desencontros menores), pois dificultaria a aproximacao

81 0 que me possibilitou inclusive nome4-las — turma dos pequeninos, turma da diversidade e turma dos sabios —
de forma a reconhecer, ja em um primeiro momento, que possa haver campos de acéo e reacdo articulados com
possiveis prerrogativas que me levou a nomeéa-las. Em nosso fazer pedagogico podemos reconhecer ou ndo essas
prerrogativas (singularidades que fazem ou possibilitam diferenciar).
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necessaria para que se constitua uma relagdo de cumplicidade maior, que possibilitasse uma
conversa mais viva e mais potente, no sentido de orientar e instrumentalizar os estudantes.

Outros aspectos observados pedem atencdo as singularidades. Percebi um entusiasmo
maior da turma dos pequeninos em relacdo as atividades propostas. Demonstram, de maneira
geral, curiosidade, ambicdo em vencé-las e, até mesmo, um compromisso maior com as
questBes escolares. Por outro lado, a turma dos sabios, que muitas vezes apresenta certo
esmorecimento, desmotivacdo ou desanimo, parece demonstrar um nivel de maturidade que
os facilita a compreenséo de alguns temas trabalhados.

Algumas situacOes provocam reacOes positivas em meio a alunos que possam estar
mais distante do contexto em que se pretende integra-los para trabalho. E o caso, por
exemplo, da solidariedade provocada (nos colegas) pela presenca da estudante com
necessidades especiais na turma dos pequeninos. Observei algo como uma auto-organizacao
entre eles, que, diga-se de passagem, socorreu o professor em momentos de dificuldade para
trabalho com a menina que apresenta necessidades especiais. Em consequéncia da falta de
preparacdo, experiéncia e apoio, me vi muitas vezes encurralado, sem saber exatamente o que
fazer, e foram as acbes dos pequeninos, em contrapartida as demandas que a presenca da
colega com necessidades especiais gerava, que possibilitaram superar as dificuldades
contingentes. Desta forma, desenvolveram-se estratégias de trabalho considerando as préprias
acBes e emocdes®® dos estudantes, que se dispunham, se sentiam potentes a contribuir para
resolucdo de determinadas situacdes cotidianas, tomavam para si a competéncia para com
questdes para as quais o préprio professor ndo tinha as respostas.

Duas das turmas (a da diversidade e a dos sabios) apresentam grande numero de
estudantes com reprovacdes em seus historicos. A desmotivagdo é visivel e conseguir mover
com estas emogdes tem sido bastante dificil. Mesmo quando com esta percepcao e objetivo ha
muita dificuldade. E efetivamente € possivel que nem todos os professores possuam essa
percepcdo e objetivo. A questdo da desmotivacdo, agravada por reprovagdes e diferenca
idade/série, remete-me a uma questdo que ultrapassa a problematica dos sextos anos: as
quatro paredes da sala de aula, tipicas da Escola Moderna, parecem funcionar como um

limitador. Quando fora da rotina de sala de aula consigo perceber maior motivacdo e

82 Vale dizer aqui que para Maturana sio diferentes do que chamamos de sentimentos. “Do ponto de vista
biolégico o que conotamos quando falamos de emocges sdo disposicdes corporais dindmicas que definem os
diferentes dominios de acdo em que nos movemos. Quando mudamos de emocdo, mudamos de dominio de agéo.
Na verdade, todos sabemos isso na praxis da vida cotidiana, mas 0 negamos porque insistimos que o que define
nossas condutas como humanas é elas serem racionais. Ao mesmo tempo todos sabemos que, quando estamos
sob determinada emogdo, ha coisas que podemos fazer e coisas que ndo podemos fazer, e que aceitamos como
validos certos argumentos que ndo aceitariamos sob outra emogao.” (2009, p. 15).
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consequentemente maior disposi¢do por parte dos estudantes, o que acaba potencializando o

processo de ensino/aprendizagem. (ANCA; BARREIRO, 2014). Maturana sugere que:
O humano se constitui no entrelacamento do emocional com o racional. O
racional se constitui nas coeréncias operacionais dos sistemas
argumentativos que construimos na linguagem, para defender e justificar
nossas acdes. Normalmente vivemos nossos argumentos racionais sem fazer
referéncia as emogdes em que se fundam, porque ndo sabemos que eles e
todas as nossas a¢des tém um fundamento emocional, e acreditamos que tal
condicdo seria uma limitacdo ao nosso ser racional. Mas o fundamento

emocional do racional é uma limitacdo? Nao! Ao contrério, é sua condigdo
de possibilidade... (2009, p. 18).

Ao articular reflexivamente o pensamento de Maturana com o trabalho desenvolvido
nessas turmas de sextos anos que leciono e pesquiso, percebo que a possibilidade de um
trabalho satisfatoriamente desenvolvido tem relacdo com algo que esta para além da razédo
pura e simples que normalmente langamos mé&o. Em uma das trés turmas — a que possui maior
namero de repetentes e estudantes com um maior grau de diferenca idade/série — o dialogo
franco e um desabafo “desesperado” nos primeiros encontros letivos de 2014, parecem ter
produzido uma sensibilizacdo por parte dos educandos, que ha contribuido sobremaneira para
nossa producdo escolar. O didlogo franco e o reconhecimento de aspectos positivos na
personalidade desses jovens, no lugar do rotulo pejorativo que normalmente recebem,
parecem mover com essa dimensdo do humano de que nos fala o autor acima citado,
conduzindo-nos — professor e alunos — a uma préatica mais produtiva.

Tornar-se-4 evidente, a medida de percep¢des como a supracitada, que existem
sujeitos ativos no ambiente escolar. Ou seja, a escola ndo funcionara simplesmente de forma a
reproduzir na mente dos educandos um universo de valores definidos. Tanto estudantes como
professores sdo sujeitos ativos desse processo, podendo sim provocar fissuras, transgressoes,
subversdes, enfim, funcionarem a margem ou na contramdo da reproducao cultural

hegemdnica. E o que tentarei discutir melhor na categoria seguinte.
6.4 “A CONTRA-MOLA QUE RESISTE”®
Ao argumento da emocdo, somarei aqui 0 argumento da resisténcia. Buscando a

compreensdo de algumas questdes que se mostraram através principalmente do Diario de

Campo, e cujas ferramentas que utilizei para compreender o material coletado nos Conselhos

8 Tomo emprestada a expresséo da musica “Primavera Nos Dentes”, escrita por Jodo Apolinario e musicada por
seu filho Jodo Ricardo, langado em 1973, no album de estreia do grupo Secos & Molhados.
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e Pré-conselhos me pareceram insuficientes, procurei leituras outras. Através de Enguita
(1989), Guareschi (2002), Giroux (1983), Willis (1991) e Apple (1989), encontrei algumas
ferramentas analiticas pertinentes, ainda que possa parecer incoerente, visto que contrariam a
teoria da reproducdo social, que utilizei na Andlise Textual Discursiva, ao trabalhar na
compreensdo dos Conselhos. Sobre as teorias desenvolvidas por Giroux, Willis e Apple, no
que tangem a resisténcia, Enguita afirma:

Todas elas coincidem, quanto a preocupacdo e o objetivo de fundo em

assinalar que os individuos ndo sdo meros joguetes submetidos a forcas que

se movem por cima de suas cabecas, mas atores das relagdes sociais, isto é,

sujeitos ativos capazes de igual forma de aceitar, modificar ou resistir aos
imperativos estruturais. (1989, p. 4).

No que tange a essa presumivel incoeréncia, gostaria de dizer que penso na pluralidade
como possivel, ainda que desacredite do ecletismo desenfreado. Para ser mais especifico,
avalio que possam constar em uma mesma analise as duas vias de interpretacdo dos
fendmenos sociais que envolvem a escola, como forma de compreender diferentes aspectos da
rotina escolar. Dizer que encontro elementos que induzem a percepcdo de que a escola tem
servido de modo a reproduzir a estrutura social hegemonica, ndo nega a possibilidade de que
encontre elementos outros que me levem a concluir que também existam, nessa escola,
sujeitos ativos que resistem, conscientes ou ndo, a uma possivel inculcacdo.’* Vejo,
simplesmente, as duas dimensdes explicativas funcionando parcialmente, e portanto fago uso
das duas, correndo o risco, mas deixando ao leitor o juizo...

Sobre a importancia de estudos que privilegiem a questdo da resisténcia, Guareschi
afirma que:

[...] Estudos que enfoquem a perspectiva da resisténcia podem identificar e
compreender acles coletivas ou individualizadas que se opBem a

marginalizacdo das experiéncias de vida de pessoas oprimidas ou excluidas
da sociedade. (2002, p. 62).

Este estudo ndo tem como enfoque a questdo da resisténcia, porém chamo atencédo
para 0 que tenho verificado no ambiente escolar investigado, como possivel dimensdo de
resisténcia, como variedade de reacOes articuladas a partir de perspectivas e expectativas de

profissionais e estudantes, que muitas vezes ndo condizem com a légica reprodutivista.®®

8 Guareschi (2002), nas paginas 61 e 62, procura definir o que é resisténcia e chama atencéo para importancia de
estudos que enfoquem a resisténcia.

8 Embora a ciéncia de que muitas vezes atos de rebeldia ndo possam ser classificados como resisténcia, ou que
ha uma diferenca entre contestacdo e resisténcia, ou que o comportamento antagénico pode ou ndo se constituir
enquanto resisténcia (Giroux, 1983; Willis, 1991; e Apple, 1989), parece-me pertinente considerar que algumas
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O caminho reflexivo trilhado para chegar a compreensdo de que ha sujeitos ativos na
escola, através da observagdo feita nesta pesquisa, parte da tentativa de ir além do senso
comum na analise de ac¢des cotidianas dos estudantes: infrequéncia, agitacdo, preferéncia em
ficarem pelos corredores a ingressarem em sala de aula, renuncias sucessivas a execucdo de
atividades propostas®®. Em um primeiro momento verifico que esse conjunto de acdes é
insuficiente para compor um argumento que indique resisténcia. Entdo, de fato, o que seria
resisténcia?

[...] Assim, e por compreender que toda sociedade é contraditoria é que
entendemos ndo existir uma teoria da resisténcia mas, que as resisténcias séo
momentos que acontecem em meio as contradi¢bes vividas no cotidiano.
Momentos esses que se mostram em forma de descontinuidades, rupturas,

oposic¢des, conflitos, lutas ou mesmo siléncios e omissdes em relacdo dentro
de nossas experiéncias. (GUARESCHI, 2002, p. 61).

Contradicdes, descontinuidades, rupturas, oposicOes, conflitos, lutas, siléncios e
omissOes, todas essas dimensbes estdo presentes na rotina escolar que se avalia nesta
pesquisa. E produzirdo efeitos. H4 uma tendéncia, ao que me parece, em centrar a leitura no
juizo de valor, no bem ou no mal, rotulando os estudantes, ou simplesmente aceitando o
argumento mais 6bvio da teoria da reproducdo social da escola, no que tangem a legitimacao
da desigualdade, qual seja, a escola ndo é para ele, mas teve sua chance...

Ocorre que, por outro lado, formar-se-do individuos outros nesse processo,
trabalhadores ndo adestrados, ou marginais, que de maneira contingente persistirdo,
escolarizados ou ndo, a viver em meio aos “normais”’. Esse movimento provocara também
reacOes nos profissionais da escola, sejam eles da limpeza, da merenda, monitores,
professores, que também poderdo responder ao que encontram em seu cotidiano de trabalho
com indignagdo, sensibilidade, procurando alternativas. Ou seja, estou diante de muitos
sujeitos no ambiente escolar — estudantes, funcionrios e professores — que ndo simplesmente
assimilam signos que os facam corresponder adequadamente aos anseios da sociedade
hegeménica, mas que sdo ativos e que suas acGes produzem, conscientes ou ndo, outros
efeitos que ndo os esperados segundo a Idgica de reproducéo social.

Se 0 enquadramento parece muitas vezes estar dificil, por outro lado, em atividades

extraclasses, em que se constituam espagos de reconhecimento, valorizagcdo, respeito e

acles individualizadas ou coletivas dos jovens de sextos anos e/ou dos profissionais envolvidos com sua
escolarizacdo possam constituir resisténcias.

8 Essas acBes sdo normalmente apontadas sob olhar pejorativo e comporao elementos que muitas vezes servirao
para desqualificar os estudantes naquele meio, levando-os, possivelmente, a reprovacdo. Note-se que se
identifica — através dos registros do Diario de Campo — uma especial dificuldade em fazer adaptarem-se os
estudantes de sextos anos as prerrogativas de nossa Escola Moderna.
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motivagdo as culturas marginais locais, dos estudantes, dos profissionais, das comunidades
envolvidas — que estariam prestes a serem esgotadas ou eliminadas em uma escola
simplesmente reprodutivista — se verificam efeitos outros, afeto, solidariedade, amizade,
carinho, cuidado, que potencializam ambientes de trocas e aprendizagens que poderéo resultar
em conhecimentos afirmativos.

O que percebo através do acompanhamento destas turmas de sextos anos e em sua
relacdo com o ambiente escolar leva-me a confirmar que também se constituirdo espacos de
tensionamento, contestacdes, questionamentos, disputas, conflitos, que provocardo reflexdes,
alteracdes, mudancas de atitudes, rupturas, rearticulacbes, recomposigdes, reconstitui¢es. Ou
seja, parte do que ocorrerd em meio ao espaco escolar é contingente, foge ao controle puro e
simples, e evidentemente ocorre desta maneira por se tratar de seres humanos, que tém
sentimentos, emocgOes, signos préprios, que muitas vezes ndo simplesmente assimilam ou
internalizam o que lhes € colocado de fora para dentro, mas que também reagem, resistem...

Essa possibilidade deve ser considerada ao avaliarmos o contexto em que parcela
significativa dos jovens de sextos anos tem apresentado rendimento escolar insuficiente, de
maneira que se reconheca a diversidade cultural presente na escola e que esse reconhecimento
ndo fique apenas no nivel do discurso, mas que implique em um cuidado maior com o outro.
O respeito e o reconhecimento das singularidades parecem mesmo insuficientes se ndo forem

potencializados ao nivel de acdes.
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CONSIDERACOES FINAIS: UM COMPLEXUS CALEIDOSCOPICO

Esta pesquisa foi realizada respeitando uma problematica com foco na identificacéo e
discussdo de fatores que contribuem para o alto indice de reprovacdo em sextos anos. Como
objetivos para essa abordagem, defini analisar, frente ao histérico educacional do Brasil, a
estrutura e organizacao do atual Ensino Fundamental; efetuar um mapeamento e avaliacdo de
pesquisas que abordem reprovacdo em sextos anos no periodo 2003-2013; e identificar e
compreender fatores que potencializam altos indices de reprovacdo em sextos anos. Para
cumprir esses objetivos, realizei uma pesquisa qualitativa, recorrendo a variadas técnicas para
coleta e analise de dados. Estas questfes de ordem metodoldgica sdo discutidas no Primeiro
Capitulo.

Através de levantamento bibliografico e andlise documental, pude perceber a
constituicdo historica da estrutura e organizacdo do Ensino Fundamental no Brasil. Percebi
gue elementos de ordem histdrica deixariam marcas nessa estrutura e organizacao, fazendo
sobressair uma barreira que aparta séries iniciais e series finais e que provocam algum nivel
de estranhamento aos estudantes no momento em que transitam das primeiras para as ultimas,
ou seja, quando hoje ingressam no sexto ano. Nao obstante, esse estranhamento se converteria
em dificuldades para muitos pré-adolescentes e adolescentes, potencializando reprovacdo em
demasia, se comparada as reprovac6es nos outros anos do Ensino Fundamental.

De fato em nossa rotina docente® parece ndo haver articulagdo alguma entre as
praticas curriculares (séries iniciais) e o trabalho dos professores de area (séries finais). Até
mesmo na sala de professores 0s encontros e trocas sdo raros. Os conselhos de classe também
sdo realizados separadamente. As rotinas diarias sdo completamente independentes e isoladas
uma da outra. A escola é organizada espaco/temporal para atendimento disjunto: em
determinado local e momento, os pequenos (curriculo) e, em outra fracdo espaco/temporal, as
séries finais — entrada, recreio, merenda, passeios, biblioteca e Conselhos, apartados,
exemplificam. Até mesmo as atividades extraclasses sdo realizadas separadamente. O(a)
“grande” ¢é afastado do(a) “pequeno(a)” — ou ao contrario — no momento mesmo que ingressa
na escola, so tornando a acompanha-lo apds a saida, para aléem das grades, muros ou portas.

Ja na formacdo docente ha essa dicotomia. Normalmente, os professores ou sao

preparados e formados para atender séries iniciais, ou a formacao seré voltada ao atendimento

87 E aqui ja considero elementos da ordem da observagéo participante que também realizei.
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de séries finais de Ensino Fundamental e/ou para o Ensino Médio. Acabam, em suas praticas
escolares, reproduzindo essa fragmentacdo — talvez nem a percebam — o que podera ter
relacdo também com o estranhamento dos jovens quando da passagem do curriculo para area,
potencializando aproveitamento ndo satisfatorio. Ndo ha, na escola investigada, sequer uma
reunido pedagodgica para que possa haver articulacéo e dialogo entre professores curriculares e
professores de area, com finalidade de dar coeréncia a um trabalho em sequéncia.

Ao que compreendi e procuro demonstrar no Segundo Capitulo, através do
levantamento bibliografico e andlise documental, essa dicotomia verificada no Ensino
Fundamental é resultado de processos historicos que possibilitaram sua constituicdo bipartite.
Esse enraizamento historico da biparticdo existente na estrutura e organizacdo do Ensino
Fundamental brasileiro (séries iniciais/séries finais ou curriculo/area) nao foi superado,
produzindo efeitos, dentre os quais estdo as dificuldades de adaptacdo e assimilacdo da
ruptura pelos estudantes, ao transitarem do curriculo as series finais, resultando na reprovacdo
e, possivelmente, em alguns casos, delineando um caminho ao abandono escolar. A passagem
seria como o salto de um penhasco ao outro: uns cairdo, outros conseguirdo transpor, mas,
dentre eles havera aqueles que obterdo lesdes na transposicdo, o que lhes levara ao fracasso
posteriormente, embora tenham tentado continuar andando.

O passo seguinte desta investigacdo foi efetuar o mapeamento e avaliagdo das
pesquisas com abordagem similar a esta, ou seja, que tivessem como preocupacgao questdes
relacionadas com reprovacdo em sextos anos. Realizei, para tanto, uma revisao de literatura,
ou “estado da arte”, restringindo-me aos Ultimos dez anos, no Banco de Teses e Dissertacoes
da CAPES e, recorrendo ainda, a outros materiais que encontrei por fora do Banco e que me
pareceram pertinentes.

Essa revisdo possibilitou-me confirmar algumas conjecturas e formar outras,
instrumentalizando-me para continuar a peregrinacdo em busca de elementos novos para
compreensdo do fendmeno cé investigado. Passagem da unidocéncia para a pluridocéncia e
suas implicacOes para rotina escolar; a multidisciplinaridade a que se deparam 0s estudantes a
partir do sexto ano, exigindo deles a administracdo repentina de uma nova organizacao
curricular; ingresso na pré-adolescéncia enquanto momento peculiar no desenvolvimento
humano, agregando elementos que podem ser nocivos ao transito esperado da infancia para
juventude, com repercussdes na evolucdo escolar; nova, simpatica e aberta organizacao
espaco/temporal a partir do sexto ano que, somada a auséncia de didlogo e orientagdo,
potencializa com que muitos educandos se atrapalhem e ndo consigam administrar o recente

status de “liberdade” ou ‘“‘autonomia” que lhes foi ofertado; variagdo de procedimentos e
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condutas docentes a partir do sextos anos, auséncia de trabalho coletivo e de integragdo entre
disciplinas e programas escolares; distanciamento professor/alunos que se ampliard;
insuficiéncia da acdo de antecipacdo da pluridocéncia como forma de resolver ou amenizar o
problema; questbes de natureza institucional — e também politicas — como mudancas
consecutivas, corpo docente incompleto e as faltas dos professores; tendéncia histdrico-
cultural a atribuir os resultados escolares insatisfatorios exclusivamente aos alunos. Todas
estas proposi¢es, de maneira direta ou ndo, constam da revisdo realizada, no Terceiro
Capitulo, entre os 15 trabalhos analisados, contribuindo sobremaneira para a discussao acerca
alto do indice de reprovacdo em sextos anos.

Passaria, apds compor esses panoramas historico-cultural e contextual-investigativo, a
perseguir o terceiro objetivo, qual seja, identificar e compreender fatores que potencializam
altos indices de reprovacdo em sextos anos. Seguiram trés Capitulos, em que foram analisados
materiais diferentes, que permitiram emergir categorias que, somadas aos apontamentos dos
primeiros Capitulos, compordo ndo um todo, mas um complexo — restrito ao ambiente
investigado, aos materiais coletados, as formas de andlise empregadas e ao envolvimento
impregnado do investigador com esta investigacdo —, mas que possibilitam ampliar a leitura
acerca do alto indice de reprovacdo em sextos anos na escola investigada.

No Quarto Capitulo, através de andlise das reunides de Pré-conselho e Conselho de
Classe das trés turmas de sextos anos acompanhadas, pude perceber uma riqueza de
informacBes que possibilitaram ascender cinco categorias interpretativas. As estruturas de
analise que emergiram com o0 metatexto resultante do processo analitico foram: (1)
(In)disciplina — um intenso vetor de instabilidade; (2) Circunscri¢do da (form)acdo docente;
(3) Insuficiéncia, auséncia, omissao ou inépcia, estaria a Escola doente?; (4) o estudante esta
na Escola? e (5) Variavel alfabética.

Chegou-se a elas via Analise Textual Discursiva aplicada aos dados coletados em
reunides de Pre-conselho e Conselho de Classe. Moraes e Galiazzi (2011) metaforizam o
processo de categorizagdo com as ideias da construcdo de quebra-cabecas ou criagdo de
mosaicos. Processo esse que permitiria uma compreensdo mais sofisticada, densa e
abrangente sobre o fendmeno investigado — compreensdo esta também metaforizada por eles
como “tempestade de luz”.

Mas o enredamento a que me levou esta investigacdo permite ou pede que utilize outra
metafora, a do caleidoscopio. Esta admite perceber os achados desta sec¢do articulados aos
achados das demais andlises de outros materiais e apontados pelo levantamento historico,

analise documental e revisdo de literatura, também presentes nesta pesquisa. Funciona ainda
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admitindo que, em cada espaco e tempo, e sob diferentes angulos, é possivel observar
combinacg0es variadas e interessantes. Bastando um simples movimento para que possa haver
nova combinacdo que se configurard de modo diverso e cujas possibilidades de diversificar-se
possam ndo ser alcancaveis no todo, mas perceptiveis parcialmente em sua complexidade.
Possibilita ainda considerar a possibilidade de ilusdo, que significaria a sobreposicéo
equivocada de elemento(s) em detrimento de outro(s). Entendo que ndo ha um determinante
especifico gerador de alto indice de reprovacdo em sextos anos, € preciso considerar toda uma
complexidade para pensar a questéo.

Sirvo-me, para elucidar a maneira como se constituiriam estes significados e como
poderiam se articular hierarquicamente para discussdo do problema desta pesquisa, da ideia
do pensamento complexo (MORIN, 2005). Segundo Morin (ibid, p. 13 e 14):

A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o eu € tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca
0 paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos, acles, interacGes, retroagoes,
determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. Mas entdo
a complexidade se apresenta com 0s tragos inquietantes do emaranhado do
inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza... Por isso o
conhecimento necessita ordenar os fendmenos rechagando a desordem,
afastar o incerto, isto €, selecionar os elementos da ordem e da certeza,
precisar, clarificar, distinguir, hierarquizar. Mas tais operacdes necessarias a
inteligibilidade, correm o risco de provocar a cegueira, se elas eliminam os

outros aspectos do complexus; e efetivamente, como eu o indiquei, elas nos
deixaram cegos.

[...]
Precisamos enfrentar a complexidade antropossocial, e ndo dissolvé-la ou
oculta-la.

Para este complexus ou para este caleidoscopio, as categorias emergentes da analise
das reunides de Pré-conselho e Conselho de Classe, supranomeadas, designam os seguintes
significados para o problema investigado:

(1) (In)disciplina — um intenso vetor de instabilidade: héa aqui a percep¢do da instabilidade
produzida através da tensdo resultante de elementos articulados com questdes disciplinares na
escola investigada; e apreender, ainda, alguns efeitos possiveis, provocados por esse
tensionamento, que possam ter relacdo com aproveitamento escolar insuficiente.

(2) Circunscricdo da (form)agdo docente: trata-se da limitacdo da acdo de professores para
com diferentes temas — diagnosticos de transtornos em alunos, medicalizacdo, vulnerabilidade
socioecondmica, planejamento, avaliacdo e preconceito — o que pode estar articulado com a(s)
resposta(s) discente sob aspectos diversos, como, por exemplo, rendimento escolar. Indica

que o fazer docente na escola investigada, ao que se apreende entre os professores sujeitos
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desta pesquisa, esta atravessado por concepcdes prévias e insuficientes, desinformacdo ou
fragilidade formativa, que demonstrariam ou resultariam em uma falta de cuidado que
refletird no seu fazer pedagogico, 0 que, necessariamente, tera relacdo com rendimento
escolar insuficiente.

(3) Insuficiéncia, auséncia, omissdo ou inépcia, estaria a escola doente?: insuficiéncia em
encaminhamentos administrativo-pedagdgicos; caréncia para articulagdo de estratégias
pedagdgicas; e precariedade de critérios para atendimento do Servico de Orientacdo
Educacional e para encaminhamento de estudantes “com dificuldades”, sdo elementos que,
reunidos, possibilitaram a percep¢do de que a escola possa estar “doente”, resultando também
desta moléstia, ou sendo extensdo dela, a insuficiéncia de rendimento observada em sextos
anos.

(4) o estudante estd na escola?: aqui ha a compreensdo de que 0os movimentos de migracao,
infrequéncia e abandono retiram o estudante da escola, conduzindo ao agravamento do
problema relacionado ao aproveitamento insuficiente em sextos anos.

(5) Variavel alfabética: ha uma heterogeneidade nas turmas de sextos anos no que diz respeito
ao nivel ou estagio de alfabetizacdo em que se encontram os estudantes. Percebe-se que possa
haver varidveis relevantes acerca do desenvolvimento da escrita, leitura e interpretacdo, o que
é perceptivel em diversos relatos de professores. Desta forma, estariam apresentando
rendimento insuficiente como consequéncia desta variavel.

A ideia da escola enquanto fator eficaz de conservacao social, sugerida por Bourdieu
(2005; 2011), contribuiu sobremaneira para discussdo sobre questdes que apareceram no
terceiro Capitulo. Concluo que cumprird, a escola, o papel reprodutivista como indica o autor,
porém, ndo se restringe a reproducdo, se mostra como um espaco vivo, em disputa, em que
ressoam também as vozes dos sujeitos nela presentes. Esta percepc¢do, da acdo ou reacdo dos
sujeitos envolvidos no processo escolar, enquanto agentes também de suas historias, verificar-
se-a no Sexto Capitulo. Mas resta anteriormente, relacionar nesta conclusdo, as proposices
do Capitulo Quinto.

No respectivo topico foram descritos e analisados alguns dados obtidos diretamente
com os estudantes das trés turmas de sexto ano observadas. Esses dados resultam das
respostas que deram, por escrito, a questdes presentes em um questionario que lhes foi
aplicado nos primeiros encontros do ano letivo de 2014. Foi possivel estabelecer um
panorama quantitativo do ambiente investigado, com um mapeamento a partir de 74
estudantes de sextos anos que responderam ao instrumento, fortalecendo ou corroborando

com proposicdes ja realizadas ou constatadas. Dentre elas evidencia-se que 46 dos 74 alunos
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ja haviam reprovado ao menos uma vez; esses 46 estudantes totalizavam 70 reprovacoes,
sendo que destas, 32 haviam ocorrido em sexto ano; questionados sobre migragdo escolar —
tirando o fato que 13 ndo souberam responder — apenas 11 responderam que sempre
estudaram na escola, outros 30 responderam que migraram para la para cursar o sexto ano.
Enquanto pesquisador apropriava-me contextualmente do campo de investigagao, cercando o
problema de pesquisa com informagdes pertinentes e instrumentalizando-me para perseguir 0s
objetivos.

Esse instrumento contribuiria sobremaneira para uma percepcdo inicial, que
culminaria em significativa categoria deste trabalho. Através daquelas escritas dos educandos
chamaram-me atencdo questdes relacionadas a heterogeneidade de aspectos arrolados a grafia
e alfabetizacdo. Encontrei desde escritas praticamente indecifraveis até aquelas em que
dificilmente encontravam-se erros ortograficos. Ocorre que entre essas duas pontas havia uma
forte disparidade e ocorreu-me que essa variagcdo poderia ndo estar sendo percebida ou
atendida quando dos trabalhos e avaliacdes pedagoOgicas das variadas disciplinas, o que
induziria, inevitavelmente, a insuficiéncia de aproveitamento por alunos que pudessem néo
estar adequadamente alfabetizados ou letrados.

Para alcangar um maior rigor nessa analise, fui socorrido por duas alfabetizadoras que
considero referéncias, da Rede Pablica Municipal de Ensino, que me contextualizaram acerca
de aspectos atuais das pesquisas sobre alfabetizacdo e letramento e tiveram acesso aos escritos
dos alunos, corroborando com minha hipétese inicial, que indicaria problemas com a
alfabetizacdo. Desenvolvi ainda outro instrumento para producdo textual dos educandos, de
maneira a verificar se ratificariam as conjecturas. Apurou-se a percepcao que elevaria a
categoria que ja havia emergido na analise das reunifes de Pré-conselho e Conselho de
Classe, que nomeara como “Variavel Alfabética” e que se ampliaria para “Variavel Alfabética
e ndo Letramento”. Por todo trabalho realizado compreendi que estudantes de sexto ano estao
apresentando aproveitamento insuficiente em variadas disciplinas ndo por caréncia de
entendimento sobre conteudos especificos dessas disciplinas, mas por ndo estarem
adequadamente alfabetizados ou letrados a um nivel esperado ou exigido por seus professores.

Ademais, esse instrumento permitiu verificar as expectativas dessas criangas e
adolescentes, em que chamou atencdo a énfase que colocaram na vontade de aprovarem, o
que evidentemente acarretara frustracOes para aproximadamente 40% dos estudantes de

sextos anos desta escola®, que reprovardo, e que possivelmente tera efeitos psicossociais

8  Conforme dados do INEP sobre aproveitamento em sexto ano naquela  Escola,

http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
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perversos sobre boa parte desses estudantes, podendo ser, por exemplo, o inicio de uma
estrada que leva ao abandono.

Por ultimo, no Capitulo Seis, realizei uma leitura, de tipo hermenéutico dialética, sobre
material coletado via Diario de Campo. Esta analise possibilitou ascenderem trés categorias:
(1) Inconvenientes da rotina escolar: trata-se de inadequagdes ou desajustamentos
identificados na estrutura e organizacdo do espaco escolar, que levariam alunos de sextos anos
— momento de transicdo — a um atrapalhamento ou desorganizacdo, potencializando
rendimento n&o satisfatorio.

(2) Singularidades e emocdo: trata-se da percepgdo de que os estudantes podem oferecer
respostas diferentes as situacBes pedagdgicas, conforme suas singularidades e estrutura
emocional, que terdo efeitos sobre suas acGes. Ou seja, conhecer, reconhecer e respeitar as
especificidades dos educandos — os estudantes de séries finais de Ensino Fundamental nao sdo
todos iguais — potencializara respostas positivas no processo de ensino/aprendizagem, ou ao
contrario.

(3) “A contra-mola que resiste”: verifica-se que no ambiente escolar investigado, ha uma
variedade de reacOes articuladas as expectativas e perspectivas dos profissionais e estudantes
envolvidos no processo. Constituir-se-d40 espacos de tensionamento, contestagoes,
questionamentos, disputas, conflitos, que provocardo reflexdes, alteracdes, mudancas de
atitudes, rupturas, rearticulacGes, recomposicoes, reconstituicoes.

No Capitulo correspondente, ressoam as vozes dos sujeitos, que fazem ver a escola
enquanto local também de producdo e ndo unicamente de reproducdo, a escola enquanto
espaco vivo e em disputa, em que forcas de variadas naturezas — e ndo sé a do capital —
possam exercer influéncia. A escola pede a ser vista de baixo, através de sujeitos multiplos e
cujas vontades, angustias, tristezas, alegrias, expectativas, esperancas, lutas, fazem-se
presentes e constitutivas da Instituicdo. Nesse sentido, formar-se-do individuos, e ndo apenas
reproduzir-se-do criaturas racionais, vulgarmente sob a égide ocidental burguesa, masculina,
branca e crista.

A ideia do complexus caleidoscopico resultado desta pesquisa indica uma variedade
de fendmenos interferindo nas questdes que envolvem a passagem do curriculo para area no
Ensino Fundamental. Propde pensar o problema de forma densa e plural considerando
questdes de ordem historico-cultural, contextual-investigativa, fenomenoldgica e dialogica.

A Escola Puablica mostra-se como espaco de disputa. Quando torno a questdo
problema desta investigacdo — “que fatores contribuem para o alto indice de reprovacdo em

sextos anos?” — vislumbro, a partir dos resultados desta pesquisa, como é complexa a maneira
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como se compde este cenario. Porém é uma paisagem passivel de intervencgdes por parte de
seus sujeitos, pois satisfaz, em parte, aos seus proprios sujeitos. Cabe a nos, subordinados ou
insubordinados, qualificarmos nossas intervencdes, em defesa da Escola Publica e em prol de
praticas pedagdgicas que tenham efeitos sobre questdes especificas, como as aqui

investigadas.
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