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RESUMO

Esta pesquisa busca descrever e analisar a pratica da ndo-retencdo escolar
como estratégia pedag6gica para modificar a vida escolar de alunos das camadas popul ares
em uma escola do Ensino Fundamental. Mediante depoimentos colhidos junto a alunos,
familiares e professores, procurou-se configurar as préticas educativas construidas por
esses atores e apreender alteraces nos aspectos imbricados nos processos de escol arizagéo
dos educandos a partir da adogdo dos ciclos de formagéo e da eliminagdo dos mecanismos
de reprovagdo escolar. Para tanto, definiu-se como locus da pesquisa uma escola
fundamental da Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte que, desde 1995, assumiu
0 Projeto Politico-pedagdgico Escola Plural. A Escola Plural, fundamentando-se numa
politica democratica e includente, implementou mudangas radicais na organizagdo
pedagdgica das escolas e no trabalho docente. Dentre essas inovagdes, estabeleceu a ndo-
retencéo escolar como um de seus principios. Como procedimento central de investigacéo,
foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, para se apreenderem e compreenderem as
percepcdes dos atores selecionados sobre a ndo-retengdo escolar e como essa prética tem
interferido nas situagdes de fracasso ou sucesso escolar dos alunos. A conclusdo € de que o
principio da ndo-retencdo no &mbito da escola pesguisada tem sido percebido como
incapaz de garantir aos alunos das camadas populares o direito a uma educacdo basica, na
medida em que favorece a promogdo de alunos sem uma aprendizagem efetiva e gera
dificuldades crescentes para a continuidade dos estudos e para a absor¢éo desses alunos
pelo mercado de trabal ho.

Palavras-chave: ndo-retencéo escolar, direito a educacdo formal, Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This research seeks to describe and analyze the practice of non-retention in
school as a pedagogical strategy to modify the school life of students from lower classesin
an elementary school. Through statements given by students, their families and teachers,
an attempt was made to configure the educational practices built by these actors and to
apprehend the alterations of the imbricated aspects in the educational process of the pupils
by the adoption of formation cycles and the elimination of school failure mechanisms. In
order to do so, it was defined that the locus of the research would be a public elementary
school of the City of Belo Horizonte that, since 1995, has assumed the political-
pedagogical project known as "Plural School”. The Plural School, based on an inclusive
and democratic policy, implemented radical changes in the pedagogical organization of the
schools and the teachers' jobs. Among these innovations, the non-retention in school was
established as one of its principles. As the central procedure of investigation semi-
structured interviews were done so as to apprehend and comprehend the perceptions of the
selected actors on the non-retention in school and how this practice has interfered in
situations of the students' success or failure in school. The conclusion is that the non-
retention principle, in the school precinct that was researched, has shown itself incapable
of guaranteeing to the lower class students the right to a basic education, as this principle
favors the promotion of students without their effective learning and generates growing
difficulties to the continuity of the studies and absorption of these students by the job
market.

Key words: non-retention in school, right to formal education, elementary school.
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Iil INTRODUCAO

A educagdo como direito de todos os cidaddos é pensada pela primeiravez com
a Revolucédo Francesa, no século XVI1I1 (HORTA, 1998), quando a escola publica é criada
para propiciar a democratizagdo das oportunidades educacionais mediante 0 acesso a todos
os cidaddos a escola. Mas, da mesma forma que na Europa, no Brasil os direitos sociais
tém sido tardiamente assinalados nas Constituigdes Federais (CURY, HORTA, FAVERO,
1996) e a escola publica ndo chegou a se implantar no Pais, nos termos propostos pelo
movimento iluminista. Para CURY (2000, p. 583), “a importancia da educagéo para o
processo de construgdo da democracia no pais sempre foi muito enfatizada, mas nédo
necessariamente efetivada’. De fato, no Brasil existe, na rede de ensino, um contingente
expressivo de sujeitos que vém sendo excluidos do processo de escolarizagdo. Com a
expansdo do ensino publico brasileiro, a partir da década de 30, a preocupac&o em garantir
0 acesso a escola val progressivamente cedendo espago a questdo dapermanéncia no
sistema escolar (TEIXEIRA, 1969; ROMANELLI, 1998), sobretudo dos alunos oriundos
das camadas populares', uma vez que é fato pesquisado e comprovado que o tempo de
permanéncia na escola relacionase a origem socia do auno (FORQUIN, 1995).
Especialmente a partir dos anos setenta, a questdo da permanéncia dos alunos na escola
mostra-se uma preocupacado socia premente, por estar a escola publica alicercada num
eficiente sistema de reprovacéo caracterizado pelo uso de diversos mecanismos seletivos,

sobressaindo-se dentre esses 0s exames, testes de conhecimento, testes psicolégicos,

! Nesta pesquisa, as camadas populares referem-se anueles grupos menos favorecidos, em termos
socioecondmicos e culturais, e que ndo detém o capital linguistico socialmente reconhecido e legitimado.
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organizagdo curricular etc. Assim sendo, mesmo que as criangas tenham acesso a escola, 0s
processos seletivos no seu interior tém dificultado a trajetéria regular dos aunos e
ampliado o nimero de repeténcias, recuperactes e evasdes. No Brasil, tais dificuldades
tém gerado o fendbmeno da defasagem série/lidade, sobretudo no Ensino Fundamental, o
gue, por suavez, reduz as possibilidades de uma maior democratizagdo do sistema escolar
também nos niveis de ensino médio e superior. As desigualdades educacionais sdo, assim,

bastante ampliadas, no sistema de ensino como um todo.

Essas desigualdades séo explicadas pela escola a partir do discurso liberal,
segundo o qual a todos sdo oferecidas as mesmas oportunidades educacionais, mas cabe a
cada um aproveita-las de acordo com seus interesses e talentos naturais. A auséncia de
habilidades, capacidades, competéncias e interesses que assegurem aos alunos um percurso
escolar mais prolongado &, nesta perspectiva, apontada como o principal fator para tantos
alunos terem dificuldades em sua escolarizagdo ou serem precocemente excluidos do
sistema escolar. Assim, os alunos sdo avaliados, comparados, classificados, aprovados ou
reprovados pelo sistema escolar, que se apresenta como 0 mais justo possivel, na medida
em que utiliza os mesmos processos educativos e critérios de avaliacdo para todos.
Somente os mais aptos seriam, portanto, selecionados pela escola e, aprovados, receberiam
o diploma que atestaria seu mérito pessoal. Desde a sua origem, a escola fundamenta-se
assm numa cultura meritocrética, seletiva e classificatoria. A reprovacdo seria, pois,

inerente ao proprio processo de reproducdo dessa escola e de sua concepcdo de educagdo.

Percebe-se, no entanto, que o olhar sobre a escola vem mudando seu foco,

tentando, sobretudo, entender o fendbmeno das desigualdades educacionais e do fracasso
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escolar, 0 que preocupa e incomoda, tendo em vista que o papel da escola é o de
democratizar 0 acesso ao conhecimento, e ndo nega-lo a uma ampla camada da popul agao.
A partir desses olhares, muitas sdo as explicagdes que surgem para o fracasso escolar, e
vérias propostas pedagdgicas tém sido concebidas na esperanca de reduzir as perdas
escolares e transformar essa realidade. Apesar da busca de inovagdes pedagogicas e
mesmo da critica veemente a0 processo seletivo e & exclusdo de milhares de criangas da
escola, a prética da reprovacdo tem persistido e se mostrado muito bem assimilada e

integrada a cultura da escola

Somente na década de 90, com a assuncdo ao poder de grupos partidarios
progressistas em alguns estados e municipios, e apds uma critica macica e contundente ao
sistema de reprovagdo escolar em nivel nacional, a escola publica brasileira tem sido palco
de uma mudanca lenta, mas extraordinaria, cuja proposi¢éo central é o fim da reprovacéo

escolar.

Ao considerar que o sistema de reprovacdo escolar implica perdas
significativas, tanto em nivel de recursos humanos como materiais e financeiros, nos anos
90, algumas administraces publicas, especiamente no &mbito municipal, passaram a
adotar projetos pedagégicos inovadores, que introduzem o principio da progressdo
continuada com a n&o-retencéo escolar’. Tal principio é proposto como um avango
educacional expressivo, por ser uma tentativa de reversdo da atua conjuntura de fracasso
pela construcdo de uma cultura do sucesso escolar. Dessa forma, acreditava-se poder

reduzir as desigualdades escolares e, simultaneamente, defender o direito de permanéncia

2 Como é o caso de Porto Alegre, Belo Horizonte, Brasilia etc.
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na escola. Entretanto, se, por um lado, a referida politica pode estar garantindo um maior
acesso e a permanéncia dos alunos na escola, por outro, a problemaética escolar das criangas
parece estar deslocando-se para a saida do sistema de ensino. Em outras palavras, a ndo-
retencdo escolar dos alunos estaria caracterizando-se como uma mera aprovagao
automética®, sem a devida garantia de que estes tenham adquirido o dominio das
competéncias escolares minimas esperadas pela sociedade para o seu atual momento de
escolarizagdo. Cabe, pois, indagar como tem-se efetivado historicamente o processo de
democratizacdo das escolas e a forma pela qual os projetos pedagdgicos inovadores
implementados na Ultima década vém procurando efetivar o direito dos alunos oriundos

das camadas popul ares a uma escol arizagdo regular.

Sabemos que, a cada momento histérico, a escola apresenta sentidos e
significados sociais especificos. Segundo PERRENOUD (1997), o projeto da escola
obrigatdria contemplava os herdeiros — agueles cujo meio familiar prepara os filhos para
dar sentido ao trabalho escolar e que facilmente compartilham do discurso e das normas da
escola—, mas aos demais se oferecia um minimo de instrucdo. Hoje, mediante uma gestéo
democrética e um projeto politico-pedagdgico pautado na proposta de uma sociedade
democrética e includente, as formas de organizacdo pedagogica das escolas e o seu papel
social tém sido revistos e modificados. No entanto, uma cultura ndo se altera radicalmente

apenas em funcdo de condigdes objetivas, embora estas sgjam essenciais a qualquer

8 A aprovacdo automética é comumente compreendida como uma aprovacdo sem critério, cujo intuito,
politico, seria meramente o0 de mascarar estatisticas de reprovaco e evasdo escolar, de modo a parecer que a
escola publica esta mais eficiente. Nestes termos, ndo ha uma preocupagdo com a adocdo de outras medidas
capazes de garantir o direito a formagdo e a informagdo pelo aluno em seu processo de escolarizagdo (PARO,
2001).
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mudanca. |déias, crengas, pensamentos e valores também devem ser revistos, reavaliados,

reformulados.

Na sociedade atual, dentre outras fungdes, coloca-se como papel da escola
propiciar a todos conhecimentos e competéncias necessarios para viver com dignidade e
criticidade o seu tempo histérico-social. Assim, cabe indagar se a escola ndo esta
desmerecendo competéncias e saberes essenciais aos alunos para sua integragdo cultural®
(BOURDIEU, 1974) e sua inser¢céo no mercado de trabalho, sobretudo em detrimento
dagueles que mais precisam da escola para efetuar mudancgas positivas em sua vida social e

econdmica

A “resisténcia’ a eliminacgdo da reprovacéo tem sido levantada como uma das
dificuldades enfrentadas pelos programas implantados, sendo freguentemente atribuida a
uma cultura arraigada no imaginério social e na prética pedagdgica dos atores da cena
escolar. Conforme nos lembra DAYRELL (1996), a escola tem uma multiplicidade de
sentidos. E polissémica, 0 que “implica levar em conta que seu espago, seus tempos, suas
relagbes podem estar sendo significados de forma diferenciada, tanto pelos alunos, quanto
pelos professores, dependendo da cultura e projeto dos diversos grupos sociais nela

existentes’ (p. 144).

Embora os alunos, seus familiares e professores possam ter perspectivas em
comum, e mesmo considerando que almejem um mesmo objetivo, coOmo um percurso

escolar menos acidentado, possivelmente existem diferengas significativas no que diz

* Para BOURDIEU (1974), uma das funcdes da escola é a de integrar culturalmente (e n&o adaptar, como
queria Dirkheim) os alunos a sociedade na qual se encontram inseridos.
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respeito a compreensao do processo pedagdgico e as estratégias de intervencdo utilizadas
no mesmo, diferengas essas que tendem a se configurar em maior ou menor grau de
aceitagdo da ndo-retencdo escolar e, conseqlientemente, da proposta politico-pedagdgica da
escola como um todo. A proposta &, pois, pesquisar como se configuram, para alunos das
camadas populares, seus familiares e professores, as percepcles, as vivéncias e as
expectativas de situagdes de sucesso ou de fracasso escolar face a adogdo do principio da

nédo-retencdo na organizacdo pedagdgica e na prética docente:

Como se configuram, na narrativa dos professores, as expectativas e
estratégias pedagdgicas, diante da ado¢do do principio da ndo-retencdo, na busca pelo
sucesso escolar de alunos oriundos das camadas populares? A partir da prética da néo-
retencdo escolar, que sentimentos e atitudes tém sido desencadeados no professorado face
ao trabalho pedagdgico e as relagdes com os alunos e seus familiares? Qual a avaliacéo dos
professores sobre a prética da ndo-retencdo como uma estratégia para garantir aos alunos

das camadas populares o direito a uma educagéo escolar bésica?

- Como os alunos e suas familias tém percebido e avaliado as implicacbes da
implantagdo da n&o-retencdo escolar para o desenvolvimento dos percursos escolares em
termos de probabilidades de fracasso ou de sucesso? Houve mudangas nas esperancas
subjetivas e nas estratégias de sobrevivéncia escolar dos alunos e de suas familias com a
prética da ndo retencdo escolar? Eles acreditam que a ndo-retencdo esteja sendo capaz de

favorecer um percurso escolar com melhores resultados?



16

1.1 Abordagem metodoldgica: descrevendo o percurso investigativo

A abordagem metodol 6gica aqui descrita é de cunho qualitativo, privilegiando-
se acompreensdo de fendmenos sociais a partir de um contato aprofundado com os sujeitos
em seu proprio ambiente, 0 que resulta em dados ricos em pormenores descritivos
(BOGDAN, BIKLEN, 1994). Porém, como nos lembra ALVES (1991, p. 54), a oposi¢ao
entre qualitativo e quantitativo deve “ser descartada: a questdo € de énfase e ndo de
exclusividade”. Dessa forma, alguns dados quantitativos, como fonte e suporte para a

andlise qualitativa, foram, quando necessério, devidamente col etados e considerados.

A investigagdo foi realizada em uma escola da Rede Municipal de Belo
Horizonte, cujo Projeto Politico-pedagdgico Escola Plural comegou a ser implementado
em 1995. Basicamente, essa escolha se justifica por ser a Rede Municipal de Belo
Horizonte uma das pioneiras no Brasil a implementar o principio da ndo-retencéo escolar
na organizacdo pedagdgica das escolas, vindo a congtituir-se em um referencial para os

demais sistemas de ensino no Pais.

Na Escola Plural, as mudangas implementadas na estruturagdo e organizacdo
do trabalho escolar tém o sentido de atender a dois principios fundamentais: o direito a
educacdo e a construcdo de uma escola includente (BAPTISTA, 1998)°. Desse modo,
contempla-se uma gestdo mais democrética da educagdo; uma nova relacdo dos sujeitos
com o conhecimento, ressignificando-o numa perspectiva globalizadora e transdisciplinar;

uma nova concepcao de avaliagdo, de cardter mais qualitativo e includente; a extingdo da

*http:// www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escopl u00.htm
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repeténcia e um novo ordenamento dos tempos escolares. Mas, sem davida, a organizacéo
coletiva dos tempos e espagos escolares é o eixo central do trabalho proposto pela Escola
Plural (BAPTISTA, 1998)°. Nessa perspectiva, 0 Programa eliminou o regime seriado e
instituiu trés ciclos de formagdo basica, agrupando as criangas de acordo com sua faixa
etéria. Assim, a organizacdo de Ciclos da Escola Plural abrange: 1° Ciclo, aunos de seis a
nove anos de idade; 2° Ciclo, alunos de 9 a 12 anos de idade; 3° Ciclo, alunos de 12 a 15
anos de idade. Essa concepcdo pedagdgica coloca o aluno no centro da dindmica do
processo de ensino e aprendizagem, e submete a organizagdo do trabalho escolar e a
proposta curricular a “formagao e vivéncia socio-cultural propria de cadaidade ou ciclo de
formag&o dos educandos’” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 16). Esses s&o principios basicos
que fundamentam e norteiam o trabalho realizado nas escolas municipais de Belo

Horizonte.

1.1.1 A Escola Municipal Méario Quintana como “locus’ da pesquisa

A escolha da escola onde a pesquisa foi realizada se fez a partir dos seguintes
critérios: 1) bom nivel de aceitabilidade do Programa da Escola Plural, uma vez que uma
postura docente francamente contréria asinovagdes implementadas, poderia configurar-se
numa prética pedagogica oposicionista que meramente descartasse 0 Programa sem
interesse sequer para discuti-lo e analis&-lo criticamente; 2) clientela predominantemente
oriunda das camadas populares, ou seja, menos privilegiadas dos pontos de vista
econdmico e sociocultural e; 3) escola de nivel fundamental, pois, no Brasil, a incidéncia

maior de reprovagbes tem ocorrido de modo sistemdtico nos primeiros anos de

® http:// www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escoplu00.htm
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escolarizacdo e, na atualidade, a prética da ndo-retencdo tem-se efetivado nesse nivel de
ensino. Para tanto, foram feitos contatos com a SMED-BH, levantando-se, junto a
Coordenacdo de Politica Pedagégica (CPP), uma relacéo de escolas que atendessem aos
critérios estabelecidos. Nessa relacdo constavam 14 escolas. De uma conversa com a
coordenadora da CPP/SMED a época da pesquisa, um outro critério se delineou: que fosse
uma escola ainda pouco ou nada pesquisada. 1sso porque a Escola Plural tem sido palco de
vérias investigagOes, e algumas escolas, devido a certas peculiaridades, tém sido muito
procuradas, havendo um transito expressivo de pesquisadores em seus dominios. Sem
duvida, uma escola menos visada, nesse sentido, pareceu mais propicia ao trabalho
investigativo, pressupondo que seus sujeitos mostrar-se-iam mais disponivels e receptivos
a pesquisa. Assim definido, foi escolhida a Regional Barreird’, que apresentava trés
escolas com o perfil tragado. A partir das conversas com a diretoria da Regional Barreiro,
optou-se, a principio, pela Escola Municipal Mério Quintana®, escola que parecia melhor
atender aos critérios estipulados. Apos conversas informais com a diregdo da escola, tendo
sido confirmados os critérios estabelecidos e face a grande receptividade encontrada, a

Escola Municipal Mério Quintanafoi definida como o “locus’ dessa investigacao.

A Escola Municipa Mé&rio Quintana foi inaugurada em oito de fevereiro de
1981, tendo, portanto, mais de 20 anos de funcionamento a época da realizacdo desta
investigacao®. Foi a primeira escola municipal implantada no bairro onde se localiza, bairro
esse que faz limite com uma das cidades da regido metropolitana de Belo Horizonte e com

outros dois bairros. Trata-se de um bairro de periferia, predominantemente residencial,

" A Prefeitura de Belo Horizonte, com o propésito de descentralizar sua administragzo, divide a cidade em
nove regides, denominadas Regionais.

8 Nome ficticio dado & escola onde foi redlizada a pesquisa.
® A coleta de dados na escola ocorreu no segundo semestre de 2000.
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com um comércio diversificado e crescente, com lojas de roupas e de calcados,
supermercados, padarias, farmécias, bares, agougues etc. N&o apresenta, porém,
aternativas de lazer nem espaco fisico (quadras esportivas, pragas, salGes de festas) paraa
realizacdo de atividades socio-culturais. A escola, segundo a direcéo e o corpo docente,
parece constituir-se no Unico espaco publico disponivel para 0 uso da comunidade.
Algumeas atividades, como reunides comunitérias, aulas de capoeira e de artes marciais, e
jogos de futebol e basquete ocorrem a noite, de segunda a sextafeira. Nos finais de
semana, 0 espaco da escola é disponibilizado geramente para as igrejas (sdo varias igrejas
evangélicas e duas catdlicas no bairro) e para a Associacdo de Bairro, que costumam

realizar festas beneficentes e eventos esportivos.

Embora com a maioria de suas ruas pavimentadas e servido por vérias linhas
de 6nibus, o bairro ndo conta ainda com 100% de saneamento bésico. Assim, varias
residéncias e estabelecimentos comerciais despgjam 0 esgoto num cdrrego. Segundo a

direcdo da escola, “parte do esgoto ainda escoa a céu aberto”.

O bairro é atendido atualmente por quatro escolas publicas, sendo duas
municipais e duas estaduais, além de uma entidade filantrépica (uma creche) e pequenas
escolas particulares que atendem a educacdo infantil (0 a 6 anos). De acordo com a
administragdo da Regional Barreiro, a demanda por escolas publicas naregido ainda existe,
devido a uma conjugagéo de fatores, dentre eles: o bairro tem crescido progressivamente,
com amigragéo de muitos moradores para a periferia; as escolas municipais tém registrado
uma presenca cada vez mais expressiva de alunos moradores da cidade vizinha; e a Rede

Estadual tem deixado o Ensino Fundamental ao encargo dos municipios (como previsto
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pelanova LDB da educacdo nacional). Tudo isso, parece, tem contribuido para aumentar a

demanda educacional para a Prefeitura de Belo Horizonte (PBH).

Em 1997, quando da implantagdo da Escola Plural e a implementagdo do 3°
Ciclo, o prédio da escola foi ampliado. Na verdade, construiu-se um outro prédio do outro
lado da rua, que foi ligado ao j& existente por uma passarela. Hoje, sdo 22 salas de aula,
trés salas destinadas ao trabalho de suporte pedagogico (biblioteca, laboratério e sala de
video), duas quadras (uma coberta e outra descoberta), trés patios (um coberto e dois
descobertos), oito banheiros, um estacionamento e outros dez espagos destinados a0 uso
administrativo e/ou de suporte técnico-pedagogico, como sala da direcdo, secretaria,
coordenacdo pedagégica, refeitorio... A escola apresenta, pois, um espaco fisico muito

bom, limpo e aparentando receber cuidados constantes.

Atual mente organi zada pedagogi camente em trés ciclos de formagéo, conforme
os principios da Escola Plural, a escola funciona em trés turnos diurnos (ou corridos).
Assim, o 1° turno acontece no horario de 6h50m as 11h20m; o 2° turno, de 11h20m as
15h40m e o 3° turno, de 15h40m as 20h00m. Ao todo, sdo 80 professores relacionados,
contando-se os que atuam em cargos de diregdo e de coordenagdo pedagdgica. Dentre
esses, a escola conta com 60 professores efetivos e 37 dobras'™. Alias, uma das maiores
queixas da direcéo e do professorado da escola é a dificuldade para se conseguir completar
0 quadro de pessoa docente devido & disténcia— quase divisa com outro municipio — e,

consequientemente, o grande nimero de dobras entre os professores, os quais ndo tém o

10 professores efetivos sdo agueles que, mediante aprovacio em concurso publico, tém um cargo certo e
definido numa escola da Rede. O termo “dobras’ designa os professores que assumem temporariamente
outro cargo gue se encontra vago, na prépria escola ou em outra: eles “dobram” o turno de trabal ho.
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mesmo comprometimento dos professores |otados na escola e efetivos naguele cargo. 1sso

ocorre especialmente no 3° turno, em que 59% do grupo de professores sdo dobras.

Cada turno da escola funciona com 22 turmas e cerca de 33 professores. Para
cada turma, € contado um professor “e meio”, o que, na Rede, se denomina “sistema 1.5”.
A idéia € ade que, ndo estando todos os docentes em sala de aula, seja possivel um tempo
maior para os professores se envolverem mais e melhor com seu trabalho pedagdgico, além

de se viabilizar a escolha de um dentre eles que atue como coordenador pedagdgico.

A escola trabalha atualmente com trés ciclos nos trés turnos, ou sga, cada
turno comporta um ano escolar de cada ciclo. O 3° Ciclo, por exemplo, € distribuido da

seguinte forma: 0 2° ano no 1° turno, o 3° ano no 2° turno e o 1° ano no 3° turno.

Os professores relinem-se semanamente por duas horas para plangamento e
avaliacdo do trabalho realizado, adém de discutirem também questbes politico-
administrativas, como foi o caso da elei¢céo para a direcdo da escola. Essas reunifes
ocorrem as sextasfeiras, ao final do horario, quando os alunos sdo dispensados mais cedo.
Os grupos de professores trabalham, ent&o, junto a coordenadora pedagdgica do respectivo

ciclo em que atuam naquele turno.

Na diregdo da escola, a época da coleta de dados, estavam duas professoras,
ambas pedagogas, eleitas para o biénio 1999/2000: Vera e Solange™. No primeiro contato

com a escola, Solange informou que 98% dos professores se mostravam resistentes a

1 Os nomes dos sujeitos envolvidos na pesquisa sio todos ficticios.
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direcéo e que elas haviam sido eleitas, na verdade, pelos alunos e pela comunidade escolar.
Porém, em um ano e meio de trabalho, esse quadro vinha se alterando e a direcéo da escola
j& estava conseguindo uma maior aceitac@o por parte do corpo docente. Essa perspectiva
foi, de fato, confirmada, pois, em novembro de 2000, a diregéo foi reeleita para a gestéo

2001/2002 com o apoio expressivo da comunidade escolar como um todo.

Diretora, vice-diretora e coordenadora pedagdgica do 3° Ciclo do 1° turno da
Escola Municipa Mario Quintana mostraram-se sempre solicitas em responder as
indagagOes e fornecer os dados solicitados, 0 mesmo ocorrendo com O grupo de

professores da escola e com os funcionarios de apoio.

1.1.2 Asestratégias e os procedimentos da pesquisa

Na escola pesquisada, o procedimento inicial foi o de contatos preliminares
com o coletivo de professores, com o0 objetivo de selecionar um ndmero pequeno de
sujeitos disponiveis para participar desta pesquisa, cujo cardter qualitativo prescreve uma
andlise aprofundada das questfes em pauta. Assim, realizaram-se reunifes coletivas com
dois grupos de professores do 3° Ciclo que atuam no 1° e no 2° tu rnos da escola, tendo cada
reunido ocorrida em seu respectivo turno de trabalho, agendada com antecedéncia junto a
direcdo e a coordenagdo pedagogica e realizada em parte do horério destinado as reunifes
coletivas semanais. Ocorreram ainda duas outras reunifes com quatro professoras do
primeiro turno que ndo se encontravam presentes ao encontro coletivo realizado. Uma

“conversa’ ocorreu com duas professoras que lecionam conjuntamente em uma das
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Turmas Projeto™ presentes no dia marcado para a reunizo do grupo de professores, mas
gue dizem ndo ter “muito a ver com o grupo” e preferem ndo participar das reunides
coletivas de Ciclo. Um outro encontro foi feito com duas professoras que haviam
realmente faltado no dia em questéo. A discussdo, nessas ocasides, pautou-se sobre as
percepcdes mais gerais dos professores sobre o programa da Escola Plura e,
especificamente, sobre o principio da ndo-retencdo escolar. Assim, a partir de conversas
com o grupo docente do 3° Ciclo™ (turnos da manhé e tarde), foram selecionados quatro
professores para a realizacdo das entrevistas. Os critérios para a selecdo dos professores
foram os seguintes: dois professores que disseram ser favoraveis a nao-retencéo escolar e
receptivos a nova proposta politico-pedagdgica em desenvolvimento — Pedro Henrique e
Silmara —, e dois que se mostraram contrérios, num primeiro contato — Maridngela e
Maria™. Na verdade, do grupo de 21 professores contatados, somente dois deles se
mostraram favoraveis a naoretencdo escolar. No que diz respeito aos professores
“contrérios’ a proposta, foram contatados e selecionados mediante sua disponibilidade e

interesse em participar da pesguisa como entrevistados.

Os professores sujeitos da pesguisa tém em média 35 anos de idade. Seu
exercicio no magistério tem-se dado sempre em escolas publicas, mas com tempos bem

diferenciados. Pedro Henrique é professor ha doze anos nessa mesma escola. Mariéngela é

2 Na escola, as Turmas Projeto sdo formadas por alunos que, na avaliagio de seus professores, n&o tém o
dominio de competéncias e conhecimentos considerados béasicos para 0 ano escolar no qual se encontram.
Gerdmente sdo alunos que ja vivenciaram duas ou mais reprovacdes escolares e que, por isso, apresentam
uma defasagem entre a idade e o ano escolar frequientado. No 3° Ciclo havia, a época da pesquisa, duas
Turmas Projeto.

13 0 3 Ciclo foi escolhido para esta pesquisa por ser o (nico que ainda tem alunos que vivenciaram a
reprovacdo escolar.

14 Os nomes dos entrevistados, professores, alunos e familiares, foram escolhidos por eles mesmos ao final
das entrevistas realizadas.



24

professora ha vinte e cinco anos e ha dezoito anos trabalha na escola. Maria exerce ha
dezessete 0 Magistério e é professora da escola ha nove anos. Silmara tem dez anos como
professora, sendo cinco na Rede PBH e, dos entrevistados, € a Unica ndo efetiva na escola,

onde dobra ha quase dois anos no 3° Ciclo.

Os professores selecionados parecem corresponder ao perfil da escola e
também da Rede Municipal de Belo Horizonte: sdo graduados e com algum curso de
especializagdo, atuam em mais de um turno e apresentam, como dito, experiéncia

profissional centrada em escola publica. Todos residem longe da escola.

Além dos relatos desses quatro docentes, foram ainda considerados os
depoimentos dos demais professores, diretoras e coordenadores pedag6gi cos e de turno, no
sentido de enriquecer a andlise e compreensdo do posicionamento da escola no que tange
ao Programa da Escola Plural e, em especial, a ndoretencdo escolar. Mas a andlise dos

dados encontra-se de fato centrada nas percepgdes dos quatros professores sel ecionados.

Escolhidos os professores a serem entrevistados para a pesquisa, passou-se a
selecdo de quatro alunos e suas respectivas familias. A escolha dos aunos realizou-se
mediante a sugestao dos professores e da coordenadora pedagdgica do 3° Ciclo. De acordo
com 0s propdsitos da pesquisa, solicitou-se uma relagdo de alunos, todos de camadas
populares, com uma trajetoria escolar acidentada e avaliada como sendo de “fracasso”, ou
sgja, que ja haviam sido reprovados. Dentre esses alunos, foram definidos junto & equipe
docente dois alunos que, apos aimplementacdo do principio da ndo-retencdo, continuaram

ndo atendendo as expectativas de aprendizagem da escola e dois alunos que estivessem
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apresentando progressos maiores na aprendizagem, ou sgja, estivessem aterando sua
trajetéria devido a uma sobrevivéncia escolar mais prolongada. O propésito foi o de se
estabelecer pardmetros de comparagdo entre 0 percurso escolar e as estratégias de
sobrevivéncia escolar desses alunos, face ao fracasso/sucesso antes e depois da adogéo do
principio da ndo-retencdo. Como os alunos sel ecionados devessem apresentar uma ou mais
reprovacOes em sua trajetoria escolar, e, por ndo haver retencdo na Rede Municipa de
Ensino desde a implantagdo da Escola Plural, em 1995, todos os alunos escolhidos

necessariamente seriam do 3° Ciclo.

Os professores, junto com a coordenacdo pedagogica do 3° Ciclo, sugeriram
nove alunos que, ao seu ver, estavam progredindo em sua aprendizagem escolar e nove que
continuavam ndo atendendo as expectativas de melhores resultados. Dentre todos, dois
alunos estudavam numa turma regular e os demais se encontravam numa das duas turmas
pertencentes ao ainda inécuo Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola (segundo
avaliagdo dos proprios educadores). Apos uma conversa com a coordenadora pedag6gica
do 3° Ciclo da manhg, definiram-se oito alunos com o perfil mais adequado a pesquisa,
tendo em vista as caracteristicas de suas trajetorias escolares. Para esse primeiro contato, o
passo inicial foi, com alicenca do professor que se encontrava em sala, explicar paratoda a
turma o que era a pesquisa e falar do interesse em conversar com alguns alunos e suas
familias sobre o tema da n&o-reprovagdo. Citados os aunos escolhidos, estes eram
solicitados a se dirigir, um por vez, a uma sala de aula disponivel no momento, para uma

conversa mais detalhada sobre sua possivel participacdo na pesquisa™. Nas conversas

5 A degria dos que eram chamados era visivel, e muitos outros alunos pediam também para serem
chamados. O interesse deles era bem nitido: queriam, sobretudo, sair da sala de aula e quebrar um pouco sua
rotina escolar.
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individualizadas com os aunos, procurou-se confirmar alguns dados sobre sua vida escolar
e esclarecé-los melhor sobre os objetivos da pesquisa, sobre como se daria a entrevista (na
residéncia do entrevistado, juntamente com seus familiares) e indagar de seu interesse e
disponibilidade em participar ou ndo da pesquisa. Dos trés aunos previamente
selecionados do grupo apontado como o0 que se encontrava “progredindo nos estudos’,
consegui conversar com dois™ que logo se prontificaram a participar: Maria e Marcos, de
16 e 15 anos, respectivamente, ambos estudantes de turmas regulares. Quanto ao grupo de
alunos avaliados como apresentando ainda dificuldades na aprendizagem, de cinco
inicialmente contatados, somente um se disp0s a participar. Procurados mais trés alunos do
grupo sugerido pela escola, conseguiu-se a concordancia de um deles (uma aluna néo se
dispbs e outro estava faltoso). Foram ent&o selecionados Cléudio, de 18 anos, e Anderson,

de 16 anos, alunos de uma mesma Turma Projeto.

Encaminhou-se, em seguida, por intermédio dos préprios alunos, uma carta aos
pais e/ou responsaveis pelos aunos, explicando-lhes sobre a pesquisa e solicitando sua
participagdo mediante uma entrevista. Somente um dos alunos retornou com a carta. Os
demais disseram té-la perdido, mas afirmaram que os familiares estavam de acordo em
participar da pesquisa. Desse modo, tendo as quatro familias respondido afirmativamente
ao pedido de entrevista, esta foi marcada com cada familia e posteriormente confirmada

através de ligacéo telefonica’’.

18 O terceiro aluno esteve ausente &s aulas por cerca de um més, e ndo foi possivel contatélo.

7 Apenas uma das familias ndo dispunha de telefone em sua residéncia, sendo que a entrevista foi marcada
por meio de telefone publico préximo a casa.
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Tanto com os professores como com os alunos e seus familiares foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas'®, por estas propiciarem a flexibilidade necesséria
para os atores terem liberdade de poderem discorrer sobre as questdes abordadas,
informando e opinando sobre o tema proposto e expressando, inclusive, sentimentos,
crencgas e valores. Buscou-se, entdo, apreender e compreender as percepcdes desses atores
sobre a eliminagdo da reprovagéo numa cultura pautada pela oposicéo fracasso/sucesso
escolar e também como a prética da ndo-retencéo escolar tem interferido em suas praticas

escolares e sociais.

As entrevistas foram todas gravadas com a autorizacéo dos sujeitos de modo a
seregistrar, com amaior fidelidade possivel, os dados da entrevista, sendo estes transcritos
logo apos. Na transcricdo das falas, optou-se por um registro da linguagem coloquial no
sentido de se preservar as peculiaridades lingisticas socioculturalmente construidas e que
dizem das diferentes possibilidades de se pensar e atuar no mundo. Registraram-se também
algumas observaces relativas a situacdo da entrevista em si, como interrupgdes, barulhos
externos, caracterizacdo do ambiente onde acontecia a entrevista etc., e que pudessem de

alguma forma contribuir para a analise.

Durante o processo de investigagéo, tendo em vista a suficiéncia de dados
coletados, optou-se por manter 0 nimero previsto de quatro professores e quatro alunos
com suas respectivas familias para a redlizagio das entrevistas™. Na execucdo das

entrevistas, procurou-se exercitar uma atitude de apreender e compreender os discursos dos

18 \/er os Anexos A (Entrevista aos professores sobre a ndo-retencdo e o fracasso/sucesso escolar de alunos
de camadas populares) e B (Entrevista aos alunos de camadas populares e seus familiares sobre a néo-
retencdo e o fracasso/sucesso escolar).

¥ embrando-se que, no caso dos professores, foram ainda realizados alguns encontros com o grupo, bem
como com adiregéo e a coordenagéio pedagogica, 0 que enriqueceu bastante a coleta de dados.
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sujeitos num esforgo de “ conversido do olhar” que lhes era dirigido nas circunsténcias
cotidianas da vida (BOURDIEU, 1997). As entrevistas privilegiaram, assim, as percepgoes
dos atores sobre a adoc¢&o do principio da ndo-retencdo escolar e de como este, em sua
perspectiva, tem interferido em suas préticas educacionais e nas estratégias de
sobrevivéncia escolar dos alunos para a ampliagdo das oportunidades educacionais e

socias.

As entrevistas com os professores foram realizadas no periodo de outubro a
novembro de 2000, na propria escola, em dia e horério previamente marcados de acordo
com a disponibilidade de cada um. O tempo de entrevista com cada um dos docentes foi,

em média, de 50 minutos de durag&o.

As entrevistas com os aunos e suas familias foram feitas em suas casas, nos
meses de novembro e dezembro de 2000, sempre num sabado ou domingo a tarde,
conforme a conveniéncia dos entrevistados. A intengdo era redlizar as entrevistas com o0s
alunos e suas familias conjuntamente, no sentido de apreender as formas de relacGes
estabel ecidas entre os membros da familia — como a ascendéncia de um sobre o outro, a
independéncia intelectual, a afetividade — e melhor compreender a especificidade da
dindmica familiar como fator interveniente nas relages da familia com a escola. Todavia,
quando da execugdo das entrevistas, trés dos quatro alunos ndo se encontravam presentes
na hora marcada, o que fez com que fossem entrevistados separadamente. Assim, um aluno
que chegou logo apos a entrevista com sua mée foi entrevistado em sua casa, mas sem a
presenca da familia que se retirou nesse momento, e 0s outros dois tiveram que ser

novamente contatados, sendo as entrevistas marcadas e realizadas na prépria escola, em
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seu horario de aula, com o consentimento da direcéo e dos professores. O fato de somente
um aluno ter sido entrevistado em casa ndo parece ter interferido nos resultados, haja vista
o fato de que os familiares ausentavam-se freqlientemente e por periodos consideraveis
para cuidar dos afazeres domeésticos. Com isso, as entrevistas aconteceram quase que de
forma alternada entre os membros da familia e o aluno, sendo poucos os momentos em que
estavam presentes mais que um membro da familia. As quatro entrevistas realizadas com
as familias levaram em média uma hora e meia, e as outras trés, feitas separadamente com
0s alunos, ndo ultrapassaram trinta minutos.

O fato das entrevistas terem sido efetuadas no préprio ambiente dos atores
entrevistados previa uma reducdo na ansiedade natural que cerca esse tipo de situacéo,
além de possibilitar uma certa compreensdo de “seu mundo particular”. Por outro lado, as
interferéncias ocorridas, como algumas pequenas interrupgdes ou barulhos externos, ndo

perturbaram a conducéo das entrevistas.

Além das entrevistas, foram ainda analisados alguns materiais obtidos junto a
escola e & Regional, tais como: PPP do 3° Ciclo do turno da manh@, pastas individuais dos
alunos entrevistados, atividades trabal hadas pel os docentes com os alunos em sala de aula,
quadro de licengas médicas concedidas aos professores, dados |evantados pel os professores
da escola mediante a aplicagdo de questionérios elaborados por eles mesmos junto a

comunidade escolar etc.
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1.1.3 A analise do material discursivo

A andlise do materia discursivo obtido mediante a realizacdo das entrevistas
foi feita pelo método de andlise de contetido, pelo qual se organizaram as categorias de
anadlise que emergiram dos discursos produzidos pelos sujeitos, percebidas através dos
elementos mais significativos e dimensdes mais relevantes para os objetivos propostos
(BOGDAN, BIKLEN, 1994). Apés a transcrigdo das entrevistas, procedeu-se a leitura e
releituras do material coletado, no intuito de identificar as impressdes e orientagcbes
possiveis e apreender progressivamente os elementos visiveis e recorrentes nos discursos
sem, todavia, descartar possiveis singularidades de sentidos produzidas, hgja vista que “o
acontecimento, o acidente e araridade, possuem por vezes, um sentido muito forte que n&o
pode ser abafado” (BARDIN, 2000, p. 116). Tendo em vista os objetivos propostos,
definiu-se um sistema de categorias20 e procedeu-se a organizacdo e classificacdo dos
dados face ao conteldo dos discursos. Os dados foram entdo classificados
progressivamente, de acordo com as categorias estabel ecidas. Mas el es também impunham
a elaboragdo de novas categorias, bem como a reviséo de outras. Percebeu-se ainda a
necessidade de se estabelecerem subcategorias no universo das grandes categorias que se
afirmavam no decorrer da andlise. Assim, a0 se apresentar a forma de organizagéo
pedagbgica da escola pesquisada, abarcaram-se aspectos como 0s tempos escolares —
pensados em termos da prética do professor e do auno e da especificidade de organizacéo

por ciclos —, o desenvolvimento do curriculo, a prética da avaliacdo e o atendimento

2 Segundo BARDIN (2000, p.117), “as categorias 80 rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da andlise de contelido) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efectuado em raz&o dos caracteres comuns destes elementos.” “Classificar elementos em categorias, impde a
investigagdo do que cada um deles tem em comum com outros. O que vai permitir 0 seu agrupamento é a
parte comum existente entre eles. E possivel, contudo, que outros critérios insistam noutros aspectos de
analogia, talvez modificando consideravelmente a reparticdo anterior” (Idem, p.118).
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diferenciado mediante as chamadas “ Turmas Projeto”. Portanto, as questdes surgidas nos
discursos se inter-relacionavam e constituiram um sistema de categorias que se mostrava

pleno de sentidos e significados.

A descricdo e arealizagdo de inferéncias possiveis constituiu 0 passo seguinte,
do qual adveio a interpretacéo dos dados, no intento de destacar alguns dos sentidos
pertinentes aos discursos produzidos. O aprofundamento da analise dos dados conduziu,
assim, a esguematizacdo dos capitul os por grupos de sujeitos entrevistados e por grupos de
guestdes, sem, todavia, a intencdo de contemplar inteiramente todos os dados coletados e
esgotar sua andlise. Em todos os momentos procurou-se, sim, perceber a necessidade de
ajustamentos ao foco do estudo proposto e de desvelamento de questdes recorrentes que se
apresentavam como mais substantivas, a medida que se avancava na compreensdo do
fendmeno. De todo modo, é certo que esse avanco nunca é completo, pois o caminho de
andlise definido € um dentre os possivels, e a pesguisa ndo tem a pretensdo de abarcar a

realidade em toda sua complexidade.

Apos a organizacdo dos dados, foram estruturados trés capitulos para esta

dissertacdo, aém desta | ntroducgéo e das Conclusdes.

No capitulo inicia, discute-se a questdo da igualdade/desigualdade das
oportunidades educacionais, enfocando o quadro de fracasso escolar que historicamente
tem caracterizado a realidade escolar brasileira e a busca por aternativas que revertam essa
cultura notadamente seletiva e excludente. Nesse contexto, o principio da néo-retencéo

escolar, que vem sendo adotado no pais com o proposito de se garantir atodos o direito a
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uma educagdo escolar basica, € situado como uma medida polémica na compreensdo de

diversos segmentos sociais.

No capitulo seguinte, procura-se identificar as percepgdes dos professores
sobre a sua prética pedagdgica a partir da implantagdo do principio da néo-retencdo
escolar. Considerado, nos relatos, o ponto mais polémico do Projeto Politico-pedagdgico
Escola Plural, esse principio tem gerado sentimentos, atitudes e posturas muitas vezes
ambiguos por parte dos professores face ao trabalho pedagdgico e asrelagdes existentes
entre eles e os alunos e suas familias. Essa situacéo tem também incitado a reconstrugéo
dos processos identitédrios dos docentes, que se véem de alguma forma mobilizados a
repensar e reestruturar sua prética. O discurso do professorado centra-se na discussdo sobre
em que medida o principio da ndo-retencéo escolar esta sendo capaz de contribuir para a
efetivacdo do direito & educacdo escolar pelos alunos de camadas populares, tal como

pretendido pela Escola Plural.

No outro capitulo, abordam-se as percepcdes dos alunos e de suas familias
sobre aimplantacéo do principio da ndo-retencéo na escola e como isso repercutiu navida
escolar desses alunos. Busca-se analisar possiveis mudancgas nas esperancas subjetivas e
nas estratégias de sobrevivéncia escolar desses atores face a eliminagdo da reprovagdo

escolar a partir do seu préprio ponto de vista.

Finaliza-se o trabalho procurando sintetizar as idéias, avaliagdes e ponderagcdes
colhidas no decorrer da pesquisa junto aos atores participantes. As questdes iniciais sGo

resgatadas com o propésito de um aprofundamento de pontos ja desenvolvidos e discutidos
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nos capitul os precedentes, como as dificuldades, ambiguidades e incertezas nos processos
de mudanca vivenciados por esses atores diante do principio da n&o-retencdo escolar.
Conclui-se ressaltando a importancia concedida por todos os envolvidos & ndo-retencéo
escolar em termos de seu questionamento como fator capaz de propiciar a ampliagdo das

oportunidades escolares e favorecer 0 éxito escolar dos alunos das camadas populares.



34

@ A NAO-RETENCAO ESCOLAR NO CONTEXTO DA

DEMOCRATIZACAO DAS OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS

Este capitulo tem por objetivo situar e discutir o principio da néo-retencédo
escolar como estratégia pensada para se reverterem os altos indices de situacfes de
fracasso escolar que se mantém na escola publica brasileira desde a democratizagdo das
escolas publicas, iniciada na década de 30. Analisa-se a questéo da igual dade/desigual dade
de oportunidades educacionais e configura-se no pais uma realidade escolar capaz de
reprovar e excluir milhares de criangas de seu sistema de ensino. Com a preocupagéo de
garantir-se ndo somente 0 acesso, mas também a permanéncia de todos nas escolas
publicas brasileiras, o questionamento crescente do sistema publico de ensino, por seu
caréter seletivo e excludente, faz com que se consolide, nos meios académicos e politico-
educacionais, a necessidade de superacdo da pratica da reprovacdo escolar. O discurso da
mudanca prop0e intervir efetivamente na estrutura do sistema escolar, adotando-se, entre
outras medidas, o principio da ndo-retencdo escolar. Entretanto, observa-se que a préticada
ndo-retencdo nas escolas publicas tem sido severamente criticada, quando néo rejeitada,
por diversos segmentos sociais, inclusive por aqueles a quem ela se destina, os alunos das
camadas populares. A compreensdo em relacdo a ndo-retencdo escolar parece ser a de que
sua adogdo ndo apenas tem sido incapaz de reduzir as desigualdades de oportunidades
educacionais, como chega mesmo a amplié-las, na medida em que propicia aos alunos o
prosseguimento do curso escolar sem a aquisicdo de conhecimentos, competéncias e

habilidades considerados bésicos a formagdo educacional escolar e a cidadania
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O ideério da igualdade de oportunidades educacionais surge com o advento da
escola publica, no seculo XV1I1, impulsionado pelas transformacdes politicas e sociais em
decorréncia da Revolugdo Francesa. De acordo com os principios democrético e igualitario
da ordem social liberal que se estabelecia com vigor, a escola, antes destinada a uma elite,
se estrutura e se organiza para atender também as classes populares. Entretanto, o principio
de igualdade, apregoado pelo liberalismo, que estabelece o direito de todos os individuos
de competirem igualmente pelas posi¢Oes sociais, mediante a capacidade e o talento de
cada um, ndo implicava, pois, na eliminagéo das desigualdades (CUNHA, L. A., 1980).
Dessa forma, a escola assumiu o papel de consubstanciar o pensamento liberal: atodos séo
dadas as mesmas oportunidades, mas cada um obterd o sucesso social ou ndo de acordo

com seu proprio mérito.

Nessa perspectiva, as posi¢des sociais e 0s valores materiais s80 supostamente
distribuidos de acordo com o talento e o desempenho de cada um. Enquanto instituicdo
social, a escola respalda e confirma os principios do liberalismo na sua prética pedagdgica,
haja vista que nem todos tém o dom ou a capacidade para se instruir e ascender
socialmente. Assim, a escola assume o discurso daigualdade, na medida em que anunciao
direito de todos a educagdo, mas, a0 ampliar 0 acesso, a escola exerce 0 seu papel
diferenciador, ampliando as desigualdades, pois define 0 acesso e a permanéncia na escola
conforme o dom, o talento, o interesse e a vocagdo de cada um. Segundo COIMBRA
(1989), essas préticas que selecionam e excluem os alunos segundo suas capaci dades e sua

classe socia estdo presentes nos testes psicoldgicos, nos curriculos, nos métodos de
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avaliagdo e, eu diria, na propria organizacdo pedagodgica da escola e da sala de aula como

um todo, com destaque para a pratica i ndi scriminada da reprovagéo.

Esse discurso meritocrético tem, assim, servido para respaldar e aparentemente
justificar a exclusdo e eximir a escola de quaisquer responsabilidades, j& que o fracasso ou
0 sucesso escolar sdo imputados as caracteristicas naturais do individuo: a inteligéncia, a
motivacdo, a0 interesse e as habilidades psiquicas da crianga. Posteriormente, com o
desenvolvimento da psicologia diferencial e a aplicagdo de testes de aptiddo e de
inteligéncia, a ideologia meritocrética afirma-se em torno de uma aclamada objetividade
cientifica. Por extensdo, as diferencas sociais e econdmicas sao explicadas e justificadas de
acordo com as caracteristicas individuais de cada crianca que obtém, ou néo, 0s sucessos

escolar e social face as suas atitudes, aptiddes, inteligéncia, motivagdes, interesses, etc.

Somente com as grandes enquetes sobre as desigualdades de oportunidades
educacionais é que a compreensdo sobre o fracasso escolar ganha novas dimensdes.
Segundo FORQUIN (1995), mediante essas grandes pesquisas realizadas nas décadas de
60 e 70%, estabeleceu-se a desigualdade de acesso & educacdio como fato estatistico
inquestionavel. Os estudos da sociologia da educacdo procuram, entdo, explicalo. Tais
estudos, de cunho culturalista, apontam fatores como os valores e aspiragdes de classe, o
clima educacional familiar e as disparidades linguisticas como responsaveis pelas

desigualdades no desempenho escolar dos alunos. Essas explicagbes tém em comum o fato

2 As pesquisas britanicas, com os relatérios Early Leaving (1954), Crowther (15 to 18, 1959), Newsom (Half
our Fortune, 1963), Robbins (Higher Education, 1963) e Plowden (Children and their Primary Schools,
1967); a pesquisa longitudinal do I.N.E.D. (Institut National dEtudes Démographiques), de 1962 a 1972, na
Franca; o relatorio Coleman (Equality of Educational Opportunity, 1966), nos Estados Unidos, e os relatérios
dos paises membros da O.C.D.E. (Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico), a
partir de 1971.
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de estabel ecerem como ponto determinante das desigual dades educacionais a origem social
do individuo: o fracasso escolar incide muito mais sobre os alunos das classes populares

gue sobre os demais.

A questdo da igualdade/desigualdade de oportunidades educacionais ganha
entdo um novo enfoque. Das explicagdes ao nivel do individuo, passa-se a discutir o meio
social e familiar em que o individuo vive. A explicagdo do fracasso escolar é transferida
para as condi¢des desprivilegiadas em que a crianga vive. A explicacdo psicol 6gica cede ao
enfoque eminentemente social e, com isso, as dificuldades escolares passam a ser
imputadas as caracteristicas socio-culturais do meio familiar, que, na perspectiva da escola,
se mostrava deficiente em propiciar o esperado desenvolvimento cognitivo e afetivo da
crianca. A escola deveria, portanto, compensar a “caréncia’ familiar e cultural do aluno®.
Novamente os olhares incidem apenas sobre o aluno, seja enfocando suas caracteristicas
individuais, sgja ressaltando os limites de seu meio familiar e social, mantendo-se a escola

como isenta de responsabilidades na produgéo do fracasso escolar.

Somente com o surgimento da teoria critico-reprodutivista, a escola passa a ser
guestionada em seu papel institucional. Frustradas as expectativas otimistas, segundo as
guais a educagdo escolar seria um meio de crescimento econdmico e de ascensdo social,
passa-se, de 1965 a 1975, a um momento de radicalismo (DANDURAND, OLLIVIER,
1991). Nesse periodo, as visdes de cunho estruturaistas analisam, nas teorias da
reproducdo, a relacdo entre escola e poder, numa critica severa ao papel ideoldgico da

escola, ao reproduzir e manter uma sociedade desigual segundo o idedrio liberal do sistema

2 A l6gica da caréncia cultural, como sabemos, fundamenta todo o trabaho instituido pela educacio
compensatoria.
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capitalista. As teorias da reproducéo socia e cultura argumentam que a escola legitima,
difunde e perpetua os conhecimentos, os valores e as atitudes proprios da classe que detém
0 poder, transmitindo padrdes da cultura elitista as classes populares. Essa andlise politico-
ideol 6gica concede a escola um poder excepcional, o de reproducdo e conservagdo social e,
em face de tais criticas, estabelece-se, no periodo de 1975 a 1986, uma andlise determinista
e mecanicista, acompanhada de um sentimento de desencantamento pela educacéo ao
veicular a idéia de impossibilidade de transformacdo social pela escola (DANDURAND,
OLLIVIER, 1991). Mas se, por um lado, a escola pode n&o contribuir diretamente para a
mobilidade social em termos de uma sociedade igualitaria e harmoniosa, de acordo com os
principios funcionalistas, também n&o é capaz de manté-la estatica ou a servigo somente de

um grupo social e economicamente privilegiado.

BOURDIEU (1998a) refere-se a uma cumplicidade entre a classe socia
dominante e a escola, no sentido de que esta elege como valor o saber e a cultura dos
privilegiados, discriminando as demais representagOes culturais. Para ele, “tratando todos
os educandos, por mais desiguais que sgam eles de fato, como iguais em direitos e
deveres, 0 sistema escolar € levado a dar sua san¢do as desigualdades iniciais diante da
cultura” (1998a, p. 53). A escola vem, assim, com seu discurso igualitério, ignorando as
diferencas e perpetuando as desigualdades. As diferengas encontram-se no capital cultural
que o aluno herda de sua familia. O capital cultural, “sistema de vaores implicitos e
profundamente interiorizados’ (BOURDIEU, 1998a, p. 42), contribui na formagdo de
esguemas de percepcdo, de pensamentos e atitudes perante a cultura e a escola. A heranga
cultural difere, pois, de uma classe social para outra e seria determinante para 0 sucesso ou

o fracasso escolar. Recebendo criangas com capitais culturais diversos, sendo muitos
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destes bastante discrepantes da cultura escolar, a escola ndo tem conseguido cumprir sua
real fungdo, a saber, “desenvolver em todos os membros da sociedade, sem distingdo, a
aptiddo para as préticas culturais que a sociedade considera como as mais nobres’
(BOURDIEU, 19983, p. 62). Percebe-se, pelas palavras de Bourdieu, que a escola, apesar
de sua atuagdo conservadora, tem a perspectiva e o dever de exercer uma fungéo

transformadora.

Contrariamente ao esperado, ao longo de toda a sua existéncia, a escola tem
excluido um contigente imenso de individuos: alguns nem sequer conheceram escolg;
outros dela se afastam no decorrer do processo de escolarizacdo (as vezes, muito cedo),
mediante as reprovagdes. Ao invés de possibilitar aternativas diferentes de ensino para as
pessoas, a escola tem-se utilizado de mecanismos excludentes, que, em seu processo de
ensino-aprendizagem, massifica e nega as diferengas. Conseqientemente, a massa de
alunos que apresentam dificuldades no processo de escolarizagdo € muito significativa e
tem sido motivo de impropérios contra uma escola que passa longe do sonhado
igualitarismo®. O fato é que, historicamente, se consolidou no imaginario social o papel da
escola como solugdo para o problema das desigualdades sociais. Estudar e obter um
diploma sdo o sonho de muitos das classes médias e populares, que pretendem mudar de
vida, 0 que, na pratica, ndo necessariamente equivale a ascensdo social e econdmica. A
educacdo forma é, no entanto, um caminho possivel e reconhecido sociamente por

possibilitar mudangas que ampliem as oportunidades pessoais e profissionais futuras.

2 BOURDIEU (1975, p. 166) fala de sobreviventes, ou segja, aqueles individuos oriundos das classes
populares que, apesar das condicles objetivas aliadas as parcas esperancas de vida escolar, seguem o seu
Ccurso escolar.
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De todo modo, perante as idéias reprodutivistas, abateu-se sobre o meio
educacional um sentimento de impoténcia e a crenga na incapacidade da escola de cumprir
0 seu papel. Somente por volta dos anos 80 se estrutura a critica a idéia da escola como
mera reprodutora de uma estrutura social e de uma ideologia, instaurando-se a perspectiva
da escola como um espago socio-cultural capaz de contribuir tanto para a manutencéo
como para as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais. De fato, a escola ndo é
apenas conservadora ou transformadora, mas age sSimultaneamente no sentido da

conservagao e datransformagdo da estrutura social. Assim,

“... amelhor maneira de provar em que medida a realidade de uma
sociedade ‘democrédtica esthd de acordo com seus ideais ndo
congistiria em medir as chances de acesso aos instrumentos de
institucionalizados de ascensdo socia e de salvagéo cultural que ela
concede aos individuos das diferentes classes sociais?’
(BOURDIEU, 19983, p. 64).
E é da perspectiva do dominio e transac&o dos bens simbdlicos e culturais, sob
a égide ingtitucional escolar, que, no Brasil, a escola € muito questionada, sobretudo no
periodo dos anos 80. Havendo a possibilidade de atuar no sentido da conservagéo ou da
transformacdo, a prética cotidiana da escola parece incidir mais sobre a primeira op¢ao,
haja vista a historica e sistemética expulsdo de milhares de criangas. Dessa forma, acaba se
caracterizando o que vem a se denominar “cultura do fracasso escolar”, ou sgja, uma série

de préticas e representagdes acerca do saber e do fazer pedaggico que consubstanciam o

caréter seletivo e excludente da escola
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2.1. A culturado fracasso escolar: novas indagagoes

Embora temas como evasdo, reprovacdo e repeténcia escolares ndo sejam
novos na literatura educacional brasileira®, na década de 80 eles se tornam o assunto por
exceléncia no meio académico, quando autores como Patto, Carraher e Schliemann,

Soares, Ribeiro e outros discutem exaustivamente suas causas e consegiéncias.

Mas o que é denominado fracasso escolar? Pode-se, talvez, dizer que o aluno
que fracassa na escola é aquele que ndo consegue atender as expectativas da escola e
cumprir com as exigéncias escolares, aprender o que ela e, por extensdo, a sociedade,

valorizam como saberes fundamentais e legitimos.

Para CORDIE (1996), o fracasso escolar, tendo surgido com a instauraco da
escolaridade obrigatoria no final do século XIX, se congtituiu como uma das mais
importantes patologias do mundo moderno. E, na atualidade, pode-se dizer que “0o fracasso
escolar se tornou sindnimo de fracasso de vida® (CORDIE, 1996, p. 20). Segundo essa
autora, o fracasso implica um julgamento de valor, e o valor existe em fungdo de um ideal.
Todo sujeito se constitui mediante a sua identificacéo com ideais valorizados pela familiae
pelo seu meio sociocultural. Em nossas sociedades ocidentais, o sucesso € avaliado
especialmente pela possibilidade de acesso aos bens de consumo. “Ser bem-sucedido na
escola € ter a perspectiva do ter, mais tarde, uma bela situagéo, de ter acesso, portanto, ao

consumo de bens’ (CORDIE, 1996, p. 21) e também a consideracdo e o respeito das

2 Na década de 50, Anisio Teixeira ja discutia os altos indices de reprovaco, repeténcia e evasio escolar,
afirmando o direito de todos a uma educacdo escolar publica e a importancia de medidas governamentais no
sentido de democratizar as oportunidades educacionais no Brasil (TEIXEIRA, 1994).
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pessoas, ou sga, significa “ser alguém”. A crianga em situacdo de fracasso escolar
gerdmente é alertada, quando ndo ameacada, pelos pais e/ou professores, sobre as
dificuldades que enfrentara na vida futura, caso ndo se esforce e se dedique aos estudos.

Fracassar na escola, nesse sentido, corresponde a fracassar também na vida.

Segundo LAHIRE (1997), o fracasso escolar seria uma categoria produzida
pela ingtituicdo escolar construida socio-historicamente e que, portanto, varia de sentido
conforme a época historica em que se vive, o tempo escolar em que se “fracassa’ (pré-
escola, vestibular) e a classe social a qual se pertence (o bom resultado pode diferir de um

grupo social paraoutro)...

Se nos reportarmos a década de 80, verificaremos que o fracasso escolar passa
a ser entendido como o fracasso da escola. S&80 muitos e diversos os questionamentos
relativos, sobretudo, a precariedade do ensino oferecido as classes populares em termos
quantitativos e qualitativos®. Diversos autores relacionam e discutem aspectos do sistema
de ensino que situam a escola como sendo a grande responsavel pelo fracasso escolar.
Dentre esses, BARRETO (1980) afirma que evasdes e repeténcias ndo tém merecido a
devida atencdo dos politicos, sendo consideradas como “perdas normais’, visto que
ocorrem ha décadas. Para FLETCHER (1985), as taxas de repeténcia sdo extremamente
altas, sobretudo na primeira série do primeiro grau. SILVA, T. (1980) e PENIN (1989)
questionam a incompatibilidade dos contetidos, dos métodos e das exigéncias dos sistemas
educacionais com os padrfes das criangas das classes populares, que sdo submetidas a um

ensino inadequado e, portanto, gerador de situacdes de fracasso escolar. PATTO (1988),

% Patto (1988) ressalta que essa tem sido uma dendincia recorrente nos Gltimos quarenta anos, 0 que expressa
aincompeténcia das politicas educacionais.



por sua vez, critica o carater nao-critico de natureza econdmica, politica, socia e cultural
das pesquisas e explicagdes sobre o fracasso escolar, por essas limitarem-se geramente a
uma visao pedagdgica e psicol dgica do processo educacional, atribuindo o fracasso escolar
a deficiéncia cultural da crianca pobre. SILVA, T. (1980) questiona a restricdo da
democratizagdo do ensino ao aumento do nimero de vagas, sem a devida consideracéo
pela permanéncia e pelo sucesso das criangas nas escolas. LEITE, S. (1988) levanta o
problema dos parcos recursos financeiros destinados a educacdo e, claro, podese
acrescentar, 0 mau uso desses recursos. SANTOS (1984) e SOARES (1988) concordam
com o fato de que a educac&o neste pais tem favorecido uma minoria privilegiada. Assim,
0s estudos e escritos académicos da década de 80 (inserida no contexto da reproducéo
critica) tragam uma “radiografia’ do sistema escolar brasileiro, com o intuito de aerta e
com um carater de deniincia no que diz respeito ao descumprimento pela escola de sua

funcéo educacional e social.

Dentre os aspectos levantados por tais estudos, ha a constatacdo de que a
repeténcia, e ndo a evasdo, se constitui no principal problema do sistema escolar brasileiro
(FLETCHER, 1985; LEITE, S. 1988; RIBEIRO, 1990). Segundo FLETCHER (1985), a
estatistica escolar no Brasil apresentava dados irrealistas, com subestimac&o do nimero de
estudantes repetentes. RIBEIRO (1990, p. 14), ao analisar os dados das taxas de promoc¢éo,
repeténcia e evasdo referente ao ano de 1982, obtidos através de modelos estatisticos e
matematicos apropriados, verifica “que a tdo propalada evasio entre a 12 e a 22 séries é
simplesmente desprezivel (2,3% da matricula) e que a repeténcia, esta sim é importante
(52,5% da matricula)”. Os custos financeiros e o elevado grau de “ desperdicio” econdmico

em func@o desse sistema de reprovagdes sisteméticas sdo ressaltados e comprovados,



inclusive por meio de levantamentos estatisticos. Calcula-se que, para cada aluno que se
forma no primeiro grau, sGo necessérios cinco anos a mais de instrucéo (RIBEIRO, 1990),
com um “desperdicio anual de 3,5 bilhfes, equivalentes a um terco do que o pais gasta, no
mesmo periodo, com o ensino fundamental” (OLIVEIRA, 1999, p. 11). Critica-se, ainda,
veementemente, a seletividade do sistema escolar. Se, por um lado, ampliou-se a rede de
ensino, por outro, a heterogeneidade da clientela escolar cresceu com o0 acesso das camadas
populares a escola. As altas taxas de repeténcia continuam a incidir, principalmente, sobre
os alunos de origem socioecondmica menos privilegiada, justamente quem mais precisaria
da escola para adquirir conhecimentos e habilidades valorizados socialmente (LEITE, S.,

1988).

E nesse contexto que a expressio “pedagogia da repeténcia’ € cunhada por
RIBEIRO (1990) e outros autores (SILVA, R. N., DAVIS, 1993; OLIVEIRA 1999), que
comegam a falar em uma verdadeira “cultura da repeténcia’. De fato, toda a sociedade, e
ndo somente a instituicdo escolar, estd impregnada por uma ideologia que recomenda e

justifica a reprovacéo escolar. Acredita-se que:

“... arepeténeia propicia ao aluno uma oportunidade para rever, com
cama, os conteldos ndo assmilados, para amadurecer
psicologicamente e, sobretudo, para receber uma licdo mord
importante, na medida em que, sofrendo pela perda de seu grupo-
classe, aprendera a levar os estudos mais a sério” (SILVA, R. N,
DAVIS, 1993, p. 33).

Assim, segundo essa visdo, a reprovacdo € justa, pois somente os alunos
julgados aptos devem passar de ano. A reprovacdo € também considerada pelos
professores condi¢do para ndo se rebaixar o nivel, além do que, sem reprovacdo, os alunos

perderiam o interesse, j& que seriam mesmo aprovados (VASCONCELLOS, 1992). Este
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autor aponta ainda uma série de mitos que sustentam a reprovacdo, como, por exemplo, 0s
mitos da indoléncia das classes populares, da caréncia afetiva, da gratuidade do ensino

publico...

Nos anos 80, tem-se claramente configurada e enfaticamente questionada uma
verdadeira “cultura do fracasso escolar”, alicercada, sobretudo, numa prética
indiscriminada de reprovagBes. H& também a introducdo de mudangas na politica
educacional por parte de grupos mais progressistas em alguns estados, que, além de
democratizarem o acesso a escola, visam ainda a qualidade do ensino. Algumas mudancas
enfocam o aspecto pedagdgico, a0 passo que outras sdo de cardter mais assistencialista
(SILVA, R. N. et al., 1993). Na rede publica do estado de S&o Paulo, foi instituido, em
1983, o Ciclo Bésico, “programa que visava ampliar o periodo de alfabetizaco dos alunos
das duas primeiras séries do 1° grau (atingindo cerca de 1 milh&o de criangas), de modo a
diminuir a reprovagdo nas séries iniciais do ensino fundamental” (SILVA, R. N. et al.,
1993, p. 9). No mesmo periodo, medida semelhante é adotada em Minas Gerais e,
posteriormente, em outros estados, como o Parana. S&o também implantados: a Jornada
Unica de trabalho docente e discente, em 1988, em S&o Paulo, com o propésito de ampliar
0 tempo de permanéncia do professor e do aluno nos dois primeiros anos da escola; 0s
Centros Integrados de Educag@o Publica — CIEPs, no estado do Rio de Janeiro, como
modelos de escolas publicas de tempo integral voltadas para a populagdo menos
privilegiada social e economicamente; 0 Programa de Formag&o Integral da Crianca —
PROFIC, no final de 1986, em S&o Paulo, com objetivo de atender aos menores numa
perspectiva protecionista, especialmente os de baixa renda; e os Centros Integrados de

Atendimento & Criangca — CIACs, em 1991, pelo governo federal, que combinam
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caracteristicas dos CIEPs e do PROFIC. Todavia, essas medidas ndo foram suficientes para
sanar 0 quadro do fracasso escolar configurado sob a forma de atos indices de
reprovagoes, repeténcias e evasbes. Esse insucesso parece ser decorrente de uma
conjugacdo de fatores: pelafalta de recursos, instabilidade politica, ambigtidade narelagdo
dos dirigentes com a populacdo, que bem se exemplifica no imediatismo demagdgico, e,
ainda, pela auséncia de mecanismos de avaliacdo e informagdo da sociedade civil como
“indispensavel no controle, fiscalizacdo e cobranca das agBes governamentais’ (SILVA, R.

N. et al., 1993, p. 14). Assim,

“.. passados dez anos de abertura democrética, incentivo a
participacdo popular e implementacdo de projetos pedagdgicos por
governos estaduais eleitos pelo voto popular, os dados educacionais
retratam uma situagdo de estagnacdo, ou até mesmo de retrocesso, no
atendimento quantitativo em todos os niveis de ensino. O sistema
educaciona continua dtamente sdetivo, concentrando a maioria
absoluta de seus alunos nos niveis dementares...” (SILVA, R. N. &t
al., 1993, p.12).

Todo esse quadro de denlincias e criticas ao sistema escolar ira desencadear,
basicamente na década de 90, uma discussdo e revisdo sobre a politica educaciona
brasileira, que, segundo PATTO (1988), “vem, em relagdo aos seus problemas
fundamentais, se debatendo no beco sem saida de concepgdes equivocadas a respeito da
natureza dos problemas e de sua solug@o”. A proposta que se delineia € a de substitui¢do da

“cultura do fracasso escolar” por uma “cultura do sucesso escolar”, cujo exo ira centrar-se

na estratégia da ndo-retencéo escolar.
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2.2 Em busca do “sucesso escolar”: uma mudanca de mentalidade

Dentre as diferentes questdes |evantadas pelas politicas educacionais brasileiras
no final dos anos 80 e no inicio da década de 90, ressurgem os argumentos e discussdes
sobre a necessidade de superagdo da prética da reprovacdo escolar. De acordo com
RIBEIRO (1990), repetir o ano ndo ajuda a crianga a progredir no seu curso escolar. H3,
inclusive, estudos que mostram que um aluno novato na primeira série tem quase o dobro
de chances a mais de ser aprovado do que o aluno repetente. Para VASCONCELLOS
(1992), areprovacdo é fator de discriminagdo e selecdo social, j& que incide justamente nas
camadas populares. Esse autor cita ainda outras razdes para se acabar com a reprovagéo
escolar: argumenta que ela distorce o sentido maior da avaliagdo, pois o aluno estuda para
passar de ano, e ndo para aprender; quando reincidente, a reprovagéo pode provocar a
evasdo escolar, aém de apresentar um elevado custo social e econdémico. Por fim, diz que

toda criancga € capaz de aprender.

Dentre 0s argumentos que apontam para a necessaria eliminacéo da cultura da
repeténcia, sobressaem as novas demandas sociais para 0 sistema educaciona. O
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios a insercdo do aluno no
mercado de trabalho deixou de ser um patamar avaliado como suficiente. Ao final do
seculo XX, o significativo progresso tecnolégico e o “impacto da mundiaizacdo da
economia, dos novos padrdes de organizagdo do trabalho e formas emergentes de
organizagdo social voltadas para a melhoria da qualidade de vida® clamam por uma

educacdo que se paute, sobretudo, pela qualidade no sentido de “assegurar minimamente
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aos alunos ndo sd conhecimentos, como também habilidades cognitivas e competéncias

sociais’ (SILVA, R. N. etal., 1993, p. 6).

O discurso da mudanga pauta-se, dentre outros pontos, pela “necessidade de se
assumir o principio de equidade na educag8o escolar e da escola enquanto um lugar de
progresso para a crianga, considerando-se 0 sucesso dessa crianga como a meta mais
valiosa” (GATTI, 1993, p.6). O sucesso ndo deve ser pensado em termos do ndo-fracasso,
0 que significaria apenas um indicador de incluséo social (SPOZATI, 2000). N&o deve
bastar que os alunos concluam o Ensino Fundamental, conforme previsto na Constituigéo
Brasileira de 1988, como um direito. E preciso ir além do basico, estendendo-se a
discussdo do sucesso a qualidade da escolaridade: “Passase assim de um conceito bancério
— quantos dentro e quantos fora — para um conceito qualitativo sobre as aquisigoes, de
quem esta dentro e de quem esté fora, para alcancar uma vida digna como brasileiro”

(SPOZATI, 2000, p. 25).

Segundo PRADO (2000, p. 53), trata-se de uma mudanca de mentalidade que
“passa necessariamente pela busca de alternativas para a substituicdo da ‘cultura da
repeténcia por uma pratica pedagdgica voltada para o sucesso do aluno” e que requer um
“longo e complexo processo”, a fim de resultar em uma mudanga comportamental. Para
tanto, avalia-se que, embora importantes, ndo sdo suficientes medidas como materiais
didéticos diversificados, autonomia administrativa, melhoria das condi¢des fisicas das
escolas, valorizagdo do professor (salério, carreira, quaificacdo...), gestdo pedag6gica
democrética, etc. Faz-se necessario intervir radicalmente na estrutura do sistema escolar.

Segundo ARROY O (2000, p. 34), “pretendemos enfrentar a seletividade inerente & ldgica
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estruturante dos curricul os, das séries, das grades, da organizacéo do trabaho, dos tempos

e espacos. Pretendemos chegar a matriz do fracasso/sucesso.”

Dessa forma, na busca do sucesso escolar, alguns governos definem, em suas
politicas publicas educacionais, estratégias politico-pedagdgicas como o principio da néo-
retencdo escolar, regime de ciclos, classes de aceleracdo... Tais estratégias sdo, inclusive,
respaldadas e indicadas pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Naciona
(LDBEN), de dezembro de 1996, que, ao avangar no que se refere a descentralizagdo e
flexibilidade, veio favorecer as novas politicas pedagogicas (PRADO, 2000). A LDB
“reafirma, através de mecanismos de reclassificacéo, de acel eracéo de estudos e de avancos
progressivos, o propésito de eliminar, gradualmente, as distorcoes idade/série, geradas no

amago da culturadareprovagéo” (CURY, HORTA, BRITO, 1997, p. 255).

Assim, propostas politico-pedagdgicas sdo implantadas em diversas escolas das
redes municipais, estaduais e no Distrito Federal: Escola Cidadd, em Porto Alegre; Escola
Plural, em Belo Horizonte; Escola sem Fronteiras, em Blumenau; Escola Desafio, em
Ipatinga; Escola Candanga, em Brasilia; dentre outras?®. Essas propostas, alicercadas na
gestdo democrética da escola, redimensionam 0 espago, 0 tempo e a organizagdo do
trabalho escolar com o objetivo de construir uma nova l6gica capaz de garantir a todos os
alunos o direito a uma aprendizagem efetiva, com vistas a cidadania. Para tal, propdem-se
a eliminar os mecanismos e procedimentos escolares que tradicionalmente produzem a

exclusdo das camadas populares da escola. Dentre esses mecanismos, sdo ressaltados, na

% Na verdade, quando a LDB admitiu a possibilidade de organizacéo das escolas por ciclos em contraposicio
ao regime seriado, de cardter conteudista e seletivo, algumas propostas ja haviam sido implantadas, como é o
caso da Escola Plural, em Belo Horizonte, que se iniciou oficialmente em 1995.
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maioria desses programas, a eliminagdo da reprovagao e da repeténcia por meio dos ciclos

de formagéo:

“E necess&rio reduzir as rupturas nos processos de
socidlizagdo provocadas pela reprovacdo, reconhecendo a forca
socidizadora e formadora do convivio entre alunos e aunas da
mesma idade ou ciclo de formagdo. Ao reconhecer que a educacéo é
um direito fundamental, a escola precisa garantir que 0 processo de
formacdo se dé de forma ininterrupta, junto aos pares de idade”
(BAPTISTA, 1998, p.4)*.

Mas, aliado aisso, esses programas percebem que “eliminar a possibilidade de
reprovacdo escolar € um caminho necess&rio a garantia da aprendizagem para todos,
embora ndo suficiente”, e sdo, pois, desenvolvidos “mecanismos institucionais de
inclusdo” (PORTO ALEGRE, [s.d.])*®. Dentre esses, tem-se sobressaido a formag&o de
turmas especiais, compostas por aunos que apresentem uma defasagem entre o nivel de
sua escolaridade e sua faixa etéria. Tais turmas tém recebido denominagdes diferentes,
como “turmas de progressao” (Escola Cidadd) ou “turmas de aceleracdo” (Escola Plural),
mas sempre com 0 propésito de inclusdo e aimegjando que os alunos delas integrantes
possam desenvolver sua auto-estima, sentindo-se capazes e estimulados a aprender. Nesse
caso, trata-se de uma estratégia tragada dentro de uma nova concepgdo pedagdgica. Mas
cabe mencionar aqui um programa especifico, centrado na correcdo do fluxo escolar, e que
vem sendo desenvolvido em alguns estados, como Maranh& e Minas Gerais, e diversos
municipios do Pais. Trata-se do Programa de Aceleragéo de Aprendizagem, que “ se destina

arecuperar a escolaridade de criangas e jovens que acumulam duas ou mais repeténcias ao

longo de sua curta trajetoria escolar” (OLIVEIRA, 1997, p. 87).

Zhttp:// www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escopl u00.htm

Bhttp://www.portoalegre.rs.gov.br/smed/escola.htm
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Como podemos perceber, as propostas e programas politico-pedagdgicos que
vém sendo desenvolvidos a partir dos anos noventa tém em comum V&rios aspectos e,
dentre eles, a eliminagdo da reprovacdo escolar. E é justamente esse um dos pontos mais

polémicos e uma das grandes dificul dades na busca do sucesso escolar.

2.3 O principio da nao-retencdo escolar: uma “pedra’ no meio do

caminho da democr atizacdo do ensino?

Segundo ARROY O (2000), duas idéias-forca, dois horizontes tém prevalecido
no que tange a expansdo da escolarizacdo bésica no decurso do século XX: a idéia de
instrumentalizagdo para a insercdo no mercado de trabalho, face & modernizacdo socia e
produtiva, e aidéia de formagao de cidaddos, de sociaizagdo do conhecimento social mente
produzido. A primeira concepgao caracteriza a cultura escolar como altamente seletiva e
excludente, tragando um horizonte utilitarista e credencialista para a escola. A segunda
visdo recupera o idea democrético, colocando a formag@o bésica como um direito e
condicdo para 0 exercicio da cidadania, e tem norteado as propostas politico-pedagégicas
com suas experiéncias inovadoras. Esses dois horizontes, o utilitarista/credencialista e o

democratico/formativo, tém provocado tensdes e imposto limites ao sucesso das propostas:

“As politicas curriculares, as propostas de reforma tém assumido o
horizonte democrético, enquanto o cotidiano escolar, a organizagdo
curricular, as disciplinas, os sistemas de avaliagdo, retencdo,
promocado, as culturas escolares e profissionais resistiram norteados
pelo horizonte utilitarista e credencialista. A légica que rege e
estrutura 0 Sistema escolar tem resistido a esse horizonte
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democrdtico e igualitario.” (ARROY O, 2000, p. 37-38).

De acordo com esse mesmo autor, s80 muito presentes questes relativas a

seletividade do mercado e ao credencialismo:

“A resisténcia a redefinir o sistema seriado, os curriculos gradeados,
a dar centralidade a cultura, a ética, a estética, a corpo, a
socidizagdo, bem como a resisténcia a repensar a cultura de
reprovacdo, encontram uma justificativa democrética e igualitaria.
Para muitos(as) professores(as) das escolas e da academia, essas
medidas inovadoras s8o vistas com medo e até sdo redefinidas em
sua radicalidade, sob o pretexto de que negariam aos setores
populares 0 dominio das competéncias necessarias para enfrentar,
em igualdade de condighes, a sdetividade e competitividade da
sociedade e do mercado.” (ARROY O, 2000, p. 39).

Assim, segundo ARROY O (2000, p. 39-40), o “democratismo credencialista,
infelizmente, est4 sendo um empecilho para incorporar os avancos havidos na concepgdo

democrética da educacdo béasica universal”.

O “empecilho” de que fala Miguel Arroyo parece estar se configurando numa
pedra no meio do caminho trilhado na busca do sucesso escolar®®. Embora ndo haja, nas
mencionadas propostas politico-pedagdgicas, a concepcdo ingénua de que se eliminando a
reprovacdo se descarte o fracasso escolar, e de que a aprovacdo ira equivaler ao
sucesso/qualidade (ARRQY O, 2000), tem sido essa a discussdo em pauta. Os professores,
pais e mesmo os alunos tém questionado o fato de se estar passando de ano sem os
conhecimentos e competéncias exigidos pela sociedade contemporanea (leia-se: vestibular,
concursos publicos, mercado de trabalho, etc.), pois a escola “tende a se tornar meio para

outro fim: o diploma e, com ele, a esperanga de um emprego melhor, ou uma certa

» Como dizia 0 poeta: “No meio do caminho tinha uma pedra, tinha uma pedra no meio do caminho”
(ANDRADE, Carlos Drummond de. Antologia Poética. 7 ed. Rio de Janeiro: Sabia, 1973. p. 213).
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estabilidade ocupacional” (DAYRELL, 1996, p. 157). Dessa forma, aqueles que
anteriormente eram excluidos por ndo terem acesso ou possibilidades de permanéncia ha

escola, hoje seriam excluidos pelo ndo dominio das competéncias escol ares.

Especialistas e estudiosos do tema “fracasso/sucesso escolar” (FLETCHER,
1985; LEITE, S., 1988; VASCONCELLOS, 1992; SILVA, R. N., DAVIS, 1993; LEITE,
D., 1999), ao proporem a ndo-retencéo, tém aertado para ndo se abragarem solugdes
artificiais, que ndo chegam a atingir o &mago do problema, como é o caso da mera

promogdo automética, sem outras medidas que garantam o sucesso escolar.

ARROYO (1999, p. 1), em um artigo publicado no Jornal Estado de Minas,
preocupa-se em esclarecer que: “Nunca foi intengdo da Escola Plural nem das outras
propostas facilitar o fluxo escolar, inventar um método para ndo reprovar, passar todos,
aprendam ou n&o”. Entretanto, a sociedade tem expressado preocupagdo com a eficécia das
intervencdes realizadas no sentido de garantir uma aprendizagem rea e efetiva. Artigos
recentes publicados em jornais e revistas de grande divulgac&o no Pais tém discutido essa
questdo. No Jornal Estado de Minas de 11 de outubro de 1999, relata-se que em S&o José
do Rio Preto, no Estado de S&o Paulo, alunos do quarto ano do Ensino Fundamental
“sabem apenas ‘desenhar 0 nome’, mas ndo conseguem identificar as letras’. Esse fato
levou o Secretario Municipal de Educagdo a criticar severamente o sistema de “progressao
continuada” (o aluno cumpre um ciclo de quatro anos sem reprovagao), implantado pelo
governo estadual paulista, “alegando que a promog&o automatica esta criando uma geragdo

de ‘ diplomados analfabetos’ ”. Segundo o artigo, 0 mesmo ocorre em Aragatuba, também
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exigindo que os filhos retornem as séries anteriores’. E o artigo conclui:

“A dlvida que fica se no Estado mais rico acontecem tais
distorgdes, imagine-se 0 que estd acontecendo pelo Pais afora,
especialmente nas escolas rurais, nas quais 0 professor € obrigado a
ministrar quatro séries numa mesma sala para grupos diferenciados.
Fazer propaganda ndo vale a pena quando o produto é ruim. E é o
que estd acontecendo com a educacdo no Pais’. (ESTADO DE
MINAS, 11 out. 1999).

Em margo de 2000, a Revista V eja apresenta a idéia de que a educagéo esta um
“pouco melhor”, pois embora o tempo de permanéncia na escola esteja maior, “o desafio
agora € o aperfeicoamento do ensino” (SCHIVARTCHE, 2000, p. 55). De acordo com o
autor do texto, o relatério da Organizacdo das NagOes Unidas para a Educagdo, Ciénciae
Cultura (Unesco) e da Organizagdo das Nagdes Unidas para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) sobre condices de educagdo em 45 paises,
divulgado naguela mesma semana, aponta que “o Brasil tem a maior expectativa de
repeténcia das criangas a0 entrar no ensino fundamental (2,23 anos) entre os dezesseis
paises subdesenvolvidos estudados’. Esse mesmo autor, numa posi¢ao contraria ao artigo
aqui anteriormente citado, sugere que se siga 0 exemplo do Estado de S&o Paulo, que

implantou classes de aceleracéo e ciclos de formagéo, reduzindo assim as reprovacoes.

PENIN (2000, p. 3), no artigo “Repeténcia escolar: hd ganhos?’, publicado na
Folha de S&o Paulo, no dia seis de abril, defende a progresséo continuada e a superagdo da
prética da repeténcia, alegando que ninguém, nem as criangas, nem 0s pais, tampouco o

Pais, ganha com “uma escola punitiva e seletiva, que serviu apenas as elites’.
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Em maio de 2000, uma revista de circulagdo nacional (NASCIMENTO, 2000)
publicou uma reportagem intitulada “ Ensino Reprovado”. No texto, o autor parte de uma
frase escrita por um aluno de 11 anos de uma escola municipal de S0 Paulo, frase de
sentido incompreensivel, para dizer que, sem reprovacdo, “a escola, hoje, esta formando,
com diploma e carteirinha, “subcidaddos’ despreparados para o futuro. Criangas, afinal,

estdo saindo da escola sem saber ler nem escrever.”

Nos textos “Educac&o nal6gica do mercado” (PAIVA, 2000) e “ Repeténcia no
1° ano continua em 40%" (GOI'S, 2000), publicados respectivamente no Estado de Minas e
na Folha de S&o Paulo, constata-se que a evasao e a repeténcia no Brasil seguem elevadas,
mesmo considerando-se a adogdo da medida da néo-retencdo em muitos estados e
municipios. Por outro lado, ARCE (2000), em reportagens publicadas no Jornal Estado de
Minas sobre a Escola Plural, discute que se “bomba ndo educa ninguém”, a mera
permanéncia na escola ndo garante a aprendizagem e tem propiciado a exclusdo
educacional dos mais pobres. Assim, mesmo sem reprovagdo, muitos alunos do ensino
basico, sobretudo agueles oriundos de classes desfavorecidas socioeconomicamente,
continuam apresentando um mau desempenho na escola. De acordo com a reporter, mais

do que politicas educacionais, mostram-se necessarias politicas publicas.

A opinido de CASTRO (2000) sobre esse tema, publicada na Revista Veja, é
taxativa: “ Repeténcia é reliquia arqueol gica de pais atrasado”. A idéia é a de que mesmo
0 aluno que pouco aprendeu terd mais a ganhar se avangar junto com seus colegas em seu
processo de escolarizagdo, pois ndo seria a repeténcia capaz de melhorar seu desempenho

como auno. Entretanto, segundo o economista, é preciso cuidado ao se abandonar a
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cultura darepeténcia, pois, “sem areprovacdo, cal a pressdo para estudar, até que aparegam
outros mecanismos adequados para substitui-la” e ilustra de modo comparativo: “Como
um drogado que sofre inicialmente ao ter cortado seu vicio, eliminar a reprovacéo traz

problemas de transi¢éo”.

Configura-se, pois, uma discussdo em nivel nacional, ndo apenas nos meios
educacionais e académicos, mas também na midia, sobre a estratégia politica da nao-
retencdo escolar e suas implicagdes socio-pedagdgicas. De toda essa discussdo, dois
aspectos podem ser ressaltados como fundamentais. Primeiro, ha praticamente um
consenso entre 0s especialistas em educagdo, que a eliminagdo da reprovacdo e da
repeténcia € um avango em termos educacionais e sociais. Segundo, como ja vimos,
constitui-se numa medida muito questionada, sobretudo pelos professores e pais dos
alunos, que acreditam que estes estejam sendo aprovados sem aprender o que deveriam, ou

seja, a escola continua ndo cumprindo o seu papel.
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EI O PRINCIPIO DA NAO-RETENCAO ESCOLAR E SUAS

IMPLICACOESPEDAGOGICASNA OTICA DOCENTE

Neste capitulo, procedo a uma andlise das percepgdes dos professores sobre 0
principio da ndo-retencéo escolar do aluno do Ensino Fundamental em uma escola da Rede
Municipa de Belo Horizonte, no momento em que se configuram dificuldades, resisténcias
e dividas para a aceitagdo e implementagdo desse principio nos moldes do Projeto
Politico-pedagdgico Escola Plural. Pretendo, com tal andlise, identificar possiveis
mudangas introduzidas pelos professores em seu trabalho pedag6gico no sentido de
ampliar as condic¢des do éxito escolar dos alunos, bem como suas percepcdes no que diz
respeito as expectativas de reducdo das desigualdades de oportunidades educacionais

produzidas pela adogdo desse principio.

Nessa perspectiva, as andlises foram realizadas a partir dos relatos colhidos dos
professores entrevistados na escola pesquisada. Com vistas a Situar especificamente as
percepcdes dos docentes sobre o principio da ndo-retencdo escolar face as diversas
questdes escolares, busco explicitar as idéias, crencas e valores que vém norteando a sua
prética pedagdégica no dmbito da nova proposta e identificar dificuldades e avangos
surgidos no processo de transformagdo vivenciado por esses atores na escola. Torna-se
perceptivel que a forma como concebem, pensam e sentem o seu fazer pedagdgico

expressa olhares e posicionamentos por vezes diferentes, por vezes ambiguos e mesmo
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contraditérios em relagdo a proposta e a (re)construgdo das préticas perante a

implementagdo do principio da ndo-retencéo escolar.

A andlise pautarse pelo pressuposto desses sujeitos construirem suas
percepcdes num tempo e lugar especificos e emrelacdo asi mesmos, sua histéria singular,
suas experiéncias, agoes, atitudes, valores, sentimentos e sempre em relagdo a um outro,
concebido como sujeito, familia, grupos sociais, escola e demais instancias sociais. Nesse
campo relaciona é que esses sujeitos tém delimitado suas possibilidades de leitura e de
intervencéo na realidade, a partir das quais constituem suas escol has, que podem ser tanto
no sentido de permanéncia como de mudancga de suas concepcdes e praticas pedagdgicas e

socias.

Os referenciais de andlise foram organizados em torno de questfes, dividas,
proposicoes e expectativas apresentadas pelos professores como essenciais na discussdo
das implicagdes da néo-retencéo escolar para a escola. Nos relatos surgem perspectivas,
possibilidades e dificuldades percebidas em seu trabalho pedagdgico, que contrapdem o
desgjo e o discurso a realidade e a pratica vivida. Assim, o grupo de professores nos
permite entrever um pouco de seu mundo, permeado de lamentos e sonhos, de incertezas e
convicgdes, de anguUstias e conquistas no caminho que tém trilhado face ao estabelecimento

da nova proposta politico-pedagdgica.



59

3.1 O principio da ndo-retencéo escolar e o processo de transformacao da

escola

A Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte j& vinha desenvolvendo
experiéncias inovadoras desde o final dos anos 70 (BELO HORIZONTE, 1994). Os
projetos pedagdgicos desenvolvidos nas escolas municipais centravam-se, sobretudo, no
objetivo de reduzir os indices de evasdo, reprovacao e repeténcia. N&o obstante os esfor¢os
empreendidos, as escolas municipais caracterizavam-se por estruturas seletivas e
excludentes, pautadas por uma |égica seriada, transmissiva e acumulativa de contetidos. A
escolarizacdo do aluno fazia-se num sistema seqiiencial e seriado, num tempo determinado
de um ano escolar que, por sua vez, fracionava-se em etapas avaliativas que estabeleciam a
assimilacgo de um minimo de 60% dos contelidos para a aprovacdo do aluno para a série
seguinte. Caso contrario, o aluno repetiria 0 mesmo ano escolar. Trata-se de uma |6gica

perversa, pois,

“... prejudica duplamente os aunos que fracassam: primeiro porque
s80 obrigados a repetir, no ano seguinte, contelidos e atividades
desenvolvidos no ano anterior, mesmo aqueles conhecimentos que
dominaram; e em segundo porque se dedigam de seu grupo de
iguais, provocando interrupcdo nos processos de sociaizagdo”
(DALBEN, 1998, p. 60):

Dessa forma, fechada em seus rituais de transmisséo, promogao e retencédo, a
escola ndo se possibilita ser um espago/tempo de formag&o social e vivéncia cultural para

os educandos. Ademais, ignora as diferencgas socioculturais dos diversos segmentos da
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populagdo e inviabiliza o direito a educagdio das camadas populares® (BELO

HORIZONTE, 1994).

O Projeto Politico-pedagégico Escola Plural foi apresentado como proposta
politico-pedagdgica no final do ano de 1994 pela SMED-BH. Suaimplantacdo nas escolas
municipais ocorreu a partir de 1995, com a implementacdo dos 1° e 2° ciclos, e, em 1996,
do 3°ciclo®. Emboraa SMED tenha realizado um grande ntimero de assembl éias, reunides
e cursos no sentido de apresentar, discutir e definir a melhor forma (ou formas) de
concretizagcdo da proposta nas escolas, sua implantagcéo foi polémica, causando alvorogo
em toda a Rede. Sem duvida, o processo de implementagdo do Programa da Escola Plural €

ainda uma lembranga muito viva para os professores:

Olha, quando comecou a Escola Plurd, foi em 94, com Miguel
Arroyo. E as pessoas que participavam dos cursos, elas chegavam
comentando assim: “Olha, tem a Escola Plurd...” Mas a gente néo
tinha idéia do que era. Quando foi inicio de 95, ai nés tivemos... A
gente ouvia aguilo di, mas ndo tinha participado de nenhum curso
formal. Alguém ia no Sindicato, ouvia falar, ou participava de um
curso... Mas a proposta néo tinha sido analisada oficialmente. Acho
que dafoi lancada no final de 94 e no inicio de 95 nés tivemos uma
semana de formag8o sobre Escola Plural, sobre ciclos... Essa coisa
foi ficando muito solta... nos primeiros anos. Entdo, eu peguel todo
esse inicio, né? Era muito dificil porque a gente ndo tinha
conhecimento. Nem as pessoas que vinham gudando a gente na
formagdo, as vezes ndo sabiam fadar: um falava uma coisa, outro
falavaoutra... (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).

... quando a Escola Plural comegou, a gente se sentiu como... tava
tudo solto! A gente se perdeu, a gente sofreu muito no comeco da

% Essa “velha l6gica” é designada pelos professores como tradicional. Este termo encontra-se muito presente
em seus relatos. Assim, no decorrer desta dissertacdo, tradicional refere-se a escola “académica em seus
contelidos, passiva em seus métodos, basicamente objetivista e essencialista em sua proposta pedagdgica’
(MELLO, 1986, p. 14). Mas refere-se especialmente a escola anteriormente existente na Rede PBH e aquelas
escolas que na atualidade mantém tradicional seu sistema de ensino.

3 Posteriormente foi-se ampliando a politica do Programa para a Educacdo Infantil, Educacio de Jovens e
Adultos e 0 Ensino Especial. Existe ainda a proposta de um 4° ciclo (correspondente ao Ensino Médio).
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Escola Plural. Muito mesmo! Depois a gente foi encaixando ai, mas
ainda a gente sente, sofre! (Professora do 3° Ciclo/1° turno).

No inicio eu tive medo. Por qué? Porque eu estava saindo de uma
coisa que eu sabia fazer, sabia fazer bem, e achava que era certa, né?
Porque eu, eu... Pelo menos eu tinha trabalhado sete anos com a
escola seriada. Entdo, eu ja tinha resultados de fracasso, de vitdrias,
né, tinha sucessos ai... Mas eu tinha uma seguranca, eu sabia muito
bem transitar nessa area ai. (...) Com o evento Escola Plural, a gente
teve que, como se diz, se despir de algumas idéias, de algumas
verdades. Entdo, eu fiquel, pelo menos no primeiro periodo, uns trés
meses, bem aéreo. Assim: “Té certo? Sera que é aquilo ai?’ Essa
guestdo do Projeto ainda ndo tava muito clara na minha cabeca. Eu
ache que era o professor que tinha que inventar determinados
assuntos, e ndo é, seria junto com a turma. Essa prépria mobilidade
deveria ser discutida com a turma, e eu ainda ndo tinha. (Professor
Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Entdo, quando a Escola Plura chegou, e quando a gente pegou a
proposta, a gente ndo se viu nessa Escola Eu acho que foi, assim,
um susto muito grande quando a gente comecou a estudar o
caderninho e... eu Ndo sei 0 que que aconteceu que a Rede ndo se viu
dentro dessa Escola. E comegou a perceber que falar, né, de ensino,
coisa de ensino e tudo. E eu me lembro de uma reunido que nés
tivemos aqui, né, quando a gente comentava...— estudando a Escola
Plura — um dos professores falava assm: “Gente, parece que eu
estou dando aula pela primeira vez, parece que me tiraram o tapete
debaixo dos pés! Me tiraram o chéo todo!” (Professora Mariangela,
3° Ciclo/1° turno).

Eu acho que no primeiro ano que ela foi implantar, ela tirou um
tempo, acho que deu curso pros professores e tudo. SO que, pras
pessoas que tdo entrando na prefeitura, elas ndo tém uma informacéo
assim... Muito... Do que vem a ser a Escola Plural, realmente, na
prética. Entdo, acho que a Prefeitura, ela tem essa falha. Quem entra
hoje, na Rede, apesar que estudou, leu pra fazer a prova... E diferente
cé vé aquilo na prética, né? Entdo, tinha que ter uma preparacdo
melhor até ter uma adaptacdo. (Professora Silmara, 3° Ciclo/1°
turno).

Os professores relatam como se sentiram despreparados e receosos com a
implantagdo da Escola Plural. Afinal, ndo se tratava apenas de mais uma reformulacéo
pontual em seu trabalho pedagdgico, mas de uma mudanca radical em toda a organizacéo

pedagbgica e na cultura da escola, com ainstituicdo de novos tempos e espacos escolares.
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A proposta sup8e uma l6gica mais democrética e igualitéria da organizagéo escolar, com a
instaurac&o de processos de formagdo baseados numa concepcdo de escola como espago de
producéo coletiva na construgdo dos conhecimentos, com a eliminag&o dos mecanismos de
reprovacdo escolar, com aintroducéo de uma avaliagéo qualitativa e participativa, em que
todos avaliam e sdo avaliados, e com a valorizagéo da vivéncia socia e cultural do aluno.
O papel da escola, bem como os de todos nela envolvidos — professores, alunos e a
comunidade escolar de um modo geral — seriam necessariamente redefinidos em fungéo
dessas inovagOes, cujos objetivos educacionais e responsabilidades se propdem a
contemplar a aprendizagem e a identidade dos alunos como cerne do processo educacional
escolar®. Com relagéo a essas proposicdes politico-pedagdgicas implementadas, todos os
professores sdo unanimes em afirmar que faltou uma preparagdo adequada por parte da

SMED, para que eles pudessem realmente assumir a nova proposta.

Os professores contam que recebiam informagdes desencontradas de
profissionais da SMED e da Regional. E que mesmo o curso de uma semana realizado com
proposito formativo ndo atendeu & demanda do grupo docente. Mas a critica dos
professores pela falta de preparo em relagdo a nova proposta ndo se restringe ao periodo
inicial de sua implantagdo. Os professores que tém ingressado mais recentemente na Rede
Municipal continuam a reclamar da auséncia de uma politica da Prefeitura para recebé-los
e preparélos devidamente para o trabalho docente na Escola Plural. A ocorréncia de
encontros e cursos, e o estudo de material impresso explicativo — os chamados Cadernos

da Escola Plural — tém-se mostrado insuficientes e ndo atendem realmente as

32 \/er “Escola Plural: proposta politico-pedagégica da Rede Municipal de Educagéo” (BELO HORIZONTE,
1994) e “Avaliacdo daimplementacdo do Projeto Politico-pedagdgico Escola Plural” (UFMG, 2000).
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expectativas dos professores. Para PERRENOUD (1999c, p. 14), “as reformas escolares
colocam um problema inteiramente diferente: as competéncias e conhecimentos requeridos
ndo estdo la a espera de que o corpo docente venha se apropriar deles’. O despreparo
ocasiona, dessa forma, um grau elevado de ansiedade e inseguranca, que, por sua vez,
congtitui um dos entraves a aceitacdo da proposta. Fica dificil aceitar o que ndo se
compreende, quanto mais mudar toda uma prética pedagdgica historicamente construida,
tendo-se que assumir novas e diversas responsabilidades. 1sso porque os professores
precisam lidar com mudangas profundas na organizagdo pedagdgica, no plangamento e
desenvolvimento da atividade docente, 0 que, muitas vezes, implica equivocos diversos,

gue comprometem principios fundamentais da Escola Plural.

E o primeiro ano foi dos mais dificeis. Porque, até entdo, aqui na
Escola ndo houve acderacdo. O que que aconteceu? Aqueles
meninos gque no primeiro més... Eu lembro que nossa primeira turma
foi de... equivalente a uma quarta série. Mas eram meninos que se
fossem para o ensino regular, normal, era uma quarta série mesmo,
eu pensava.. Tinha menino com 17... N& houve aceleragdo... Um
aluno com 17, acho, que ndo era pra ta ai terminando a segunda
etapa. Esse permaneceu na quarta série. Entdo, ndo mudou muito foi
por isso. O nivel que eles estavam era o nivel de quarta série.
Mudamos s6 a forma de trabalhar. Uns anos depois € que a coisa
comegou a complicar. [Complicar?] Complicar porque ai houve...
N&o era Turma Projeto, ndo. Houve aceleracdo: todos aqueles alunos
teriam que ficar com os pares. Entdo, quer dizer... E era assm:
menino de 15, 16 anos, ndo é mais uma quarta série, ai eles foram
acelerados pra quinta, sexta.. Nao foi muito extremo como € hoje,
ndo. E ai nés comecamos a sentir dificuldade porque... Apesar deles
estarem em turmas da mesma faixa etéria, a questdo do contelido
comegou a pesar. Porque a gente ndo conseguia, sabe, fazer com que
eges se interessassem! E... Comegcamos entdo, justamente, a ter
problema com isso: aunos ndo afabetizados misturados com aunos
da mesma idade, mas que eram alfabetizados, com aunos que (entre
aspas) “conseguiam, né, caminhar”. E outros tinham
problemas, mais problema de desinteresse, e... freqiiéncia. E ai que
eles comegaram... Acho que foi ai nessa época que eles comegaram a
perceber que... né, des freqlientando ou ndo — alguns, 16gico, né?
— freqglientando ou ndo, eles passariam. Ai que comegou a ter esse
né — pra gente e pra eles. [Comegou com esse...?] Esse né. [Esse
n6? Pra ees e pra gente também. Puxa vida, mas se ele ndo ta
vindo, ele ndo t4 fazendo as coisas.. E ai a gente comecava a
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guestionar. O menino: “Entdo, ndo va ter, nd? “Va ter
reprovacdo!” O tempo todo a gente tava faando isso com eles:
“Olha, tem reprovacdo! No final do Ciclo tem! N&o tem esse ano,
nos outros tém!” Acabou que depois... ndo teve... Da implantagdo da
Escola Plural, s6 houve reprovacdo no segundo ano. (Professora
Maria, 3° Ciclo/1° turno).

Dentre esses equivocos, 0s professores destacam o principio da ndo-retencao
escolar. Quando daimplantagdo do Programa da Escola Plural, os docentes contam que, de
imediato, ndo houve aceleracdo, ou sgja, 0s aunos ndo foram enturmados junto aos seus
pares de idade. Quando isso ocorreu, muitas dificuldades comecaram a surgir. Os
professores ndo sabiam como atuar com a diversidade socio-cultural e de ritmos de
aprendizagem entre os alunos de uma mesma sala de aula, com respeito as diferencgas e a
pluralidade dos modos de vida e tradi¢Oes culturais dos alunos. Numa turma equivalente a
uma antiga sexta série, era possivel encontrar alunos ndo afabetizados junto a
alfabetizados, alunos infreqlientes e desinteressados junto a outros, assiduos e envolvidos
no processo pedagdgico. Para conseguirem um certo empenho dos alunos considerados
mais “dificels’, dizia-se atodo o momento que haveria retencéo escolar entre os ciclos. Na
escola investigada, a retenc@o dos alunos ocorreu apenas em 1996, quando houve um
nimero expressivo de reprovacdes. Mas, dois anos depois, os alunos foram novamente
acelerados. A retencdo entre os ciclos de formag&o, embora prevista inicialmente, ndo se
concretizou de forma regular. Com o processo de aceleracdo baseado apenas na idade
cronologica do aluno e mantida a progressdo continuada, os professores relatam que
simplesmente ndo conseguiam trabalhar, ou mesmo, ndo sabiam como ou o que trabal har

com os aunos em termos dos conteidos curriculares, por exemplo. Além disso, os aunos

logo perceberam que, independentemente de seu investimento ou mesmo de sua
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freqliéncia, a “aprovacdo”* era certa. A percepcdo dos professores nesse momento erajaa

de que a auséncia do mecanismo de retencdo era a causa maior de tantos problemas e

dificuldades por eles vivenciados.

Loucura, bagunca, confusdo sdo termos recorrentes usados para designar os
primeiros tempos da Escola Plural na Escola Municipal Mario Quintana, sobretudo nos

primeiros dois anos:

Achava que tinha que ter um tema, tinha que trabahar tudo... No
inicio, os alunos que escolhiam os temas. E 0os meninos deitavam e
rolavam: sexuaidade, animais do mar... A professora ficou doidal
Eles ndo sabiam o0 que era uma praia. Foi um fracasso. Depois que a
gente comegou a mudar. (Coordenadora do 3° Ciclo/1° turno.)

Aquela questdo de professor ia ser... ... globalizado, eu chegue a
pegar quase todos os contelidos, inclusive a Matemédtica. Houve um
momento em que a gente... [No prim&io?] Isso... E, na turma de
primario [Fala pausado.] 42 série, na época. [Entdo, seria o 2°
Ciclo...?] Que era o 2° Ciclo, né? No 2° Ciclo eu cheguel a pegar o
curso de Matemética, Educacdo Fisica, Artes, né? Portugués...
Entd0, nés faziamos rodizio dentro das... dos contelidos, dentro das
matérias. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno.).

Foram cometidos muitos enganos! Sabe? Assim, tipo: “N&o preciso
dar contelido mais!” Tipo: “Néo existe avaliagdo maisl” Entdo,
assm, uma série de coisas que foram equivocadas e reamente,
assim, a gente t4 pagando o preco até hoje por uma série de coisas.
Inclusive, com a Matemética, né? Que s6 dava Matemética... Muitas
pessoas sO davam Matemética se encaixava dentro de um projeto.
Né? Entdo, eu percebo que houve um equivoco muito grande, apesar
de muita gente acreditar na proposta da Escola Plural. (Professora
Mariéngela, 3° Ciclo/1° turno).

N&o tinha assim... Estrutura nenhumal Era uma bagunca danadal
N&o tinha, assm, um critério de que que se vai ensinar o0 auno!

% |mpera na escola aidéia de que o aluno é aprovado automaticamente, embora promog&o automética e néo-
retencdo sgjam principios diferentes. Na concepcdo de ciclos adotada ndo existe “promogdo” ou
“reprovacdo”’, mas um processo de formacdo sem interrupcdo. Ver o estudo do GAME/FaE/lUFMG:
“Avaliacdo daimplementacdo do Projeto Politico-pedagdgico Escola Plural” (UFMG, 2000).
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Entendeu? Eu pegava aluno de... de... de 6% e 72 sérig, €le ndo sabia
nem fazer... Nem os fatos fundamentais! Ento... E foi aquela coisa
de... de acelerar aluno que tava |4 na 22 série, né, antiga, acelerava la
pra 62 série. Entdo foi uma loucural Eu achei que foi uma coisa,
assim, de louco mesma! Os alunos que sairam, que pegou aquela
fase de escola... Ja tava caminhando e pegou Escola Plural... Esses
sairam da escola sem condicdo nenhumal (Professora Silmara, 3°
Ciclo/1° turno).

As dificuldades e equivocos cometidos quando da implantacéo da Escola Plural
parecem expressar muitos desentendimentos acerca da proposta, como: ndo ser mais
necessario avaliar e ndo mais trabalhar conhecimentos béasicos escolares, a ndo ser quando
relacionados a projetos cujos temas atendessem somente ao interesse dos alunos. Alias,
muitos professores entenderam erroneamente que os contelidos, conhecimentos a serem
ensinados, deveriam ser descartados. Pelos relatos, parece ter ocorrido um certo grau de
“espontaneismo pedagdgico”, no sentido de que ao professor bastaria acompanhar os

interesses do aluno e deixéa-lo a vontade em seus estudos, ndo mais sendo necessério se

ocupar de seu papel de ensinar, plangjar e avaliar.

A constatagdo de uma desinformac&o generalizada por parte do corpo docente

se estende também aos alunos e a comunidade escolar.

Agora, eu percebo 0 seguinte: quando as discussdes, né, comegaram
a acontecer e a maioria das escolas ndo se preparou realmente pra
Escola Plura. Né? (..) Na nossa Escola mesmo, nés fizemos
reunides com a comunidade, mas que foram pouquissimos pais que...
Que participaram, né? Foram pouquissmos aunos também que
participaram dessas reunifes. E, mesmo assim, dentro da Escola,
achel que fatou... E... Estudo. (Professora Mariangela, 3° Ciclo/1°
turno).
Segundo os professores, quando a Escola Plural foi implantada, a comunicagéo

da proposta aos alunos e seus familiares resultou em fracasso, na medida em que a maioria

dos pais até hoje continua afirmando que, sem retencdo, sem notas e provas, seus filhos
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nao se dispdem a estudar. A idéia, que parece ser consensual entre todos — professores,
alunos e pais —, € a de que a reprovagdo consistia num mecanismo capaz de promover o
estudo e regular e disciplinar o processo de aprendizagem em funcéo mesmo de seu caréter

punitivo e repressivo.

E possivel observar que, quando da afirmagio formal do principio da n&o-
retencdo escolar na Escola Plural, ndo ficou efetivamente claro para os docentes — e
tampouco para a comunidade escolar — 0 propésito de se contemplarem em especia as
camadas sociais que historicamente vém sendo excluidas do sistema publico de ensino.
Interessante lembrar que em um texto datado de 1953, Anisio Teixeira criticava o elitisno
da escola publica e afirmava categoricamente caber ao sistema educacional formal
brasileiro educar verdadeiramente o povo, que “nédo pode viver do ‘prestigio’, que lhe déo
fato de haver alisado os bancos escolares, mesmo porgue ‘ prestigio’ se goza contra alguém
ou a custa de alguém, e ja ndo ha esse alguém contra ou a custa de quem gozélo”
(TEIXEIRA, 1994, p. 58). “ Este povo”, segundo o0 autor, necessita de uma escolaintegrada
a vida da comunidade e a sua cultura de classe, uma escola que de fato lhe permita
concretizar seu direito legitimo a educagdo escolar. Para tanto, cerca de trinta anos apds
tais consideracOes, a Escola Plural coloca para a comunidade escolar essa responsabilidade
em termos concretos. Responsabilidade que, aparentemente, se apresenta ainda pouco
compreendida e assimilada no processo educativo em construgdo pelos professores da
Escola Municipal Méario Quintana.

De acordo com esses professores, a Escola Plural veio legitimar algumas
préticas que ja vinham acontecendo na Rede PBH: o acompanhamento sistemético a alunos

com maiores dificuldades no processo pedag6gico; a reprovacdo ja ndo era “dada em



68

massa’, mas mediante um consenso do grupo docente, apds andlise criteriosa de cada caso;
as reunides de sexta-feira, quando se buscava um trabalho pedagdgico e administrativo em
termos de decisdes coletivas; as oficinas ocorridas na escola com um caréter de projeto...
Mas eram mudancas que ocorriam de forma fragmentada, frégil, informal, dependendo

sempre do espirito inovador de cada escola.

O que me angustia realmente é o seguinte... E quando a gente coloca
muitas vezes. “NOs éramos mais plurais’, “Nés faziamos mais
coisas..” E redmente a Escola Plural, quando comegou, €ela
comecou em cima de experiéncias que existiam... E que
infelizmente, quando comegou, a gente ndo se viu na Rede, né?
(Professora do 3° Ciclo/2° turno).

Assim, os professores vinham inovando sua préatica pedagdgica, mas num ritmo
préprio e de modo a atender as especificidades e particul aridades de cada escola. Quando a
SMED determinou a implantagdo da Escola Plural de forma ampla, os professores
expressaram seu descontentamento diante do que consideraram uma medida precipitada e
pouco democrética. Uma outra dificuldade relatada pelos professores diz respeito a um

conflito de ordem subjetiva

A gente ainda tem isso dentro da gente: acha que tem que punir
aluno, acha que tem que dar ocorréncia, acha que tem que dar
suspensdo! Entdo, assim, a gente primeiro tem que ta conseguindo
trabalhar isso! (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).

A cultura pedagogica até entdo existente na escola, cuja légica meritocratica,

seletiva e punitivaimperou por séculos no imaginério socia e na prética dos sujeitos, ainda

persiste. Como diz PERRENOUD (1999c):
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“Quando se trata de modificar as préticas pedagogicas,
nos defrontamos com resisténcias ativas ou estratégias de fuga de
atores suficientemente auténomos e hébeis para rejeitar — aberta ou
veladamente — toda inovagdo vinda de fora, a menos que lhe
oferecamos a possibilidade e o poder de se apropriarem delas e de as
reconstruirem no seu contexto. N& se pode mudar as
representaces, as préticas, as culturas profissionais por decreto.” (p.
8).

Assim, parece ndo ser suficiente que as mudangas estggam definidas,
estabelecidas e mesmo decretadas em documentos oficiais e respaldadas por estudos
cientificos que comprovem sua validade pedag6gica: uma reorganizagdo politica e
pedagbgica da escola parece implicar ndo somente a formac&o de novas competéncias por

parte dos professores, mas também uma outra relagdo de identidade com sua profisso.

De acordo com DUBAT (1997), aidentidade é sempre marcada pela dualidade
da sua propria definicdo: identidade para si e identidade para o outro. Ou seja, aidentidade
€ sempre construida a partir de duas transagdes. uma “interna’ ao individuo, subjetiva,
num processo biogréfico com o qual ele se identifica em sua singularidade histérica, e uma
“externa’, objetiva, estabelecida entre o individuo, as instituicdes e 0s outros com 0s quais
interage, num processo identitério relacional que Ihe atribui identidades sociais. E, pois, na
articulagéo entre esses dois processos que se constroem e se compreendem as identidades,
“como resultados de compromissos ‘interiores’ entre identidade herdada e identidade
visada, mas também de negociacOes ‘exteriores’, entre identidade atribuida por outro e
identidade incorporada por si” (DUBAT, 1997, p. 235). Seguindo o raciocinio do autor na
analise sobre o ingresso do individuo no mundo do trabalho, é possivel apreender a no¢do
de que o mercado de trabalho se constitui num campo propicio as crises identitéarias, haja
vista aidentidade profissional ser fortemente marcada pelaincerteza, por ser “regularmente

confrontada com as transformages tecnol gicas, organizacionais e de gestao de emprego



70

das empresas e das administragBes. Esti votada a sofrer ajustamentos e reconversdes
sucessivas’ (p. 114). Assim, considerando-se que esse “afrontamento com a incerteza’ diz
respeito a outros momentos da trgjetdria profissional, e ndo apenas o inicial, € pertinente
pensar que os professores, confrontados com as mudangas instituidas em seu trabalho
pedagdgico na escola, diante das novas identidades que he sdo atribuidas pelainstituicdo e
pelos outros com 0s quais interage [Jseus pares, os aunos e demais pessoas da

comunidade escolar [lse encontram num movimento conflituoso e intenso de revis &o de

sua propriaidentidade social e profissional. Lembrando Weber, DUBAT diz que:

“As identidades estdo, portanto, em movimento e esta
dindmica de desestruturac8o/reestruturacdo toma, por vezes, a forma
de uma ‘crise de identidades. Cada configuracdo identitéria tem
hoje uma forma mista no interior da qual as antigas identidades
entram em conflito com as novas exigéncias da producéo e onde as
antigas l6gicas que perduram entram em combinagdo e, por vezes,
em conflito com as novas tentativas de racionalizacdo econdémica e
social (Weber)” (1997, p. 239).

O que se percebe, portanto, parece ser um processo de construcéo e
reconstrugcdo de identidades sociais e profissionais no qual os professores tém
desenvolvido estratégias capazes de reduzir as divergéncias entre as novas identidades que
Ihe sdo atribuidas e as suas proprias. Neste processo de transformagdo, o “novo” e o
“antigo” se contrapdem, mas também se mesclam e se redefinem na prética pedagdgica,
constituindo novas visdes, novas possibilidades e novas estratégias de agdo. Dessa forma,

os professores relatam algumas mudangas por eles percebidas na organizacdo da escola

apos a implementacéo da Escola Plural.
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3.2. A organizacdo pedagogica da escola “antes’ e “depois’ da néo-

retencdo escolar

A implantacdo da Escola Plural promoveu, como vimos, mudangas na
organizagdo pedagdgica da escola, aterando de formaradical os espagos/tempos escolares,
tanto para os professores como para os alunos (BELO HORIZONTE, 1994). Os tempos
escolares foram reestruturados com a instituicéo dos ciclos de formagdo e da progresséo
continuada, garantindo-se principios bésicos como o respeito aos ritmos diferenciados de
aprendizagem e as diversidades culturais, o convivio dos alunos com seus pares de idade
de formag&o e a garantia de continuidade do processo de formagdo dos alunos com o fim
da retencdo escolar. Instaurou-se o tempo coletivo, quando ocorrem as reunides
pedagbgicas de planejamento, acompanhamento e avaliagdo. Na ruptura com 0s processos
de ensino-aprendizagem tradicionais, baseados na concepg¢éo cumulativa e transmissiva de
contelidos escolares, novas propostas curriculares se apresentam no espaco escolar e se
propde o trabalho pedagdgico por meio de projetos. A prética avaliativa, até entdo pautada
numa logica seletiva e autoritéria, é reformulada para atender aos novos principios. Na
configuragdo de um processo mais formativo e inclusivo, a relagdo entre os sujeitos e o
conhecimento é profundamente modificada, com a busca de significados para os contelidos
escolares numa dimensdo mais critica e contextualizada. Enfim, sdo pontos essenciais do
Programa, percebidos e discutidos pelos professores no que tange ao modo particular de
organizagdo politico-pedagdgica estabel ecida na escola, sobretudo no que diz respeito aos
tempos escolares, a nova proposicao curricular, a avaliagdo e a proposta de atendimento

diferenciado dos alunos. No centro de tudo, o principio da ndo-retencdo-escolar €
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percebido como uma grande dificuldade na incorporacdo do novo modelo politico-

pedag6gi co implementado.

No que diz respeito aos tempos escolares, a nova organizagdo € apresentada
como um dos eixos centrais do Programa da Escola Plural. De acordo com a orientagéo
basicada SMED (BELO HORIZONTE, 1994), as escolas municipais comegam a trabal har
com a contagem de 1.5 professores por turma, para a defini¢éo de seu quadro docente, o
que significa trabalhar com 50% a mais do nimero de professores em relacéo ao nimero
de turmas. O Programa define, pois, uma ampliac@o considerével do tempo do professor
nas escolas. Na M&io Quintana, os professores dispem de um tempo especifico,
individualizado, para estudos e planejamento de atividades pedagdgicas, que € denominado

“horério de projetos’, e um tempo coletivo para as reunies pedagogicas.

Na visdo dos professores, dentre as mudancgas implementadas, a instauragéo de
um “tempo coletivo” demarca na Escola Plural a importancia de se estar discutindo e
decidindo muitas das questdes escolares coletivamente. Nesse contexto, as reunides
pedagdgicas s80 momentos valorizados, embora ja ocorressem nas escolas da Rede B.H.
anteriormente a Escola Plural. Na escola pesquisada, as reunifes pedagdgicas acontecem
semanamente, as sextasfeiras, nos horérios seguintes ao recreio. Os professores se
relinem por ciclo com sua respectiva coordenagdo pedagdgica. Como na escola co-existem
trés ciclos em cada turno, o tempo coletivo ndo é “tdo coletivo” como se pretende, sendo
alvo de muitas criticas. Segundo os professores, devido a essa organizagdo, € como se
houvesse “trés escolas diferentes’, cada uma em um turno. Reunides em que estgjam

presentes 0s trés turnos da escola costumam ocorrer duas ou trés vezes no decorrer de um
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ano. A reunido de professores de um mesmo ciclo é também algo complicado, haja vista os

ciclos se distribuirem nos diferentes turnos.

N6és estamos organizados de uma forma téo estranha, né? Quando eu
me refiro ao 3° Ciclo, eu estou me referindo ao 3° Ciclo do meu
turno, muito embora eu trabalhe nos dois turnos, né? Mas sempre
fata um turno. N&o tenho condicdo de dizer como que o 3° Ciclo
funciona no terceiro turno. Entdo, infelizmente, nossa organizacso,
ela esta muito fragmentada. Ela... €la... € uma organizagdo, que ela
ndo tende a levar ao todo. Ao contréario. Ela tende a levar partes, né?
Entdo, eu tenho consciéncia que nds precisamos mudar! Precisamos
mudar até urgente, mas precisa assim, de... Da posicdo, da postura,
da boa vontade de todo mundo. (Professor Pedro Henrique, 3°
Ciclo/1° turno).

Cada ano, uma turma diferente... Bem, pelo menos no 3° Ciclo,
nunca tem dado pra gente ficar direto porque, nos Ultimos trés anos,
cada ano eles estdo num horario e a gente permanece no horério da
gente. (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).

Todavia, mesmo reclamando por ndo conseguirem reunir todo o grupo de
modo a conversar, discutir e avaliar o trabalho pedagdgico, mesmo reconhecendo que a
atual estruturagdo, em termos pedaglgicos, ndo esteja se mostrando adequada, 0s
professores mantém-se convictos de que a atua organizagdo é a Unica possivel no
momento. Considerando que a direcdo da escola e a Regiona sdo favorévels a
reestruturacéo da escola, redefinindo o horério dos turnos e colocando um ciclo em cada
turno, o problema maior parece ser, realmente, a dificuldade dos professores & mudanca,
uma vez que isso “mexeria’ com a vida profissiona e pessoal de muitos deles. Muitos
(42%) trabalham em dois turnos e é significativo o fato de a jornada de trabalho, em
relacdo as escolas com turnos regulares, ter sido praticamente reduzida em duas horas.
Quanto a distribuicdo dos diferentes ciclos de formagdo nos turnos nessa escola, isso

parece implicar uma maior “facilidade” para o professor, que, trabalhando em dois turnos,
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atua num mesmo ciclo. “Facilidade” no sentido de que varios aspectos que definem o perfil
do trabalho a ser redlizado, como plangjamento, avaliacdo e faixa etéria dos aunos,
apresentam-se muito semelhantes, o que acaba por reduzir o tempo de trabalho do
professor nessas tarefas. No caso, dos 25 professores efetivos na escola que trabalham em
dois turnos, somente seis atuam em ciclos diferentes e 24 “dobram” num outro turno,
sendo apenas um docente efetivo nos dois cargos. Portanto, constata-se que, embora a atual
organizagdo pedagégica da escola (trés diferentes ciclos em cada turno e trés turnos
corridos) ndo seja condizente com os principios da Escola Plural, sobretudo por dificultar
muitas vezes a realizacdo do trabalho coletivo e prejudicar o processo pedagogico, ela se

mantém em funcg&o dos interesses do corpo docente.

Existe uma proposta que €la.. de repente atenderia ao grupo de
alunos, mas ela ndo seria t&o boa pro nosso grupo de professores.
Essa proposta foi até colocada pela direcéo atual da Escola, mas foi
rejeitada em massa. Seria 0 3° Ciclo no primeiro turno, o 1° Ciclo no
segundo turno e o 2° Ciclo no terceiro turno. (...) O corpo docente do
primeiro turno que é basicamente formado pelo grupo de efetivos
[rejeitou proposta]. Eu também sou desse grupo, né? Nos todos
teriamos que dedocar de turno. Entdo, ndo poderiamos mais
trabalhar no terceiro turno. Deveria abrir vagas para professores, né,
para esse Ciclo funcionar. E, por enquanto, isso ndo € o que noés
gostariamos, né€? Pode ser que, com o tempo, a medida que a
discussdo do Projeto Politico Pedagogico caminhar, é... O grupo de
docentes possa até mudar de postura, mudar de visdo. Mas pra 2001,
isso é impossivel. Pode ser que ao longo de 2001, a gente estude
mais, a gente vai poder estudar melhor. Mas, eu creio que vai ser
dificil. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Assim é que, arevelia da diregdo da escola, da orientacdo da Regional e dos
interesses dos demais agentes da comunidade escolar [os alunos e seus familiares —, os
professores decidiram, por forca de decisdo em Assembléia, manter a mesma organizagdo
pedagdgica no ano de 2001. A organizagdo da escola continua, dessa forma, a atender

prioritariamente aos interesses corporativistas de seus professores efetivos, em detrimento
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do processo de gestdo coletiva e dos interesses da propria comunidade, que, segundo

consta, pouco ou nada é ouvida a respeito deste assunto.

Uma queixa recorrente dos professores € o fato de que o tempo que teriam
disponivel, a principio, para plangamento, organizagdo e avaliacdo de seu trabalho, é
muitas vezes direcionado a cobrir a falta de seus colegas professores ou a assumir 0s
encargos didaticos dos que se encontram sob licenca médica, haja vista que a politica da
SMED-BH é conceder substitutos somente para licencas que ndo ultrapassem 15 dias. Esse
fato tem ocasionado insatisfagdes e certos transtornos a dindmica da escola, pois, de acordo
com os relatos dos professores e da prépria diregdo, a escola nunca teve tantos casos de
afastamentos por motivo de salde. E ainda: esse quadro, caracteristico de toda a Rede
Publica Municipal, e ndo apenas da Escola Municipal Mério Quintana, seria decorrente do
desgaste do professorado com as novas exigéncias estipuladas pela Escola Plural ao seu
trabalho. Em suma, os professores ndo estariam dando conta do trabalho e estariam
adoecendo e se afastando do mesmo. Na perspectiva da Regional, ndo é bem assim: ndo ha
dados concretos que comprovem essa idéia tdo amplamente veiculada na Rede e j&
consolidada no imaginério dos professores. De qualquer modo, a Regional argumenta que
o crescimento do nimero de licencas de professores tem-se dado mais em funcéo de sua
prépria condicéo socio-econdmica — 0 que 0s impelem a assumirem uma carga maior de
trabalho para arcar com o empobrecimento crescente desse segmento nos Ultimos dez anos
— do que por causa da implantagcdo da Escola Plural. Um dos diretores da Regional
menciona, inclusive, um trabalho de Wanderley Codo® que confirmaria essa tese. Outro

argumento refere-se ao sistema 1.5, que tem propiciado aos professores um tempo maior

% «Educagsio, carinho e trabalho: Bournot, a sindrome da desisténcia do educador que pode levar afaléncia
da educacdo”, livro publicado pela Editora Vozes/CNTE.
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para reunifes e planegjamentos e que, assim, a légica teria que ser inversa a apresentada. A
direcdo da Regiona avalia também que o professor tem se mostrado ansioso com tantas
mudangas e esta inseguro quanto ao lugar que ocupa. Por fim, a Regiona afirma que, se
aumentou o numero de licengas, é porque a PBH ampliou o quadro docente na Rede
Municipal de Ensino. O fato é que parece ndo haver (pelo menos, € essa a informacéo
obtida junto & Regional) um registro estatistico das licengas concedidas aos docentes nos
ultimos anos que permita uma avaliag@o realista da situacdo. Tal registro tem sido feito
apenas recentemente. Assim, apenas constatou-se que a Regional em questdo €, dentre as
demais, a que apresenta um maior nimero de licengas médicas concedidas na Rede. Por
outro lado, o nimero de professores em licenga médica na escola, no periodo de fevereiro a
agosto de 2000, ndo é nada desprezivel: 121 licencas concedidas, sendo 12 licengas acima
de 15 dias (seis por licenca maternidade) e 109 licencas até 15 dias. Portanto, 115 licencas

concedidas em seis meses por motivo de salide.

Verifica-se que, na escola pesquisada, o tempo do professor € uma questéo
importante e muito presente nos relatos de todos os docentes entrevistados. Embora esse
tempo tenha sido ampliado com a Escola Plural, 0 seu uso néo satisfaz em absoluto ao
préprio professor. A sua angUstia perante o tempo de que dispde € um sentimento intenso,

quase tangivel.

E outra coisa, voltando a Escola Plural, quanto a questdo do...
Projetos, cursos, encontros... E a gente geralmente tem oportunidade
de fazer, mas ndo tem tempo, fica dificil sar da Escola
(Coordenador do 2° turno).

— Porque ndo vai dar tempo... Ndo adianta a gente falar que dois
horérios vai dar tempo [Uma professora: N&o vai!], porque ndo vai
dar tempo, né?
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— Pelo amor de Deus! S8 muitos problemas!...
(Didlogo de professores do 3° Ciclo/1° turno sobre o tempo
necessario para o Conselho de Classe.).

[Faz-se necessario] Um tempo maior... [Pensa um pouco.] Estudar
realmente! Sabe, eu acho que a gente estudava muito mais nessa
Escola do que a gente estuda hoje! Inclusive, aproveitando melhor
esse periodo, esse tempo de projeto que a gente tem. (...) Onde eu
vegio assim, uma angUstia muito grande quando eu te falo assm: a
gente nunca teve tanto tempo pra tentar sanar algumas coisas!
(Professora Mariangela, 3° Ciclo/1° turno).

Ciente de que “nunca se teve tanto tempo”, o professor continua a se defrontar
com a questdo de administrar mal o seu tempo. Compreende que s&0 muitos os problemas e
sofre por ndo poder resolvé-los a contento. O professor tem a clara percepcéo de que
precisa estudar mais para conseguir lidar melhor com os desafios que a escola |he
apresenta a cada dia, mas que, ainda assim, ndo tem como arcar com tudo de modo
satisfatorio: plangjar, avaliar, corrigir os trabalhos escritos dos alunos, participar de cursos
e de reunibes diversas, discutir com um colega sobre as aulas dadas ou acerca de
determinado aluno, atender aos pais de alunos, atender a alunos que apresentam
dificuldades especificas... E nitido para o professor que, embora haja mais tempo para o
desenvolvimento do seu trabalho, este se avolumou com a Escola Plural: o plangamento
das aulas, a avaliacdo qualitativa e o cumprimento das demais tarefas sem divida requerem
mais tempo e exigem mais desse professor. A partir dessa constatagdo é que muitos
professores explicam o desgjo de retorno a escola nos moldes tradicionais: “era muito mais

fécil”! Mas, entéo, o que fazer?

Tem hora que a gente esquece. que tem que se cobrar mais, que tem
gue ter muito claro seus objetivos, sendo vocé, realmente, fica dli,
parado. Vocé ndo aproveita muito bem o tempo, né? (Professor
Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).
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Alguns professores percebem a necessidade de se racionalizar o tempo. Do
contrario, a angustia pode muito bem causar uma certaimobilizacao pedagdgica. Mas essa
racionalizacdo, na maioria das vezes, acaba por ocorrer de forma fragmentéria,
desordenada, dispersa. De acordo com PERRENOUD (1997), a disperséo € uma

caracteristica tipica do professor na gestdo do seu tempo de trabalho. Para ele,

“...0 professor raramente consegue dedicar muito tempo a cada
actividade, levar cada projeto até o fim e passar, depois, ao seguinte.
Pressionado pelo tempo, prepara as tarefas, mais urgentes,
assegurando o minimo de preparacdo para cada uma das actividades
dos dias seguintes’ (p. 58).

A intensificagdo das exigéncias relativas ao trabalho docente induz os
professores a economizar esforgos, realizando somente o essencial para cumprir com sua
tarefa, 0 que acaba por estabelecer uma certa depreciacdo de sua experiéncia e
competéncias adquiridas e construidas ao longo do tempo (NOVOA, 1997)*. Assim, o
professor tem consciéncia de que a planificagdo por ele realizada € minima, mas que em

funcdo do tempo disponivel, deve-se limitar a0 essencial. E o faz ndo sem um certo

sentimento de culpa por n&o conseguir se dedicar mais e melhor ao seu trabal ho.

Sei que a gente poderia estar aproveitando muito melhor esse tempo
também, né? Com 1.5 daria pra gente ta fazendo varios projetos
mesmo de... de resgate desse contelldo desses meninos que téo
ficando pratrés, né? (Professora Mariangela, 3° Ciclo/1° turno).

Das “angustias’ sentidas pelos professores, se destaca a preocupagdo com 0s

alunos que apresentam uma “defasagem” significativa na aquisicdo dos conhecimentos

% Embora a tendéncia, no sentido da intensificagdo do trabalho dos professores, se constitua num dos
elementos caracteristicos do processo de proletarizagédo docente (COSTA, 1995), no caso da Escola Plural
parece tratar-se apenas de um elemento, ndo configurando de fato a proletarizacdo de seu professorado, que,
aparentemente, ndo vivencia uma degradacdo generalizada do trabalho nas escolas em termos de estatuto,
salérios, poder e autonomia.
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escolares. Para 0s professores, mesmo ndo sendo reprovados, esses alunos estéo
definitivamente “ficando pra trés’. Se a retencéo é entendida como um retrocesso, a néo-
retencdo, na perspectiva em que se apresenta, também o é. Nesse sentido € que o tempo do
aluno e, sobretudo, o tempo para o auno, é também interrogado no discurso dos

professores:

Eu acho que uma coisa que faltou, quando eles implantaram a Escola
Plural, € aumentar o tempo do auno na escola. Por que que adianta
quatro horas com tanta coisa pra nds mesmos fazermos, né? Entéo,
assim, é coisa demais pro aluno passar dentro de quatro horas so, né?
Quanto mais numa escola corrida de trés turnos corridos, igual a
nossa. (Professora do 3° Ciclo/2° turno).

O que eu acho ided é que a gente consiga um atendimento extra-
turno. Mas nds ndo conseguimos ainda viabilizar isso. (...) Tempo
integral seria ideal, mas esbarra no pessoal, espago... A coisa ndo é
téo simples. (Diretora da Escola).

Eu vejo aé que o tempo do auno aqui dentro é pouco. O auno
precisava ficar mais na escola, 0 aluno precisava ficar mais conosco,
mas ndo nessa estrutura que nos temos aqui, né? Sem, é... Espaco
fisico... N6s temos uma estrutura que € minima. Se ele vivenciasse
outras situagOes, sem ser pedagdgicas, do cotidiano... Mas é que...
Sabe que com quatro horas e meia de convivéncia escolar... NGs ndo
temos condi¢des de trabahar isso tudo! (Professor Pedro Henrique,
3° Ciclo/1° turno)
No final da década de 80, PENIN j& discutia aimportancia de se rever o tempo

do aluno, afirmando que

“...6 inegavel que mais tempo de aprendizagem favorece os alunos,
especia mente agueles que, em suas casas, hdo tém oportunidade ou
possibilidade de receber apoio escolar (ou porque seus pais sdo
analfabetos ou porgue ndo tém tempo)” (1989, p. 83).

Assim, estender o tempo de escolarizagdo dos alunos tende a favorecer,

sobretudo, aqueles de camadas menos favorecidas, contribuindo para reduzir as
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desigualdades no campo da escola. Em sua proposta, a Escola Plural busca resgatar o
tempo e a aprendizagem do auno, estabelecendo-os como pilares na organizagdo
pedagdgica da escola. Considerando que sdo os alunos que trabalham e aprendem, e que a
escola existe em fungéo deles, nada mais I6gico que o tempo escolar esteja centrado no
tempo do aluno, diferentemente do que vinha ocorrendo até ent&o de formataxativa: tempo
escolar fracionado, com indiferenca aos ritmos individuais. Mas, mesmo que a Escola
Plural tenha reestruturado o tempo, com a implantag&o dos ciclos e a ampliagéo do tempo
de permanéncia do aluno de oito para nove anos no Ensino Fundamental, concedendo mais
tempo ao aluno com a néo-retengdo escolar, os professores acreditam que o trabalho a ser
feito demanda um tempo muito maior também numa outra esfera. A idéia, que parece ser
consensual, é a de que a proposta inovadora da Escola Plura ndo cabe no tempo
atualmente institucionalizado de quatro horas, quatro horas e meia por dia. Aliés, Anisio
Teixeira, na década de 50, preocupado com o carédter seletivo e excludente do sistema
educativo brasileiro, j& propunha o estabelecimento de uma escola publica de tempo
integral a menos nos seis primeiros anos de escolarizacdo, haja vista a necessidade por ele
percebida de se contemplarem aspectos sociais, intelectuais, artisticos e afetivos, para uma
formacdo integral e global dos educandos, pensando-se especia mente nos alunos oriundos
de camadas populares, por serem os mais atingidos pela seletividade do sistema educativo
(TEIXEIRA, 1994). Na atualidade, os docentes também compreendem que, para ser de
fato efetiva em seu propésito inclusivo, a Escola Plural deveria ser uma escola de tempo
integral, ou, face as dificuldades estruturais como espaco e pessoal, pelo menos ampliar o
tempo do aluno e do professor na escola ao longo do dia Portanto, reconhecem o grande
avanco da Escola Plural em termos dos novos tempos escolares ingtituidos, mas afirmam

ser ainda necessérias algumas revisdes fundamentais, inclusive a implantacdo de uma
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escola de tempo integral, conforme, aliés, prescreve anova LDB. Sem esse “tempo maior”,
os professores ndo concebem a possibilidade de se viabilizar, na integra e com sucesso, a
proposta de uma escola que inclua social e culturalmente todos os grupos de alunos. Nessa
perspectiva, eles ressaltam que a ténica includente e democrética do discurso da Escola
Plural evidencia um ponto de grande vulnerabilidade: a no-retencdo escolar ndo esta
sendo capaz de garantir uma educagdo escolar eficaz aos alunos das classes populares, que,
embora permanegcam na escola fundamental, ndo tém conseguido concretizar uma
aprendizagem minima no tempo de escolarizagdo proposto. Desta forma, a proposta de se
privilegiar o tempo do aluno e a sua aprendizagem ndo se tem efetivado na prética. Em sua
dificuldade para trabalhar o curriculo em termos de construir 0 conhecimento junto aos
alunos, considerando a diferenciacdo no processo de aprendizagem, os professores
continuam a trabalhar os contetidos numa perspectiva linear, como se desconhecessem que
h& antecipacfes, retrocessos, interrupgdes, reconstrugdes no processo de aquisicdo do
conhecimento. E isso se torna ainda mais evidente nos relatos dos professores sobre a nova
proposta curricular, na medida em que o tempo do professor e 0 tempo do ensino parecem

ainda prevalecer narealidade da escola.

Na Escola Plural, a concepgéo de conhecimento engloba dimensdes variadas
que se apresentam tanto na forma de contelidos curriculares como na de elementos
expressos na socializagdo e na vivéncia cultural diferenciada dos diversos agentes sociais
(BAPTISTA, 1998)*. Nesse sentido, a SMED (BELO HORIZONTE, 1994, p. 29), propde
como objetivo “o desenvolvimento integral dos aunos numa realidade plural” e, para

tanto, sugere a incorporagéo de temas que considera atuais e cruciais, como a diversidade

% http://www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escoplu00.htm
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de raga, género e classe, arelagdo com o0 meio ambiente, as vivéncias afetiva e sexual e a
diversidade cultural, entre outros. A escola deve, assim, repensar os conteidos escolares na
incorporagdo desses temas, relacionando-os as disciplines e re-significando-os: “A
proposta € que este curriculo segja construido a partir da definicdo coletiva dos temas que
representem os problemas colocados pela atualidade, no de forma paralela as disciplinas
curriculares, e sm transversais a elas’” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 30). Com esse
propdsito, e visando a interdisciplinaridade, se apresentam os projetos de trabalho como

intervencd@o pedagdgica adegquada a Escola Plural:

“Os projetos — definidos, construidos e avaliados
coletivamente pelo grupo de alunos e professor — se configuram
como produto de uma negociagdo onde se busca satisfazer os
interesses individuais e cumprir um fim socia. Da a atividade de
gprender um sentido novo, onde as necessidades de aprendizagem
afloram nas tentativas de se resolver (sic) situagdes problematicas.
Assim, os educandos sabem o0 que e para que estdo aprendendo”
(BELO HORIZONTE, 1994, p. 32).

Nesses moldes, a Escola Plura propfe uma nova relagéo com o conhecimento,
mediante um curriculo atualizado, contextualizado e, sobretudo, significativo para os
alunos. Mas, em sua prética pedagogica, os professores tém grande dificuldade para

concretizar a proposta curricular da Escola Plural:

A seqliéncia do contelido continua a mesma. Nao existe uma
proposta curricular diferenciada. Ainda ndo foi feito um curriculo
que... né, pelo menos no 3° Ciclo! Nado existe uma proposta de
curriculo pro 3° Ciclo. Fala-se de temas transversais, fala de... mas
na hora de vocé entrar pra sda de aula, vocé continua trabalhando
com o contelido, quase que numa linha tradicional. (Professora do 3°
Ciclo/1° turno).

Quando océ faa assm: “O programa da Escola Plura”, eu acho que
tem uma proposta de Escola Plural. Mas em termos de curriculo, ndo
tem uma definicdo: de como que seria esse curriculo, de como
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deveria ser trabahado, né? Os professores ndo tém uma orientacao...
nesse sentido, né? (Professora do 3° Ciclo/1° turno).

Eu acho que é lega questéo de “interdisciplinar”, sabe, de...
de... terminar com questdo de contelido. Mas se... deixando
solto igual ta.. E complicado. (...) E, a gente continua trabalhando
conteldos isolados. E continua trabalhando seriagdo, por mais que...
Que ndo se fala... Como ndo tem um curriculo, sabe, estabelecido? O
que que faz o professor? Chega na escola ele pega: “Ah, 3° Ciclo! E
6% série?’ Pega o contelido, o livro de 62 série e tenta trabal har aquele
livro de 62 série. Pega o contelido... “Ah, é 72 série?’ Tenta trabalhar
o livro de 72 série. Se da resultado? [Uma professora: Eu acho muito
pouco!...] [Uma outra professora interfere: Mas € o que vocé tem
segurancal] E, é onde océ sabe. E porque n&o tem o curriculo! Nao
se sabe nem que habilidades... Quais que sdo as competéncias, as
habilidades que a gente tem que deixar esse auno do 3° Ciclo? E, no
final do 3° Ciclo, o que que esse auno deveria ter aprendido ou
deveria td& dominando? N& tem isso claro, em lugar nenhum...
(Professora do 3° Ciclo/1° turno).

Os professores se queixam da auséncia de um curriculo formal que atenda as
novas propostas de ensino dos contelidos escolares e pedem uma orientagdo sobre quais
S80 as competéncias cognitivas que devem ser desenvolvidas pelos alunos em cada ciclo de
formagdo. Na verdade, essa critica ndo apresenta muito fundamento, uma vez que o
professorado poderia recorrer aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e mesmo a
LDB/96, no sentido de buscar subsidios curriculares ao desenvolvimento de seu trabalho.
Todavia, os professores dizem sentirem-se inseguros pela auséncia de um curriculo
elaborado de acordo com os principios da Escola Plural e que ndo sabem bem o que e
como trabalhar. O fato € que tratar de curriculo implica sempre uma diversidade
conceitua. PERRENOUD (1995, pp. 41-53) diferencia o curriculo formal, “objectivos
gerais mencionados nas leis ou nos preambulos do plano de estudos”, que funciona como
um mecanismo unificador no campo da escola na medida em que serve de base para o
ensino da cultura escolar, e o curriculo real, “aguele que foi efectivamente ensinado ou

estudado na aula’. Para o autor, esse “trabalho permanente de reinvencéo, de explicitagéo,
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de ilustragdo, de realizagdo, de concretizacdo do curriculo formal”, consiste num processo
de transposicdo pragmética do curriculo formal, e ndo numa mera interpretagdo. Na
verdade, “o curriculo real nunca é a estrita realizagdo de uma inten¢do do professor”, pois
algo sempre escapa ao controle, nem tudo é escolhido conscientemente e depende muito da
negociacao estabel ecida entre professor e alunos acerca do curriculo real. Assim, sem uma
clara definicdo curricular, os professores continuam ancorados no antigo curriculo formal,
e a transposicao didatica realizada os mantém ainda mais distantes das novas proposi¢coes
curriculares. Exemplo disso consiste no trabalho com a chamada M etodol ogia de Projetos.
O trabalho com Projetos Pedagdgicos é considerado um grande avanco da Escola Plural,
mas ainda é mal compreendido por muitos professores, que permanecem atrelados ao livro
didético e as aulas expositivas, denominando “projeto” a todo trabalho inter e

multidisciplinar.

A preocupacdo com os conteldos escolares € ainda um assunto premente para

0s professores. E € nesse sentido que geralmente o curriculo é discutido:

O curriculo ficou bem menor, né? O que a gente trabalha com o
auno é mais o trivial mesmo! Entdo, cé ndo da coisas elaboradas,
pensamento _cientifico ndo! Nao, cé ndo trabalha isso com o aluno
nao! Trabalha com o trivial mesmo, 0 minimo necessério pra ee sair
daescolal (Professora Silmara, 3° Ciclo/1° turno).

Mesmo havendo o cuidado de se abordarem temas que atendam a formagéo
sociocultural dos alunos, persiste a convicgao de que ndo se deve descuidar dos contelidos
escolares. Além disso, os professores acreditam que a atual organizacdo pedagdgica em

ciclos, sem que hga retencdo, esteja permitindo somente o desenvolvimento de um
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“curriculo minimo” (e minimo n&o no sentido de essencial®’). Como o aluno é promovido,
independentemente dos conhecimentos e das competéncias escolares adquiridos,
gradativamente eles ascendem em seu percurso de escolarizagdo cada vez com mais
dificuldade, por ndo terem o dominio desses conhecimentos e competéncias. Assim, na
percepcdo do professor, ndo resta outra alternativa sendo trabalhar apenas o que é viavel
dentro das condigoes de aprendizagem dos aunos. Por exemplo, com alunos do 2° ano do
3° Ciclo que ainda n&o adquiriram a competéncia para uma leitura fluida e compreensiva,
os professores tendem a desenvolver um curriculo condizente com uma turma de 1° Ciclo
que se encontra no inicio de seu percurso de escolarizagdo. Os professores avaliam que
esse programa curricular estabelece uma expressiva disténcia em termos de conhecimentos
entre os alunos da Escola Municipa Mé&rio Quintana e alunos de outras escolas, cujo
ensino se realiza em bases consideradas tradicionais. Assim, o curriculo real da escola, que
se desgja Plural, parece estar por demais distante das pretensdes oficiais, embora pareca
tratar-se hoje de um curriculo voltado para a “realidade do aluno’. Os professores
percebem que é preciso dar sentido ao conhecimento trabalhado na escola. Mesmo que o
curriculo continue ndo atendendo as expectativas (que, aias, sdo muitas e diferenciadas),
existe uma clareza da parte do professor no sentido de instituir um curriculo vivo, ou sgja,
um curriculo mais préximo da vida de seus alunos. Mas o problema persiste. De fato, da
mera transmissdo de conhecimentos, a escola passa a enfatizar a construgdo de
conhecimentos. Historicamente, se nos reportarmos as possiveis defini¢cdes de curriculos,
nos depararemos com dois sentidos comumente utilizados: conhecimento escolar e
experiéncia de aprendizagem (MOREIRA, 1997). O curriculo no sentido de conhecimento

escolar é o dominante ao longo da histéria e “€é visto como o conhecimento tratado

% PERRENOUD (1997, p. 166; 2000, p. 19) propde o desenvolvimento de um programa curricular minimo
gue contemple saberes e competéncias essenciais, passivel de favorecer a maioria dos aunos, especialmente
0s de camadas menos favorecidas.



86

pedagdgica e didaticamente pela escola e que deve ser aprendido e aplicado pela escola”’
(p- 12). Como experiéncia de aprendizagem, o curriculo é concebido como “o conjunto de
experiéncias a serem vividas pelo estudante sob a orientagdo da escola’ (p. 12). Embora a
Escola Plural afirme a importancia dos conteidos escolares “que privilegiam a cognicdo e
possibilitem 0 acesso ao saber universal constituido na histéria do homem” (BAPTISTA,
1998, p. 4)*, com a mudanca da 6tica curricular da transmissio para a construcéo de
conhecimentos, no processo de escolarizagdo, os conhecimentos cientificos tém sido
preteridos em funcéo da valorizag&o do senso comum e das vivéncias culturais do aluno no
processo de ensino-aprendizagem. Na percepcdo dos professores, parece haver, pois, uma
“defasagem” curricular que institui uma distancia entre os alunos da Escola Plural e os
alunos das demais escolas, 0 que, segundo o professorado, esta ampliando as desigual dades
educacionais e, por conseguinte, reduzindo as oportunidades de sucesso no futuro desses
alunos. De acordo com os relatos, ha uma discriminacéo por parte do mercado de trabalho

dos alunos que estudam na Escola Plural:

E al eu ndo sai se é verdade histéria que a gente ouviu, mas
deixa a gente apavorada, né€? Que ndo tem... empresa que ja faz uma
selecdo, uma pré-selecdo: se for aluno de Escola Plural, eles estdo
rgjeitando. [Uma professora expressa, com um murmdrio, sua
descrenca] Hoje tava um papo aqui na sda Entdo, se.. [Uma
professorac Que horror!] se é verdade ou ndo, quer dizer, isso...
Esse.. Esse quadro ja tava repercutindo... [Breves e indignados
comentérios das professoras que se encontravam na Saa dos
Professores] E, discriminagiio, mas assim... A gente sabe que n&o
deixa de ter um fundo, né...? Porque tem muito auno... tem muito
aluno que sai daqui da escola, a gente percebe que ele... Né? Vamos
dizer assim... Uns... 30%? [Uma professora discorda dizendo que a
escola tem excelentes alunos também e outra retruca: Tem. Mas sO
que a fama que esta ficando na Escola Plurd ndo é uma fama
positiva, ndo!] Nao é ndo! E se chegou nesse nivel, de t4 havendo
discriminacdo ai, né? A coisa agora ta se tornando bem mais
séria, né?! (Professora do 3° Ciclo/1° turno).

38 http://www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escoplu00.htm
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O que se apreende nessa discussao entre os professores é o reconhecimento por
parte de alguns setores da sociedade de que a Escola Plural ndo esté formando alunos com
0s conhecimentos e competéncias esperados. Se, como diz TEIXEIRA (1994, p. 98), “0
diploma ndo é atestado de preparo, mas presuncdo”, tanto a propria Escola Municipal
Mé&rio Quintana, representada por seu corpo docente, como alguns segmentos sociais,
parecem presumir que os alunos da escola se apresentam pouco ou mal preparados para
lidar com a demanda socia e profissional que se lhes apresenta quando do término do
Ensino Fundamental. Nas palavras dos professores, alguns alunos estariam sendo, assim,
“marginalizados’ em seu processo educacional, pois, quando da saida da escola, o atestado
que lhes é atribuido seria de incompeténcia, tanto para a continuidade dos estudos como
para o mercado de trabal ho.

Em sendo como relatado, as dificuldades na consecucéo do Programa Escola
Plural vém produzindo outras formas de selecéo e exclusdo. Aparentemente, a0 ndo se
ensinar aos alunos uma base minima de conhecimentos e competéncias face as
expectativas sociais da atualidade contemporénea, a Escola Plural estaria indiretamente
desvalorizando ndo somente o diploma por ela emitido, como também o reconhecimento
social daprépriainstituicéo escolar. 1sso vem redundando em selecdo e exclusdo de grupos
de alunos, sobretudo os de camadas populares, com os quais a Escola Plural havia se
comprometido formalmente em seus propdsitos democraticos e includentes. Na perspectiva
de discussdo desses ideais, a avaliagdo formativa e o atendimento diferenciado aos alunos
parecem ser pontos nevral gicos no processo de transformacdo da escola, na medida em que
os professores encontram dificuldades em assumir e efetivar os novos referenciais

propostos em sua pratica docente.
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A avaliagdo, na perspectiva da Escola Plural, “deve diagnosticar, identificar
avangos e aspectos a serem trabalhados no sentido de garantir a construgéo do
conhecimento” (BAPTISTA, 1998, p. 5)*. Nesse processo formativo, ndo mais
controlador nem classificatorio, os alunos podem e devem participar de forma ativa na
busca de se apropriarem da construcdo do conhecimento. Essa mudanca nos referenciais
socio-historicos, que vinham subsidiando a propria cultura da escola e a relacéo da escola
com a sociedade, implica uma grande dificuldade a ser superada pelos agentes

participantes do processo — professores, alunos e pais. De acordo com DALBEN:

“As escolas tentaram organizar debates, grupos de estudo,
seminarios, e a temdtica de maior polémica foi a avaliagdo. A
abolicdo das notas e dos mecanismos de reprovacdo ou retencéo
transformaram-se num grande problema a ser assumido pela cultura
ecolar arraigada, pois, pensar de outra forma era bastante
complexo” (1998, p. 175).

No caso dos professores, o discurso sobre uma avaliagdo diagndstica,

qualitativa, formativa parece ter sido bem assimilado.

Eu sou terminantemente contra aquela coisa assim, 6: o professor de
matematica reprovou “X”, o de Ciéncias “Y", ele ficou reprovado...
“Oh, coitado! Foi reprovado s6 em Portuguésl No resto tudo ele
conseguiul” Isso eu acho que ndo tem que existir mais. Né, a gente
tem que conseguir avaliagdo mais processua do auno, mais
global, amplal Parar de t& vendo o menino em caixinhas, assm! E ta
avaliando ndo sO a questdo dos conhecimentos e outras... outros
valores que foram traba hados. (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).

Mas, na prética, as dificuldades sdo visiveis. Os professores se perguntam: “O
que avaiar?’ “Como avaiar?’. Embora se diga muitas vezes o que o professor deve

ensinar, os programas oficiais se abstém de definir com clareza o que os alunos devem

% http://www.bel ohorizonte.mg.gov.br/smed/escopl ur/escoplu00.htm
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aprender, portanto, o que se deve avaliar (PERRENOUD, 1999a). Embora ndo se queixem
da liberdade de agdo no processo avaliativo, 0s professores reclamam da omissdo dos
0rgaos responsaveis em apresentar um curriculo e as competéncias a serem desenvolvidas
pelos alunos ao final de cada ciclo. Isto tem dificultado ndo apenas a avaliagdo do

desempenho dos alunos, como também do trabalho do professor e da prépria escola

Os professores afirmam que ja mudaram muito sua forma de avaliar. Mas, se

ndo mudaram mais, é porque estdo em processo de mudanca:

Mudou porque eu consigo fazer hoje uma avaliacdo mais continua,
mais processual... E antes ndo: minha avaliacdo erafinal de bimestre,
tinha que ter prova... Ai, se eu ndo desse uma proval Hoje em diaeu
continuo dando prova, € um instrumento a mais de avaliagéo!
(Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).
Na percepcao dos docentes, a avaliagdo hoje tende a diagnosticar e acompanhar
o desenvolvimento do aluno em termos de seu processo de aprendizagem. Nota-se também
uma preocupagao em se privilegiar competéncias de alto nivel — raciocinio, imaginacgéo,
cooperagdo, senso critico, capacidade de interagdo etc. —, muito mais dificels de se
avaliar, pois ndo se pode delimité-las numa prova tradicional, num trabalho escrito ou em
tarefas individuais (PERRENOUD, 1999a). Mas, 0 mais importante: os professores
parecem estar percebendo que a avaliagcdo deve contribuir essencialmente para orientar
todo o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, regular as aprendizagens em curso, no
sentido das competéncias almejadas, dos objetivos visados. Mesmo que essa percepcao se
restrinja algumas vezes ao nivel das intengdes, ja € um comego: mostra que uma mudanca

efetiva estd em andamento. De fato, todo processo de mudanca é lento e os atores o

incorporam a sua pratica de modo diferenciado e em tempos diversos. Portanto, enquanto
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alguns professores elogiam a avaliagdo formativa, por essa ndo mais implicar uma punic¢éo
para os alunos, outros reclamam por terem perdido um importante instrumento de controle
em sua prética pedagogica. Assim, é possivel identificar que, se a avaliacdo até entdo
existente era assumidamente comparativa e classificatoria, hoje continua a sé-1o, na prética
de alguns professores, mas de forma velada ou mesmo néo assumida por eles préprios. Os
alunos continuam sendo avaliados e classificados conforme seus desempenhos, em bons e
maus alunos. Muitas vezes, os desempenhos de uns se definem em comparagdo aos
desempenhos de outros, muito mais do que em relacdo a competéncias almejadas ou a

objetivos pretendidos, como ocorre com as Turmas Projeto em relacdo as turmas regulares.

A dificuldade maior para o professor assumir e incorporar ao seu habitus®
profissonal uma avaliacdo mais formativa e democrética parece dever-se a0 aspecto
decisorio da avaliag8o, que é sicio-historicamente construido. Ou sgja, avaiar sempre
implicou fundamentar uma decisdo: 0 aluno deve ou ndo prosseguir com o curso? Ele esta
apto a receber um certificado referente as suas aquisi¢des escolares? (PERRENOUD,
1999a). Com o advento da Escola Plural, a énfase avaliativa até entdo centrada nos
resultados da aprendizagem, expressos nas notas e nos boletins escolares, é transposta para
0 processo educativo que se pretende formativo e igualité&rio. Nos termos propostos,
reprovar ndo mais resulta de uma decisdo do professor ou do grupo de professores. Essa
decisdo ja esta tomada, independentemente do nivel das aquisi¢des escolares do auno e de

guaisquer outros fatores (como idade e progressos recentes do aluno, projetos, pressoes da

“ Segundo BOURDIEU (1983, p. 61), os habitus sio “sistemas de disposicBes duréveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto € como principio gerador e
estruturador das préticas e das representacfes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser
o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencéo consciente dos fins
e o0 dominio expresso das operagdes necessdrias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o
produto da ac&o organizadora de um regente”.
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familia, atendimento previsivel na etapa seguinte...). O professor ndo mais dispde do poder

de deciséo resultante do seu laborioso trabalho de avaliagéo: ele ndo pode mais reprovar.

E a gente escuta muito a fala do aluno, assm: “Ah, eu vou passar
mesmo. Eu ja passei mesmo.” Né, eles ainda continuam tendo agquela
idéia de que... Passar ou ndo passar, né, praelesaindafica.. é... forte
essa questdo de passar ou ndo passar. Mas eles sabem que agqui néo...
ndo tem essa.. guestéo de passar de ano... N&o se envolvem
com as atividades... por causa desse motivo, né? Eles sabem que
ndo... Ndo existe a retencdo. (Professora do 3° Ciclo/1° turno).

Agora, a escola € plural? E. Permite inclusive que... que alunos que
nao tém a menor capacidade, né, avancem ai na Escola Plural... Que
ela prevé, ea da abertura... Ndo é? Entdo, a Escola Plural,
reaimente... Ela da.. da muita liberdade, da muito direito... Mas...
ndo... ndo tem como, ndo tem armas pra cobrar os deveres do auno.
Porque até o Conselho Tutelar, a Justica, ndo sei 0 qué, garante a ele
esse direito! (Professor do 3° Ciclo/2° turno).

Tinha que ser revisto Ssm, mas eu acho que ndo precisava ter ido ao
outro extremo de dar, tanto... direito e liberdade. [Eleva o tom de
voz:] N&o ter como exigir do aluno os seus deveres, né? Entdo noés
estamos amarrados... (Coordenador do 2° turno).

Ao que tudo indica, a ingtituicdo do principio da ndo-retencdo escolar € algo
dificil de ser aceito pelo corpo docente: como, entdo, todos os professores da escola
concordam que o aluno ndo tem condic¢des de prosseguir e ainda assim ele ndo é retido? Na
perspectiva dos professores, a sua competéncia e sua autoridade no julgamento do mérito
de seu aluno mediante os resultados do processo avaliativo esta sendo oficialmente
desconsiderada, 0 que parece incorrer em um questionamento de sua identidade
profissional. Aparentemente, os professores tém apresentado dificuldades em assumir uma
avaliagdo verdadeiramente formativa porque esta requer a reniincia ao ato de reprovacéo,
embora cientes dos mecanismos de selecéo e diferenciacéo nele embutidos e na producéo
de tantas desigualdades no campo da educacdo escolar dai decorrentes. Ao que parece, a

relacdo dos professores com o saber pedagdgico historicamente construido e que tem
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subsidiado suas agfes cotidianas em termos morais e intelectuais, mantém-se nas mesmas

bases e continua a se pautar por critérios seletivos, classificatérios e excludentes.

Assim, na percepcdo dos proprios professores, se, por um lado, a avaliagéo &
enaltecida, considerada o maior avango da Escola Plural, ela é também considerada um de
seus grandes “ nés” , quando pensada em termos de um processo no qual a retencéo escolar

é formalmente impossibilitada.

Com relagdo ao registro dessa avaliagdo, a SMED propds, desde o inicio, a
elaboragdo de uma ficha qualitativa que expresse o processo escolar do aluno da forma
mais ampla possivel, englobando aspectos cognitivos, afetivos, de socializagdo etc. (BELO
HORIZONTE, 1994, p. 47). As escolas tém autonomia para criar suas proprias fichas de
avaliagdo. Na escola, a ficha avaiativa utiliza conceitos (MB — muito bom, B — bom, R
— regular, AD — apresenta dificuldades) na avaliagdo das disciplinas curriculares e
também de aspectos como cumprimento de tarefas, participacdo nas aulas, freqiiéncia,
pontualidade, relacionamento com professores e colegas etc. Essa avaliagéo € registrada
em trés momentos, em trés etapas do processo. No verso da folha, ha ainda um espaco para
observagdes acerca do aluno. Como constatou-se, em alguns casos, esse espaco nao €
preenchido ou o é de forma pouco particularizada. H4 a “colagem” de um mesmo
enunciado para certos alunos dizendo de seu descompromisso com as questOes escolares e
em quais contetidos apresentam defasagem. N&o foi averiguado se hd também um discurso
jé pronto, padronizado, para 0os aunos compromissados ou se, heste caso, 0s professores
considerem a medida desnecess&ria. Sem divida, tal estratégia parece ser decorrente da

falta de tempo dos professores para arcar com uma avaliagdo mais qualitativa e de caréter



93

descritivo. Mas o fato € que, sem a avaliacdo seletiva e a consequiente retencdo escolar,
insatisfeitos com a perda de seu principal instrumento de distribui¢cdo do conhecimento
escolar, de poder, de diferenciagdo e controle sobre o aluno, os professores tendem a
criticar e deturpar o proposito oficial daficha avaiativa:

Por exemplo, se fosse uma escola boa, olhava a ficha dele. N&o tem
condi¢gBes de freglentar escola e ndo pensava duas vezes.
Entendeu? Eu acho que... ja que ndo pode ter prova, ndo pode ter
reprovacdo... ele vai... é igual ficha suja... [Uma professora brinca e
ri: “Fichado!” Outros professores também riem.] Todas as
ocorréncias que ele cometeu na escola, ta anotado 14, ¢! Sabe, ter
assim uma ficha corrida toda dele! E, no fina, quando ele sair da
escola, ele sabe: a ficha que a gente vai mandar pra qualquer pessoa
que pedir é essa aqui! Essafoi sua vida nessa escola... (Professora do
3° Ciclo/1° turno numa reunido de professores).

A proposta do professorado € ade instituir um outro mecanismo de controle, de
caréter nitidamente punitivo e que venha a dar suporte suficiente ao professor para resgatar
seu poder disciplinador: o uso da ficha avaliativa. Nela, tudo seria registrado, e a ficha
servira de certificado de competéncia ou incompeténcia do aluno perante a sociedade.
Dessa forma, a ficha se constituiria num mecanismo de adverténcia e de possivel punicéo
para o auno, devolvendo, em parte, ao professor sua competéncia e seu poder decisorios

sobre o destino escolar dos alunos.

De todo modo, a nova forma de avaliar é considerada muito positiva. Os
professores reconhecem, em sua maioria, que a avaliagdo formativa tende a favorecer a
aprendizagem do aluno. Entretanto, tém também consciéncia de que essa concepcdo de
avaliacdo requer um trabalho diferenciado com os aunos, na medida em que os ritmos de
aprendizagem sdo diferenciados. A proposta politico-pedagdgica apresentada pela SMED,
em 1994, ndo demonstra uma preocupacédo inicial com a participagdo dos educandos em

processos de ensino diferenciados. Diz apenas que, ao final de cada ciclo de formagéo,
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com a avaliagdo de que um auno ndo obteve as aquisi¢des necessarias para avangar, a
equipe de professores deve decidir por sua permanéncia por mais um ano ou ndo no ciclo,
e ressalta que essa permanéncia deve constituir-se numa situacdo excepcional (BELO
HORIZONTE, 1994). Mas, com aimplantagdo do Programa face aos problemas surgidos a
partir da aceleracéo de alunos de uma turma para outra em fungéo daidade, a Escola Plural
define umaintervencédo diferenciada no processo pedagdgico (UFMG, 2000). Dessa forma,
foi apresentado um projeto especifico, no contexto da organizagdo dos ciclos, com o
objetivo de atender aos aunos enturmados pela idade, mas que, em termos de
competéncias escolares, estivessem defasados em relagdo aos seus pares. O projeto Turmas
Aceleradas prople, assim, integrar o aluno no ano-ciclo correspondente a sua idade
(BAPTISTA, 1998). Mas esse trabalho parece ndo mais ocorrer, pelo menos com a devida
assisténcia das Regionais. As escolas da Rede Municipal de B.H., todavia, tém buscado e
viabilizado algumas intervencdes para o atendimento de alunos com dificuldades em seu
processo de escolarizacdo™. No caso da Escola Municipa Mé&io Quintana, foram
formadas as “turmas do PAD” (Projeto de Atendimento Diferenciado) ou Turmas Projeto.
Esse, porém, é ainda um trabaho incipiente. Na verdade, o Projeto da escola como um
todo, o PPP (Projeto Politico Pedagdgico), encontra-se em construgdo ja ha algum tempo,
mas 0s professores tém-se deparado com dificuldades na sua elaboragdo, haja vista
guestdes outras que assomam na cena escolar, como a dificuldade em reunir todo o
coletivo da escola, a greve de professores e a consegiente reposicdo de aulas, a
Congtituinte Escolar, a elei¢cdo para a direcdo da escola, a organizacdo pedagogica da

escola para 2001 etc.

“ Ver “ Avaliagio daimplementacéo do Projeto Politico-pedagdgico Escola Plural”, pesquisa efetuada pelo
Grupo de Avaliagdo e Medidas Educacionais da Faculdade de Educacgo da UFMG (UFMG, 2000).
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Isso que eu vou falar vocé vai assustar... (...) Queria dizer... Posso
faar com clareza? [Hum...] No6s ndo criamos o Projeto Politico
Pedagdgico. Temos assumido varias receitas. N6s atuamos com
“flashes’ do Projeto global da Escola Plural. Falta-nos ainda o qué?
Ainda falta amarrar, né? Nés ndo temos, por exemplo, os objetivos
para serem seguidos nessa idade de formagdo, ndo temos as
estratégias basicas, ndo temos os contelidos minimos necessarios...
Entéo, faltaisso. E... O Projeto Politico Pedagégico da nossa Escola
estava a nivel das idéias, as discussdes estavam... é... fluindo, mas
elas foram emperradas mesmo por causa dessa organizacdo pra
2001. Nos tivemos que parar... E... Toda a discussio do Projeto
Politico para rediscutir a politica de 2001, a organizacdo. (Professor
Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

No periodo especifico em que se iniciou esta pesquisa, havia uma preocupacao
maior no envolvimento da escola com o 2° Encontro Municipal da Constituinte Escolar®,
previsto para o final do més de agosto, cujos debates preparatdrios ja vinham ocorrendo ha
cerca de um ano. A escola justificava a demora na construgdo de seu PPP, por mais
imprescindivel que este fosse considerado por todos, pela necessidade de estar tratando de
outros assuntos que se mostravam ainda mais urgentes, segundo o0 seu ponto de vista ou
pela perspectiva de uma outra insténcia a qual se subordinava. Com isso, a escola tem
atuado dentro do Projeto da Escola Plural sem uma defini¢&o clara de uma proposta que
atenda as suas especificidades, como a organizagdo pedagdgica com trés ciclos em cada

turno.

O PAD, por suavez, foi elaborado pelo 3° Ciclo da escola para atender a uma
exigéncia da Regional e da SMED. O propdsito seria a elaboracdo e o desenvolvimento de
um projeto pedagégico orientado para as dificuldades de aprendizagem dos alunos do

altimo ciclo do Ensino Fundamental, justamente o espago/tempo onde os problemas

2.0 20 Encontro Municipal da Constituinte Escolar foi realizado com a participacio de representantes de
todos os segmentos da Educacdo, visando a discutir a educagdo no municipio e redigir uma Carta de
Principios para servir de parémetro na elaboracdo de novos regimentos internos pelas 178 escolas municipais
da Rede de Belo Horizonte.
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decorrentes daimplementag&o do principio da ndo-retencdo ficam mais evidentes. Segundo
0 professor Pedro Henrique, o projeto foi, entdo, elaborado no ano de 1999, com a
assessoria da Regional. Mas, face & “presséo sofrida’, o projeto foi feito pelos professores
as pressas e para constar” , ou seja, ndo houve um comprometimento em sua elaboracdo
nem em sua efetivagc@o. Na realidade, h&4 uma certa divergéncia quanto ao que seja de fato
0 PAD e 0 seu acance na escola. O professor Pedro Henrique afirma que as Turmas
Projeto existentes na escola ndo tém nenhuma relagdo com o PAD, que ele refere-se apenas
a0 3° Ciclo e, mesmo assim, estaria acontecendo somente no 3° turno da escola. Mas os
professores de um modo geral, a diregéo e a coordenadora pedagdgica do 3° Ciclo/turno da
manh& sempre se referem ao PAD e as Turmas Projeto como sendo uma mesma forma de

intervencéo realizada em todos os ciclos.

Existem duas Turmas Projeto no 3° Ciclo do turno da manh& Em cada turma
projeto atuam duas professoras, que dividem entre s as disciplinas que constam no
programa curricular. Essas turmas tém um ndmero reduzido de alunos, cerca de 22, todos
considerados “mais fracos’. Inclusive, segundo os professores, h& aunos nessas turmas
(equivalentes & antiga 72 série) que ndo tém o dominio daleitura e da escrita, ou sgja, ndo

se encontram ainda alfabetizados.

Os professores apresentam percepcdes ambivalentes com relacdo as Turmas
Projeto. Se, por um lado, entendem que, para 0s aunos que apresentam maiores
dificuldades de aprendizagem, as Turmas Projeto sdo importantes por se constituirem no

nico recurso pedag6gico disponivel na escola, em que os alunos tém a chance de serem
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atendidos de forma diferenciada em sua significativa defasagem de aprendizagem, por

outro, se angustiam com os poucos resultados obtidos.

O PAD é uma faca de dois gumes. Pega os alunos com dificuldade e
enturma huma mesma sala. Eu fico muito dividida. O professor ndo
da conta de atender a todos meninos. Deveria pegar essa turma
guem gosta, mas nem sempre é assim. Sobra pra uma dobra ou
novato. (Diretora da Escola).

[Sobre o PAD:] Complicado! Eu acho que em alguns momentos sim;
pra alguns alunos, sim. Pra outros, ndo. Fica dividido. Mas, se vocé
ndo faz isso também, se vocé ndo estuda junto com a turma... Eu
coloco, por exemplo, alunos que s8o mesmo de 3° Ciclo com a turma
do PAD, o que que acontece... com alunos do PAD? Eles
ficam! Porque a turma exige da gente uma aceleracdo maior,
projetos mais ousados... E a turma do PAD, nao! Até porque (...) a
maioria ndo é afabetizada. N&o estdo alfabetizados, que é o caso da
turma da B. Nao esta ainda. (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno.).

O trabalho numa dessas Turmas Projeto tem-se desenvolvido de forma
tradicional, como pude constatar*. Embora as professoras demonstrem grande
preocupacdo com o desempenho dos alunos, a maioria das atividades desenvolvidas (em
gera visando & afabetizagdo ou, na melhor das hipdteses, atividades correspondentes ao
ciclo anterior) ndo condiz com o principio de formagdo de um auno ativo, criativo e
autdbnomo. Pelo contrério, restringe-se a um trabalho mecanicista, com exercicios
repetitivos e enfadonhos. Além disso, € comum tratar-se de textos e exercicios retirados de
livros didaticos, muitas vezes inapropriados aos adolescentes, haja vista abordarem temas
de interesse do universo infantil. Sem ddvida, parece que, embora assimilado o principio

de que a aprendizagem depende da atividade e do envolvimento do aluno num processo

“ As observagBes aqui apresentadas dizem respeito a uma das turmas onde foi feita a observacdo de aulas e
cujas professoras muito gentilmente disponibilizaram varias atividades trabalhadas. Todavia, € provavel que
o trabalho na outra Turma Projeto ndo deva diferir muito desse aqui descrito.
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construtivo do saber, na prética o professor ndo redefiniu seu papel, mantendo-se como

mero “distribuidor de conhecimentos”.

Pelo que eu vgjo — eu ndo trabalho com eles, mas a gente vé — o
nivel éde 12 22 <éries... A Beth aindaes ta afabetizando, trabalhando
fichinha, e eles ficam revoltados porque véem os colegas
trabalhando com outro material: classificados, folhetos, com livros,
videos... E eles ndo estdp tendo acesso porque a linguagem é
complicada. (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).

Os dunos estdo ali sabendo que é uma turma diferenciada. Para sua
auto-estima, € ruim. Eles ficam loucos para irem para as turmas
regulares. (Diretora da Escold).

Elas [as Turmas Projeto] contribuem para o processo de... de... de...
(Perdi a palavral...) sucesso, né, sucesso dos alunos. Muito embora,
eles mesmos, ndo tenham consciéncia. Eles... Ja aconteceram
casos assim, deles pedirem pra irem pras turmas... €... consideradas
regulares. Ou deles questionarem por que que os professores la sao
diferentes! Entdo, assim... Sem querer, a gente... E... A gente rotula
turmas. (...) Eu sinto, percebo, essas turmas de manha, né,
turmas de projeto, isoladas mesmo, né? (Professor Pedro
Henrigue, 3° Ciclo/1° turno).
Os professores da escola tém clara percepgéo de que os alunos das Turmas
Projeto questionam esse trabalho diferenciado por se sentirem discriminados perante os
colegas das turmas regulares. Afinal, os conteidos trabalhados sao especificos, na melhor
das hipoteses, do ano escolar anterior. Mas, em se tratando de Lingua Portuguesa,
correspondem em geral ao do 1° Ciclo. Segundo uma professora de uma dessas, 0s alunos
pediram insistentemente para trabalhar com os livros préprios de seu ano escolar (antiga
sdtima série), mas depois os livros foram todos recolhidos, porque as atividades
mostravam-se muito além das possibilidades de aprendizagem dos alunos. Com isso, ndo é

de se admirar que os proprios alunos questionem a ndo-retencdo: eles percebem claramente

que continuam sendo excluidos do processo de integrag@o educacional e social, na medida
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em que se lhes estéd sendo subtraido seu direito ao conhecimento escolar basico e a

informacéo.

Os professores admitem que as Turmas Projeto sdo rotuladas como sendo as
turmas que apresentam grandes problemas de aprendizagem e de disciplina também. Na
verdade, a forma como o trabalho com as Turmas Projeto tem acontecido na escola faz
lembrar as antigas turmas especiais, também criadas com o proposito de atuar mais
efetivamente junto aos alunos com maiores dificuldades na aquisicdo dos contetdos
escolares. Entretanto, logo se tornaram depdsitos de maus alunos, tanto em termos de
aprendizagem como de comportamento. Dessas turmas, pouco ou nada se esperava em
termos de desempenho; portanto, muito pouco se investia, colocando-se nelas os
professores considerados mais inexperientes ou menos competentes e descompromissados.
Na escola, alguns dos aspectos relativos a configuragdo de “turmas especiais’ j& existem,
como a hierarquizagdo das turmas de acordo com o nivel de aprendizagem dos contelidos
escolares e sua consequiente rotulagdo como turma forte ou fraca. Também no se percebe
nenhuma iniciativa no sentido de integrar os alunos das Turmas Projeto aos das turmas
regulares. Dessa forma, a proposta de atendimento diferenciado aos alunos, essencial ao
sucesso do Programa, estaria sendo desvirtuada em seu principio de inclusdo. O que parece
permanecer, na verdade, é a prética do que BOURDIEU (1998a) denomina indiferenca
pelas diferengas, na medida em que, numa turma composta com base na diferenca de
aprendizagem, os alunos continuam sendo tratados sem a devida consideracdo a sua idade,
aos seus interesses, as suas dificuldades e necessidades escolares especificas e ao seu grupo
socia de origem. E isso provavelmente tende a reverter para a ampliagdo das

desigualdades de aprendizagem e em insucessos Consecutivos.
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Assim, o pretendido atendimento diferenciado na escola tem-se limitado a
existéncia das Turmas Projeto. 1sso, porém, € percebido pelos professores como uma
medida pdiativa e insuficiente. Segundo eles, faz-se necessario a construgdo de
aternativas pedag6gicas que permitam um melhor acompanhamento dos muitos alunos
que demandam um atendimento especifico, algumas vezes individualizado. Para tanto,
dizem, sdo necessarias condi¢bes de materialidade, como espacos fisicos adequados na

escola e mais professores disponiveis e qualificados para o trabal ho.

Acompanhando as falas dos professores, podemos perceber como é dificil
incorporar tantas mudancas, mesmo que essas Sgjam avaliadas como importantes,
necessérias e legitimas. Em seu livro “O olhar que ndo quer ver”, TURA (2000) descreve
um mecanismo por ela identificado especialmente na cultura docente, que se configurava
como condutor de diferentes momentos vividos na escola: o olhar sem ver. De acordo com
a autora, o olhar sem ver consiste huma estratégia de sobrevivéncia do grupo docente,
segundo a qual tudo é contido “dentro de certos limites muito determinados de tempo e
espaco que resultava no abrandamento das questes e na quase invisibilidade dos

problemas que estavam ocorrendo” (2000, p. 189)). E mais:

“O olhar sem ver era sua edtratégia de luta, que fazia crescer o
imaginario, o fantasmagorico, a habitagdo em outro tempo, herdico,
mitolégico. Era vital 0 empenho em preservar suas crengas e valores,
0 ndo permitir que se desfizessem seus simbolos, significados e
sentidos, o vaorizar os mitos construidos a respeito da
aprendizagem, avaliacdo e aprovagdo. Se ndo Se apegassem ao
conhecido, constituido, formalizado, ritualizado, o que restaria desse
sujeito social, que via desmoronar seu projeto de escola, seu projeto
devida?’ (p. 190).
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Muito do que acontecia na escola de forma tradicional, como 0s tempos
escolares ingtituidos, o curriculo e a prética avaliativa, ndo deixaram simplesmente de
existir a partir do momento em que se instituiu formalmente um novo programa. Muito
disso tudo, hoje denominado pelos professores como “tradicional”, ainda persiste nos
saberes desses profissionais e foi preservado, consciente ou inconscientemente, em suas

préticas pedagdgicas.

E importante lembrar que, embora se pretenda, com todas essas mudangas uma
escola mais igualitéria, onde contem de fato as aquisicdes reais dos alunos, as estratégias
de distingéo tendem a persistir. E isso por um motivo simples: a escola néo as inventa,
apenas as legitima (PERRENOUD, 1999a). A instauracdo dos novos principios da Escola
Plural no faz desaparecer por si SO 0 que se encontrava anteriormente instituido. Por isso,
mesmo suprimida a reprovagdo do sistema escolar, a seletividade e a exclusdo persistem e
se fazem presentes a0 longo do percurso escolar do aluno e, em especial, em sua
transferéncia para uma outra escola, no mercado de trabalho, num concurso publico...
Assim, 0 que parece que se esta conseguindo com a Escola Plura €, por enquanto, adiar-se
a constatagdo das desigualdades reais da aprendizagem. Ou sga, as desigualdades de
aprendizagem ainda persistem, apenas as suas lastimaveis consequiéncias, configuradas em
termos de fracasso, tém sido agora mais perceptiveis, quando da saida dos alunos da

instituic&o escolar e ndo tanto No Sseu ingresso ou no decorrer do percurso de escolarizagéo.
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3.3 As transformagdes no trabalho pedagdgico e na identidade dos

professor es

No relato dos professores sobre sua prética pedagdgica, eles comentam,
principalmente, sobre as dificuldades sentidas no exercicio de sua profissdo. Contam que
sofrem pressdo “de cima’, daqueles que ficam apontando seus erros, sem entender que
“chegar na prética e fazer ndo € facil”; que sdo sempre eles os cul pados por tudo; que estdo
desanimados com o sistema de ensino; que tém ficado mais cansados; que muitas vezes
vém apenas “empurrando com a barriga’, mas que isso os faz sofrer; que alguns projetos
s80 impostos e desenvolvidos apenas porque “a Escola Plural precisa de projetos’; que se
angustiam porque néo véem resultado de seu trabalho; que sentem falta de animo, falta de

entusiasmo e até desespero em face de seu traba ho pedagdgico.

Ent&o, a gente vai passando o0 ano e vai levando aqui com a barriga.
Ai vem o outro ano e a gente vem sofrendo demaisl A gente tem
ficado mais cansado... (Professora do 3° Ciclo/2° turno).

Gente, vamos falar sério! Eu acho [Uma professora: E um desgaste
muito grande!] que nés estamos aqui andando em circulos! (...) A
gente ndo toma atitude! A direcdo ndo estd tomando atitude! (...) Um
cansaco! (Professor do 3° Ciclo/1° turno numa reunido de
professores).

Parece um muro de lamentagGes! Toda reunido € isso! A gente senta,
a gente volta, a gente vai, a gente... Como diz o Pedro Henrique... é...
é... a gente fica rodando assm [Um professor: “Rodando...”] porque
tém coisas que a gente tem vontade de fazer na escola e ndo depende
da gente! (Coordenadora do 3° Ciclo numa reunido de professores do
3° Ciclo/1° turno).

Eu acho que td assim... Um desanimo total no ensino, sabe, por parte
dos professores... Com tuda! (...) Né, eu ndo sei, eu acho que eu
percebo isso muito no 3° Ciclo... A gente vai desanimando... do... do



103

desinteresse... A gente vai cansando... E ai tanta coisa que a gente
podiata fazendo! (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).
As reunides pedagdgicas, que, a principio, s&o momentos de planejamento,
organizagdo e discussdo do trabalho, tém-se convertido, de acordo com os professores,
num verdadeiro “muro de lamentacdes’, em que todos expdem suas angUstias e s

|amentam e lamentam acerca do trabal ho.

Tem gente que fala assim: “O professor na Escola Plural esta mais
edtressado, adoece mais’. Antes, vocé pegava a aula pronta, mas
hoje a Escola Plura exige que vocé sga um professor mais
atualizado, um professor pesquisador. Muitos voltaram a estudar.
Por um lado foi bom. Por outro, muitos desorientaram. Chamam de
“sindrome da desisténcia’: tentam, tentam de seu jeito antigo e ndo
déo conta. (Diretora da Escola).

A Prefeitura de Belo Horizonte, ela nunca teve tantas... Nunca teve,
né, a0 longo da sua histria, tantas pessoas afastadas por problema
de salide como tem atualmente... [Alguns professores manifestam
sua concordanciaz “Com certezal”]. (...) E nunca tivemos tantos
colegas de licenca médica, problemas de salide, né, como estamos
tendo atualmente. (Professor do 3° Ciclo/2° turno).

Para os docentes, se j& ndo é fécil ser professor, quanto mais um professor
plural, com tudo o que isso implicaz mudar a metodologia de trabalho e a prética
avaliativa, participar de diversas reunides, investir na propria formagdo etc. Além disso,
sentem que precisam rever suas percepcdes sobre o0 aluno e as relagdes socioeducacionais,
e constituirem novos valores, reconstruindo-se como profissionais menos individualistas,
autoritérios, passivos e mais estudiosos, criativos, autbnomos, dinamicos, criticos etc. De
acordo com os docentes, ndo ha como se garantir, impossivel ndo sentir angustia (pelo
menos para 0s mais envolvidos com o processo pedagdgico) perante as novas

responsabilidades que se Ihes apresentam. Com tudo isso, eles se deparam com um 6nus. 0



104

discurso recorrente na escola é que existe uma relagdo entre as exigéncias excessivas feitas
ao professor da Escola Plural e um nimero relevante de faltas dos professores. Cresceu 0
absenteismo na escola, e isso vem-se constituindo num problema para o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico realizado em seu &mbito, agora de cardter muito mais coletivo.
Embora sem um estudo mais sistemético que relacione os fatos apresentados (sobrecarga
de trabalho, stress e faltas do professor), para os professores trata-se de uma constatagéo
empirica: eles tém percebido isso no seu dia-a-dia de trabalho e sentido as conseqliéncias
de tantas faltas. Segundo os professores, freqlientemente eles tém abdicado de seu tempo
de estudo e planejamento para assumir as aulas de seus colegas faltosos, uma vez que

consideram inquestionavel o direito dos alunos as aulas.

De todo modo, os professores afirmam que mudancgas tém ocorrido em sua

prética pedagogica:

Mudou muito a minha pratical Eu acho que pra melhor! Porque
todos os dias eu d6 um jeitinho de chegar, pegar o jorna, da uma
olhada, vé s tem aguma coisa dentro do Projeto que eu tb
trabalhando pra ta passando pra €eles, ta crescendo... Quer dizer,
€ uma mudanca positiva. [Outras mudancas que vocé percebe na sua
prética...?] Com relagdo... é.. com relacdo a avaiagdo, a.. a0
conhecimento... organizacdo e também a questdo de.. de..
relacionamento com auno, acho que melhorou. Que até entdo a
gente era mesmo... Eu era mesmo mais autoritérial Eu que decidia...
Hoje eu ja consigo decidir junto com des... (...) Foram mudangas,
assim, interiores, que foram dificeis pra mim! Né por eu ter
vivenciado tanto tempo... E vivencio ainda a Escola Tradicional em
muita coisal (ProfessoraMaria, 3° Ciclo/1° turno).

Eu acho que se hoje falasse assim: “N&o, ndo va haver Escola Plural
mais!”, muitas coisas que nds avancamos, a gente ndo voltaria atras.
Né? Apesar de alguns dizerem que ndo gostam da Escola Plurdl...
(Professora Mariangela, 3° Ciclo/1° turno).
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Os professores contam que antes eram muito tradicionais, as aulas eram
invariavelmente do tipo “quadro e giz’. O fundamental, nessa dtica, era “dar contelido”,
sempre seguindo e trabalhando o livro didético, do inicio ao fim do ano. As avaliacdes
aconteciam aos finais de cada bimestre, individuais, com o aluno tendo que provar seu
aprendizado. Mas, hoje, sua pratica pedagdgica teria mudado muito em funcéo da nova
proposta: existe o entendimento de que o aluno é o centro do processo pedagdgico,
devendo ser estimulado em seu potencial, e os contetidos trabal hados devem ser sempre no
sentido de propiciar a esse aluno as condi¢cbes para viver neste mundo de forma
competente, como cidad&o critico. Nessa perspectiva, os docentes dizem que procuram dar
aulas diferentes, mais atraentes, e a avaliaco € mais continua, processual. Paraisso, alguns
dizem que procuram estudar e se manterem informados. Admitem que é mais dificil, da
mais trabalho, mas que essa mudanca em sua prética pedagdgica € positiva. Assim, é
possivel perceber um novo professor se delineando na escola. Sem davida, um professor
mais plural, que parece arcar com a angustia diante da nova concep¢éo de ser professor e
do processo de reconstrucéo daidentidade profissional. Dessa forma, embora ainsatisfagéo
com o préprio trabalho se mantenha atrelada as conquistas, os professores acreditam que é
possivel e que se deve mudar. Afirmam, porém, que precisam de uma orientagdo, um

respaldo maior nesse processo transformador.

Ao que tudo indica, as condigOes objetivas postas pela Escola Plural, tendo
engendrado ja algumas mudancas nas concepgdes pedagdgicas dos professores, os fazem

perceber a necessidade de se melhor qualificarem profissionalmente. Assim, se, por um
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lado, existem indicios de um processo de proletarizagio do professorado®, por outro, haa
constatagdo de que um “novo profissionalismo” esta sendo formulado, no sentido de que os
professores estdo langcando-se “a reflex@o sobre o saber da prética cotidiana e da
experiéncia vivida no interior de seu trabalho”, para reconstruirem o saber sobre sua
profissdo e se engajarem “na luta por uma educac&o que promova mais igualdade e justica
socia” (COSTA, 1995, p. 253). O processo formativo que se configura parece, pois,
indicar uma reconstrucéo da identidade profissional em termos de um professor mais
reflexivo, “mais capaz de refletir na e sobre sua prética’” (SHOEN, 1997, p. 88). Parece
exigtir, assim, uma demanda profissional para se lidar com mais autonomia e competéncia
com a redlidade da escola, que vem alterando-se de forma radical. Os professores
enunciam sua vontade de melhor compreenderem tantas inovagdes que vém sendo
efetivadas na Rede, quer sgja para incorporé-las, quer seja para refutélas no exercicio de
sua profissdo. Pedem por cursos que se constituam em espacos/tempos de formacéo de
habilidades e competéncias, mas também de discussdo e avaliacdo do Projeto Escola
Plural, especialmente dos pontos considerados mais criticos. E que isso sgjafeito paratodo
0 coletivo da escola. Assim, os professores reivindicam uma formag&o condizente com o
momento que estéo vivenciando, parecendo demonstrar consciéncia de que a formagéo
continua se constitui num meio privilegiado de agdo e de maior compreensao da proposta e

de seu papel, no que se refere as transformagdes das préticas pedagdgicas.

“ A intensificacio do trabalho, a autonomia limitada pelo controle estatal, a precariedade do preparo dos
professores em servigo e 0s baixos salarios sdo exemplos do processo de proletarizagdo docente. (COSTA,
1995).
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Segundo NOVOA (1997, p. 18), “mais do que um lugar de aguisicio de
técnicas e de conhecimento, a formagdo de professores € 0 momento-chave da socializagdo
e da configuragdo profissional”. A formacdo de professores

“...6 particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanca,
pois uma das fontes mais importantes de stress é o sentimento de
gue ndo se dominam as Situagbes e 0s contextos de intervencdo
profissional. E preciso um tempo para acomodar as inovagdes e as
mudancas, pararefazer as identidades’ (p. 26).

E € nessa perspectiva que os professores parecem expor seus anseios de se
firmarem como profissionais capazes de lidar com “0 novo”, em processo continuo de

avaliacdo e construcdo de sua pratica, vendo e revendo conceitos, idéias, atitudes, valores.

E fato que qualquer mudanca efetuada ha de passar necessariamente por uma
reflex@o acerca das vivéncias e experiéncias dos professores no campo da escola, bem
como dos sentidos que estes lhes conferem. Nesse ponto, a escolha individual do professor

é determinante. Como faz Mariéngela, talvez a escolha recaia sempre em resgatar o sonho:

Eu acho que a gente ta passando por uma fase muito... sem sonho!
[Sem sonho?] Sem sonho! Eu acho... eu brinco muito com os
meninos, né com turminha que nds estamos trabalhando este
ano, justamente isso... resgatando o sonho! Eu tenho que sonhar com
alguma coisal Né? Eu tenho que guerer alguma coisal Eu acho que é
um trabalho, assm... Acho que tem hora que a gente falha muito,
sim! Né? Deveriamos estar fazendo um trabalho buscando isso! (...)
A gente tem que regatar esse sonho! O tempo todo! (Professora
Mariéngela, 3° Ciclo/1° turno).

Entretanto, a vida ndo se sustenta com sonhos somente:

“Né&o se fara uma reforma educativa auténtica se néo se
colocar no centro de suas preocupacdes as questbes relativas a
identidade, as condicBes de trabalho, ao status econbmico e socia e
a profissionalizagdo dos professores. O centro de toda acéo educativa
tem no docente seu principal ator”. (CANDAU, 1999, p. 41).



108

As reais condigOes de atuacdo no magistério sdo também essenciais para que o
trabalho pedagdgico do professor sejarealizado a contento. N&o se pode esquecer que, sem
0 apoio desse profissional, a concretizagdo da proposta fica prejudicada. De acordo com
PERRENOUD (1999c, p. 19), nessa |uta fazem-se certamente necessarias uma criatividade
e uma adesdo profunda dos atores, “num dialogo na escola entre professores, diregéo,
parentes e instituicbes organizadoras’, considerando-se, sobretudo, uma autonomia
assumida e responsavel por parte dos professores face ao processo de mudancas. E € nesse
sentido que os professores parecem perceber a necessidade de reverem as relacOes
pedagdgicas com os alunos e com as familias da comunidade escolar a partir da instituicéo

do principio da ndo-retencéo escolar.

3.4 A pratica docente da ndo-retencéo escolar e as mudancas per cebidas

nas r elagdes pedagdgicas com os alunos e as familias

A ingtituicdo de uma nova concepcdo de escola, de um novo modelo
paradigmatico de educagdo escolar, exige historicamente novas formas de rel agdes entre os
atores sociais. A Escola Municipal Mario Quintana, como toda e qualquer escola, € um
campo conflitante em que seus diversos atores agem no e sobre o mundo, se produzindo e
produzindo préticas e sentidos diversos. Professores, alunos, pais e demais pessoas da
comunidade escolar estdo em permanente construcdo e reconstrucdo de suas idéias,
valores, expectativas, esperancas subjetivas, praticas etc., e tudo isso transita no campo das
relagdes, onde uns interagem com outros, constituindo as normas e as atividades em que a

instituicdo escolar esté baseada e tornando possivel seu reconhecimento como tal. No
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estudo das interagdes sociais, COULON (in FORQUIN, 1995) diz que existem
mecanismos de “desigualdade em vias de se construir” engendrados nas muitas situagtes
interacionais definidas na escola pelos diversos atores. E ainda: “Existe um certo nimero
de interagdes importantes entre educadores e aunos. As decisdes resultantes dai influem
sobre a selecéo escolar e social dos aunos’ (p. 328). Portanto, € importante considerar a
forma pela qual os professores percebem como a situacdo € definida, em suas interacfes
socials na escola, de modo a se compreenderem as |égicas que regem implicitamente essa
definicdo e, também, o sentido conferido a situacdo, tanto pelos professores como pelos

demais sujeitos.

Na percepcdo dos professores, a implementacdo de novos processos
pedagdgicos e os resultados desse trabalho suscitaram mudancas nas rel acbes pedagogicas
desenvolvidas no ambito da escola sob dois aspectos: 1) embora conflitos, disputas de
poder, aliangas e incompreensdes continuem a existir no campo da escola, essa situagéo
agora transcorre sob uma nova Gtica: a prética da ndo-retencdo escolar; 2) a adogdo do
principio da ndo-retencdo tem refletido sobre a imagem e a avaiagdo construida pelas

familias e por grupos sociais acerca da institui¢éo escolar.

Dos relatos dos professores, depreende-se que 0s aunos estdo mais
desinteressados e desanimados perante as atividades escolares. N& querem fazer o que
Ihes é proposto ou o fazem “de qualquer jeito”. N& cumprem o minimo que se espera
deles como alunos. Mesmo que se admita tratar-se de estratégias defensivas cléssicas dos
alunos perante atividades escolares pelas quais ndo se interessam ou que atestam Sseu

insucesso (PERRENOUD, 1997), a proporgao do fato tornou-se alarmante, segundo os
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professores, com a implantacéo da Escola Plural e especialmente com a néo-retengéo
escolar. E, de todo modo, mesmo que essas estratégias defensivas objetivem a primeira
vista a sobrevivéncia do aluno no campo escolar, acabam por isolar ainda mais esse aluno
em sua relagdo com o saber, acabando por instituir relagdes de desconfianga e de conflito
com o professor. Além disso, os professores reclamam que os alunos tém-se mostrado
demasiadamente indisciplinados e desrespeitosos em suas relagdes. Ha relatos de
professores que ndo tém conseguido sequer dar aula, devido aindisciplina e ao desinteresse
dos alunos. Essa € uma queixa premente no dizer dos professores e que aponta, sobretudo,
para 0 que falta aos aunos — respeito, obediéncia, siléncio, interesse pelas aulas,
seriedade, vontade de aprender, valores, limites... — e para a negacdo de habitos, valores e
normas escolares. A indisciplina se configura, pois, “como um conjunto de agdes e
reacOes que atravessam e passam além do desejado, do esperado, do solicitado” (grifo

da autora) (FERNANDES, A., 2000, p. 169).

Assim, para os professores, prescindir da retencdo parece equivaler a perder o
principal eixo regulador das aprendizagens e da ordem na escola. Em sua percepcéo, sem a
retencdo, € o “caos’ que se instala. Os professores ficam, entdo, numa posi¢ao
ambivalente: acreditam e querem as mudangas, mas sem abrir mé de mecanismos de
controle e poder antes existentes. Numa andlise socioldgica que discute as relactes
autoritarias que fundamentam a cultura brasileira, Alda Costa (in: DALBEN, 2000) afirma
que a retencdo ja havia sido interiorizada como elemento de coercdo, tanto pelos
professores como pel os alunos e seus familiares. Portanto,

.. a retencdo congtitui um elemento basico de controle politico-
pedagdgico, que instrumenta as relagdes professor-aluno engquanto
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rdlacdo de poder autoritaria Ndo se pretende afirmar que a
justificativa sobre o descompromisso dos alunos sgja infundada. Pelo
contrario, a existéncia desse tipo de relagdo congtitui a outra face da
moeda dessas relacfes de poder: em parte, denota a interiorizacéo
dessa mesma cultura politica pelos alunos, numa visdo que legitima
0 uso da coercdo como elemento indispensavel da ordem social, o
que reflete uma concepgdo de cidadania construida historicamente e
compartilhada pelos atores sociais envolvidos no processo
educacional escolar e familiar” (p. 92).

BOURDIEU (1975) esclarece, em seus estudos sobre o0 sistema de ensino, que
a acdo pedagogica supde sempre o reconhecimento da autoridade pedagdgica do professor
por agqueles para quem a comunicagdo pedagdgica é dirigida, ou sgja, os alunos. Para o
autor, a autoridade pedagdgica se fundamenta e se expressa “por sancfes, materiais ou
simbdlicas, positivas ou negativas, juridicamente garantidas ou ndo” (p. 40), que reforcam
ou consagram o efeito de uma acdo pedagdgica de modo durével. Considerando que a
ameaga do fracasso expressa nas notas e na reprovacdo tém-se constituido socia e
historicamente no instrumento de controle e de disciplinamento dos professores sobre o
alunado, em face de sua supressdo fica patente que a autoridade pedagdgica do professor e
mesmo da escola foi desestabilizada na representacdo social dos aunos. Para
PERRENOUD (1999a), tendo-se alterado a relacéo de forga entre alunos e professores,
muda-se também o contrato pedagdgico. Se antes as relacbes pedagdgicas baseavam-se
num “jogo de gato e rato”, no qual os professores esforcavam-se para fazer os alunos
trabalharem e aprenderem, e estes usavam estratégias defensivas para se preservarem do
processo arbitrario de selecdo, mas investindo o minimo nas atividades escolares, as
mudangas implementadas tendem a configurar novas estratégias de ambas as partes. Ao
que tudo indica, ndo esta sendo mais possivel que os professores continuem atrabalhar e a
estruturar as relagdes pedagogicas sob a mesma Gtica autoritéria de entdo. Esses docentes

parecem atuar ainda no intuito de manter um poder e uma autoridade associados ao
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dominio de saberes e competéncias que 0s outros ndo tém [ho caso, 0s alunos, quando

mudancas nessa concepcao de autoridade pedagdgica sd0 necessarias para reformular as
bases de um novo contrato pedagdgico. Na nova perspectiva que se apresenta, o contrato
pedagogico possivelmente ha de se fundamentar ndo mais no autoritarismo do professor
em decidir o destino escolar dos alunos, pois exige uma rendncia aos mecanismos de
controle e de selecdo escolar para se restabelecer a autoridade pedagdgica com base em
“uma confianga reciproca e uma cultura comum que tornam a transparéncia possivel”
(PERRENOUD, 19993, p. 151) Tais mudancas pressupdem transformacdes na identidade
dos professores. Entretanto, estes parecem ainda muito atrelados ao “antigo”, em seu
processo de transformacdo identitéria, ao pensar e atuar sob umaldgicatradicional fundada
no controle e na punicdo, logica esta provavelmente advinda de condigdes historicas
configuradas também sob a égide do autoritarismo e da exclusdo social no sistema politico

educacional brasileiro (CUNHA, L. A., 1980).

Assim, na Otica desses professores, as dificuldades relativas ao
desenvolvimento de seu trabalho se devem, sobretudo, ao fato de n&o haver mecanismos de
controle e punicdo disponivels e eficientes como a retengéo escolar. 1sso seria corroborado,
segundo os docentes, mediante depoimentos dos proprios alunos, especialmente os que se
formaram na escola e hoje se encontram em uma outra de cunho tradicional. Esses alunos
alegariam que a escola onde ha reprovacéo € melhor porque nela“ se cobramais do aluno”.
Diante disso, os professores tém comumente se sentido desalentados e indignados,
reagindo alguns de forma ofensiva aos seus alunos, outros dedicando-se menos ao trabal ho.
Ha ainda aqueles professores que, sentindo-se perdidos diante da quebra do contrato

pedagbdgico com uma parcela significativa do alunado, angustiam-se com o fato e mais
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ainda com o prejuizo causado também a outra parcela: os bons alunos — aguel es dispostos
a estudar e aprender com responsabilidade e respeito as normas e aos valores consagrados
pela escola. E, claro, ha professores que acreditam no poder do didlogo para amenizar ou

reverter a situagdo de dificil relagdo com os alunos.

Hoje, o professor tem que estar dialogando, né? E uma posi¢ao, acho
que positiva. (...) E o didlogo, a Escola Plural, ela precisa de muito
dialogo. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

As peguenas coisas, que vao acontecendo, a gente tem que dar uma
parada e ter uma conversada, sabe? Isso vai evitando que as coisas
tomem uma propor¢éo maior. (Professora Maridngela, 3° Ciclo/1°
turno).
Mas em se tratando das relagdes entre professores e alunos, deve-se considerar
a distncia cultural existente entre os professores, geramente de classe média com
formagéo escolar superior, e seus aunos, oriundos de classe popular, cujos pais —em sua
maioria— s80 pouco escolarizados ou mesmo semi-analfabetos. A prépria organizacdo do
pensamento, a linguagem, os gostos e a postura mesmo diante da vida, mais do que
expressam, demarcam diferencas significativas entre universos socioculturais diversos,
constituindo-se, narelacdo entre professor e aluno, em aspectos que podem contribuir para
o fracasso escolar.
Os professores percebem também que as relacfes entre a escola e as familias
tornaram-se mais conflituosas, a partir do novo projeto educacional que se vem

construindo, e que as dificuldades convergem para um mesmo ponto: a familia tem sido

omissa em seu papel educacional.

A proposta da Escola Plural, ela é muito ampla. E uma carga muito
pesada em cima de nos. Porque, veja bem... Nos temos que formar o
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cidaddo, que é autbnomo, que € critico, que... que pensa, €... que
reconheca seus direitos, seus deveres, né? Um cidad&o preparado pra
enfrentar o mundo la fora. Ora, é.. [Uma professora: Eficiente]
Eficiente, competitivo, né? [Outro professor: Criativo.] Criativo...
E... Foi passado pra escola uma responsabilidade que ndo € dela.
[Uma professora: N&o é mesmo.] Nés temos que real mente trabal har
na formacdo do auno, passar pra ele nossa experiéncia de vida td,
mas, dai, é... da responsabilidade pra nés, de criar um aluno que
tenha todas essas habilidades... Pra atender a quem? Esse aluno? NOs
ndo estamos conseguindo prender a atencdo dele para dar aula,
quica... é... formar o auno com todas habilidades. Ou sgja, a
responsabilidade... é.. em cima de nos, agora, ta muito grande.
(Professor do 3° Ciclo /2° turno).

Entdo, eu acho que pra escola, ficaram coisas demais. Vocé tem
que... é... trabalhar com habitos... habitos que deveriam vir de casa,
habitos de educacdo, habitos de... de relacionamento, né? Coisas
que... Eu acho que é muito pra escola. O papel da escola, agora, se
tornou por demais. Além de trabalhar com gquestédo do
conhecimento empirico, vocé tem que trabalhar com... com posturas
que a familia deveria estar trabalhando. Sabe, as coisas minimas de
educacdo, né, de vocé dar um “bom dia’, de vocé pedir uma licenca,
de vocé... é... saber que tipo de roupa vocé vai pra um determinado
local, como que deve ser sua postura... Entéo, na verdade, a escola
assumiu tudo, todos os papéis. A escola tem sido, as vezes, mae, pai,
né? Vocé recebe, as vezes, um menino, que vocé vé que ee esta
doente, ai vocé manda um bilhete, assim, encaminha, ai 0 pai ndo
toma uma atitude! Entdo, a escola tem que ser mae, pai, médico,
escola, né? E muita coisa, 0 leque é grande demais, nds ndo damos
conta de abarcar isso ai. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1°
turno).

Segundo os docentes, as familias tém delegado para a escola responsabilidades
que até entdo eram de sua algada. A escola, por sua vez, ndo tem conseguido cumprir
sequer seu papel de alfabetizar e trabalhar competéncias minimas basicas a formacéo do
aluno, quanto mais ampliar suas funcdes no sentido de atender a demandas relativas a

campos diversos, como o afetivo, o material, o de formagéo profissional etc.

Os professores parecem ndo conceber a escola como um espaco de imbricagéo

de tarefas outras que ndo o0 ensino. Aspectos sociais e afetivos sdo inerentes a todas as
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relacbes humanas, quanto mais aguelas desenvolvidas num espago que se define como

sendo especiamente de formag&o humana. Como alerta COSTA (1995):

“E quase impossivel aos/as professores e professoras abstrairem as
questdes psicoldgicas e sociais de seu trabaho com os aunos e
alunas; e as tentativas de tornar a educagdo um espago asséptico
regido pela cognicdo e pela raciondidade, dém de serem
infrutiferas, tém contribuido para dificultar a delimitacdo do espaco
docente. Parece que o campo do ensinar como tarefa educativa
formal ndo é tdo facilmente demarcavel como ocorre em outras areas
da atuacdo humana’ (p. 241).

N&o parece ser possivel dividir o trabalho educativo, delegando a escola a
instrucdo e as familias a educacdo mora e socia. O professar, no exercicio de sua
profissdo, ndo tem como néo pautar suas relagdes com os alunos por cuidados essenciais,
sociais e afetivos, que tendem a circunscrever o sucesso do ato pedagdgico. A escola tem-
se caracterizado como um campo de interacbes onde a qualidade dos vinculos
estabel ecidos torna-se decisiva, na configuragéo dos resultados. Assim, todas as esferas da
educacdo, inclusive aguelas tidas historicamente como de dominio familiar, como a moral,

ndo tém como serem desconsideradas e/ou excluidas pelos professores no processo

educacional formal.

Os professores ainda reclamam que muitos pais, como Pilatos, simplesmente
“lavaram as maos’, apés a constatacdo de que ndo mais existe retencdo escolar, embora

alguns reconhecam que existem familias mais presentes na vida escolar dos filhos.

.. Nés temos pais também que lavaram as maos! Né? A partir do
momento que ndo vai haver... é.. ndo va haver bomba, ndo va
haver reprovagdo, entdo deixaram as coisas correr solto. Né? E mais
uma coisa que a Escola M&rio Quintana ta precisando fazer: um
trabaho mais sério com a familial (Professora Mariangela, 3°
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Ciclo/1° turno). (Professora Mariangela, 3° Ciclo/1° turno).

Como vemos, também nesse caso, 0 ponto maior de conflito concerne a
auséncia de notas e a naoretencdo escolar. Com isso, relatam os professores, até a
infrequiéncia dos alunos tem-se elevado, mesmo dentre os alunos menores do 1° Ciclo, cuja

responsabilidade familiar é notoriamente maior.

De todo modo, até entre as familias que demonstram uma preocupag&o com o
futuro escolar dos filhos, sdo poucas as possibilidades de interferéncias concretas. Os
professores constatam que as estratégias escolares, comumente adotadas por familias de
classe média, como aulas particulares, sdo invidveis economicamente para a comunidade
atendida por essa escola. Por outro lado, percebem que as expectativas dos pais quanto ao
futuro escolar de seus filhos sdo limitadas, contentando-se, quando muito, com um diploma

de Ensino Fundamental.

E, porque esse tal desse diploma, né, do Ensino Fundamental, ele ja
€ um ganho pro pai. O pai ja acha que fez muito. E que, a partir dai,
agora é com 0 menino. E como se a obrigagdo do pai fosse dar o
Ensino Fundamental. Ele deu o Ensino Fundamental, acabou. Agora
0 menino ja tem maturidade prair buscar o que ele quiser. S6 que o
pai esquece que a hora de ele fazer o futuro é agora. E nessa hora de
formagdo, nessa hora de descobertas, né, de idéias, tudo... (Professor
Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Na ¢tica dos professores, pais e filhos esperam muito pouco da escola e, por

iSSO mesmo, Seu investimento seria proporciona as suas expectativas: minimo.

A visdo é de que uma alianga entre escola e familia € imprescindivel no sentido

de se pensar e dmejar 0 sucesso escolar dos alunos. Para os professores, sem um did ogo
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entre a escola e a familia, torna-se impossivel transpor as dificuldades. Alguns percebem

ter ocorrido um certo avango nesse sentido:

Eu acho que mudou o didogo que a gente estabelece com pais.
Porque antes, com a reprovacdo... Na época da reprovacdo, da
seriacdo, parece que tudo ja estava pronto, posto. Vocé chamava o
pai sb praavisar prade “N&o damais!” Ou avisava que se nao fizer
isso, “x” e"y”, seu filho ndo vai. E hoje ndo. Hoje o didlogo a gente
tem, que se esta travando com ele é no sentido de conscientizar.
Chamar, né, esse pai, esse aluno ai pra estar mudando de postura, é...
estar estudando mais... Entdo, eu creio que a escola hoje esta mais
aberta pra ouvir também. Antes a gente chegava e entregava o
boletim com a nota, a nota vermelha, um abrago simplesmente... E
hoje ndo. (...) Na relagdo escolalpais, esse didogo mesmo: uma
maior abertura, ndo precisa esperar reunido bimestral prafaar... Até
bilhetes, a gente tem mandado bilhetes... Muitas vezes a gente
procura, a gente senta, conversa com o pai, conversa com o auno...
Acho que é um ganho. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Porém, os professores ndo tém agido com o propdsito de se aproximarem da
familia, exceto pela disponibilizacdo do espaco fisico da escola para uso da comunidade
quando da realizac8o de eventos esportivos, artisticos e culturais. Tampouco tém ocorrido
iniciativas no sentido de esclarecer as familias o Programa da Escola Plural. Discordancias
e incompreensdes permeiam as relacbes entre professores e familiares, no que tange ao
processo educacional, e agora de forma mais acentuada, segundo o professorado: os pais
acreditam que seus filhos ndo tém mais por que estudar, haja vista ndo existir mais o
perigo de “ tomar bomba” . Considerando que os diferentes sujeitos que atuam e interatuam
na escola apresentam visdes e praticas diferentes, quando ndo contrastantes, ndo se pode
ignorar a diversidade na crenca de que o didlogo ndo é possivel, ou, entdo, de que sgja

capaz de eliminar as diferengas.

“A compreensdo completa e a incompreensibilidade total ndo sdo as
Unicas alternativas — na verdade, s0 ambas raras. Num nivel mais
profundo, precisamos nos dar conta de que a compreensdo e a
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incompreensdo ocorrem sempre juntas. Nenhum processo de
comunicagdo € perfeito; nenhuma compreensdo intersubjetiva,
mesmo entre membros que ocupam a mesma categoria de diferenca,
€ jamais completo. Além disso, é através do processo de
‘incompreender’ outros — isto &, de interpretar suas assercdes e
crencas em termos ligeiramente diferentes dos deles préprios — que
0 processo de comunicacdo realmente avanca para nhovas
compreensdes.” (BURBULES, RICE, 1993, p. 194-195).

O didogo, por mais fecundo que sgja, ndo é capaz de impor a visdo de um
grupo a outros, mas, certamente, “pode sustentar as diferencas no interior de um conjunto
mais amplo de tolerancia e respeito” (BURBULES, RICE, 1993, p. 186). E se, como diz
ARROY O (1996), a escola vai-se tornando mais exposta as diferencas, na medida em que
se propdem ideais democréticos e igualitérios, torna-se uma necessidade o aprender a lidar
com as diversidades e concebé-las como elementos dos proprios processos de formacgéo
humana. Da mesma forma, a escola poderia sustentar sua relacdo com outros grupos
sociais: propondo e estabelecendo didlogos. No entanto, os professores percebem que o
papel social da escola esti sendo avaliado de forma insatisfatéria, pois os conhecimentos e
competéncias escolarmente adquiridos pelos aunos ndo tém sido suficientes para
transformé&los em sujeitos capazes de atuarem e se situarem criticamente no mundo

contemporaneo.

E uma preocupagdo que eu tenho... com esse menino que Sai com
diploma, né, sem ter um... um minimo de conhecimento basico pra
vida do diaadia. E ai? N&o tem resposta ndo! [Ri.] (Professora
Mariéngela, 3° Ciclo/1° turno).

A nossa sociedade, €la é capitaista, né? Ela quer mao-de-obra
especiadlizada, €la quer gente que consegue resolver problemas... E
0S nossos aunos, apesar de... de toda essa convivéncia dentro da
escola, es ndo saem com... com maturidade nem conhecimento
para o mercado de trabalho. Ent&o eles véo ter subempregos. Ou, se
ndo conseguir emprego, vao entrar pra droga ou qualguer outro tipo
de meios.. Eles vao ter que se virar, né que €eles precisam
sobreviver! Entdo, eu acho que a gente ta gudando a marginalizar
esses aunos! (Professora Silmara, 3° Ciclo/1° turno).
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Conforme adverte DALBEN (2000, p. 65), “a Escola Plural € uma escola e
como qualquer outra tem uma funcéo social a cumprir”. Entretanto, para os professores,
embora a proposta da Escola Plural seja considerada avangada e de cunho essencialmente
includente, ela continua ndo cumprindo o0 seu papel perante a sociedade. Os relatos
revelam que a grande angustia dos professores incide no principio da n&o-retencéo,
sobretudo diante da situagdo vivenciada apés o periodo de escolarizagdo no Ensino
Fundamental: os alunos saem diplomados, mas sem competéncias minimas que lhes
possibilitem sequer competir no mercado de trabalho, quanto mais prosseguir em seu
processo de escolarizagdo. Embora cientes de que a escola ndo € o unico lugar onde os
alunos possam ter acesso aos conhecimentos, 0s professores avaliam que, em se tratando
de sua clientela, eminentemente de classe popular, essa € uma verdade relativa, ja que eles
ndo tém acesso a jornais, revistas, livros, computador, internet... Geramente o livro
didatico e os meios de comunicagdo de massa, como rédio e televisdo, sdo 0s Unicos meios
informativos de que dispdem. De fato, a escola continua como a Unica possibilidade
concreta para esses alunos terem acesso ao conhecimento socia mente val orizado.

Em seu discurso, os professores tém enfatizado a fungdo transmissiva da
escola, seu papel de propiciar os conhecimentos e as informagbes disponiveis e
socialmente valorizadas aos educandos. Freqlientemente isso tem ocorrido em detrimento
de outra fungdo social: a escola como uma institui¢éo formadora. No trabalho pedagdgico,
as atitudes e valores aparentemente tém sido esquecidos ou relegados a um segundo plano,
face a maior preocupacdo com os contelidos escolares. Embora os professores lamentem
recorrentemente as atitudes e comportamentos dos educandos por ndo os julgarem
condizentes com o oficio de aluno, ndo se percebe nenhum encaminhamento positivo para

se trabalhar essa questéo. A partir do momento em que o Programa Escola Plural instituiu
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os Ciclos, colocando o aluno como eixo central na dindmica do processo educativo e
eliminando os mecanismos que produziam a exclusdo socia e cultural de grupos de alunos
no interior da propria escola, pretendia-se ressaltar a funcdo social da escola como redutora
das desigualdades e formadora de sujeitos criticos. Se antes o autoritarismo repressivo
existente na estrutura organizacional da escola predispunha a que os aunos fossem
submetidos ao poder professoral e institucional, vé-se agora uma nova ordem institucional,
que propde o compartilhamento do poder e da autoridade por todos — professores, alunos,
direcdo, familias — numa gestdo que se desgja democrética, visando a construcéo
cotidiana da autonomia e da cidadania. A perspectiva € a de que as diferencas — expressas
em diversos valores, atitudes, idéias, saberes, gostos etc. — possam se manifestar na
escola, constituindo-a como um espago plural de respeito e de troca, um espago de
formagdo no qual o direito & educagdo seja o fundamento e o propésito comum de todos
(BELO HORIZONTE, 1999)*. No entanto, parece existir uma discrepancia significativa
entre o “discurso da inclusdo”, que proclama o direito de todo cidaddo & educag&o escolar,
e a pratica pedag6gica, que continua a excluir muitos individuos do exercicio da cidadania.
Para CURY (2000), embora o discurso oficial vigente no pais considere a importancia da
educacéo para o processo de construcdo da democracia e da cidadania, pouco se tem feito
para sua concretizacdo. Mesmo no caso da Escola Plural, que adotou medidas estruturais
no sentido de aterar o quadro de exclusdo configurado em reprovagdes, repeténcias e
evasoes, ndo se percebe uma mudanca que consubstancie o direito a educacdo para todos
em termos efetivos. Ademais, a concepgdo da escola como espago de formagédo plural

parece estar sendo desvirtuada, pois se apresenta “amarrada’ as antigas concepcoes

“® http://www.bel ohori zonte.mg.gov.br/Osite/aci dade/pbhcidade.htm
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punitivas, repressivas e autoritérias, por vezes existentes e resistentes no pensar e no fazer

pedagdgico.

Parece pertinente considerar, a partir do exposto, que os professores tém
sentido muitas dificuldades nesse processo de transformacdo da escola. Apesar disso, a
prépria prética dos professores tem incitado a formagdo de novos esguemas de pensamento
e de atitudes, valores, sentidos mais condizentes com o vivido. Fica claro, pois, que
mudangas tém ocorrido na escola, como também muito ainda permanece igual ao que era
antes da implantagdo da Escola Plural. N&o se trata de uma incoeréncia. Como dito
anteriormente, trata-se, sim, de um processo de transformagdo amplo e radical e, portanto,
longo e &duo. Nesse processo, 0s professores mostram j4 ter assimilado a idéia de uma
avaliagdo mais formativa, com um atendimento diferenciado e um curriculo voltado para a
realidade dos alunos, mas néo percebem, por exemplo, a importéancia de se instituir uma
organizagdo pedagOgica mais democrética, que atenda de fato a clientela da escola e ndo
apenas aos interesses do grupo docente. Se ha clareza, porém, do que se deve mudar, €
possivel avaliar que, na esséncia, os professores tém efetivamente transformado pouco sua
prética pedagbgica e suas relagcbes com os aunos. Seu habitus profissiona revela-se
pautado numa préati ca pedagdgica ainda seletiva e excludente, ndo obstante o desejo de ser
mais plural. Se contrapusermos os principios da Escola Plural, que os professores afirmam
ter incorporado, as nuances do seu discurso sobre o trabalho pedagégico, deparamo-nos
com a convicgdo de que hd ainda uma grande disténcia entre o que os professores
pretendem e dizem fazer e aquilo que fazem realmente. E, analisando-se as percepcdes dos

professores quanto ao que tém vivido no dia-a dia da escola, chama a atencéo, sobretudo,
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sua dificuldade em aceitar 0 que é por eles considerado como “o0 n6 maior da Escola

Plural”: a ndo-retencéo escolar.

3.5 A néo-retencao escolar: o n6 maior da Escola Plural

De acordo com os professores, sd muitos os entraves a efetiva concretizacéo

da proposta da Escola Plural: sdo o que eles denominam “ nés’ da Escola Plural.

Dentre esses “ nds” , muito presente na fala dos professores, é a queixa sobre a
falta de limites dos aunos. Os alunos j4 estariam tdo acostumados com uma cobranga
sistematica, mediante um disciplinamento e um controle exercidos através de provas,
notas, assinatura dos pais nos boletins e retencdo, que agora sua postura é de completo
descaso com as normas estabel ecidas. Segundo os professores, na Escola Plural, os alunos
“fazem o que querem, quando querem”, e eles, professores, se sentem impotentes para

tomar uma atitude e impor os limites necessérios.

Eu acho que tiraram todas nossas armas... As armas gque a gente
tinha era reprovagdo, era nota... Né? Tiraram todas... (Professora do
3° Ciclo/1° turno numa reunido de professores).
Agora, completamente “desarmados’, os professores se sentem “amarrados’:
ndo sabem o que fazer apds a abolicdo dos velhos mecani smos conhecidos de controle e de
punicdo. O “medo” que os aunos tinham de “tomar bomba” era uma medida disciplinar

que “funcionava’, mas agora, Sem isso, 0s professores dizem ndo conseguir mais exigir dos

alunos um comportamento condizente com uma sala de aula. Para os professores, era
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MEeSMO Preciso rever o sistema punitivo anteriormente em vigor, mas ndo concordam com

suatotal aboligéo:

N&o adianta. Se a gente puxar muito, esticar muito a corda do viol&o,
€la va arrebentar. E 16gico, né? Mas se eu deixar frouxa também,
ndo vai sair um som legal! E, com isso, entdo, a gente ta precisando
de colocar uma série de limites, sim, nos meninos! Eu percebo isso
na disciplina de uma maneira geral, né? (Professora Mariangela, 3°
Ciclo/1° turno).

Parece que os professores, impossibilitados de exercer seu poder mediante os
mecanismos tradicionais, como notas, provas, reprovagdes etc., ndo conseguiram ainda
ingtituir uma nova autoridade com base em outro mecanismo regulador dos
comportamentos e das aprendizagens. Eles se percebem como sujeitos “ desautorizados’ no

exercicio de sua funcdo, que, para ser efetiva, deve ter sua autoridade pedagdgica

legitimada institucional mente e reconhecida pel os alunos.

O desinteresse do aluno é considerado também um dos grandes entraves da

Escola Plural.

Na verdade, Dilia, nés estamos aqui, na nossa escola, com um
nimero muito grande de alunos, que, com o evento Escola Plural,
eles smplesmente cruzaram os bragos. Porque eles pensam o
seguinte: que com a Escola Plural nada vai impedi-los de seguir a
frente. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Na percepcdo dos professores, o aluno néo é capaz de perceber o quanto a
escola € importante para o seu futuro. E agora, com a ndo-retencéo, cientes de que iréo
passar de ano independentemente de seu investimento, “ndo se interessam, ndo se

envolvem com as atividades...”. Os professores ainda se queixam de que esses aunos,



124

desinteressados pelas questdes escolares, tém influenciado outros — até entéo bons alunos
— e 0s tém desmotivado, levando-os a perceber que, de todo jeito, estudando ou néo, eles
prosseguem em seu percurso escolar. Essa preocupagdo se mostra ainda respaldada no
sistema anterior, em que o aluno era envolvido no processo educacional em funcéo de
alguma sangéo positiva (prémio) ou negativa (castigo), e ndo por si mesmo. Nota-se que,
da mesma forma que os professores n&o conseguiram ainda modificar sua relagdo com o
saber, permanecendo mais numa postura de transmissdo dos conhecimentos do que
respaldados por uma l6gica da aprendizagem e da construcdo dos conhecimentos, 0s
alunos também ndo alteraram a relacdo utilitarista mantida com o saber. A valorizagdo dos
conhecimentos e das competéncias torna-se assim relativamente proporcional aos ganhos
tangiveis. A maioria dos aunos, vivendo anos e anos numa ldgica utilitarista respaldada
pelo proprio sistema escolar, estudavam, simplesmente, para obter uma boa nota, para
passar de ano, para agradar aos pais, para ganhar aquele presente etc. Assim, seria motivo
muito maior de estarrecimento para todos se os alunos, sem que os professores houvessem
desenvolvido estratégias e intervencdes adequadas, reconstruissem sua relagcdo com o saber
pautada “pelo sentido que ele da a realidade, pelo enriquecimento pessoa que propicia,
pela movimentagdo ou pela satisfagdo da mente que favorece” (PERRENOUD, 19993, p.
69). Cabe ainda considerar que, na relacéo da escola com a sociedade, as expectativas de
ascensdo social s8o construidas face a uma avaliagdo, ndo necessariamente de modo
consciente, que professores, alunos e pais realizam das possibilidades de sucesso escolar.
Os investimentos, tanto da parte do auno e da familia como da escola, costumam ser
proporcionais as chances calculadas de progresso escolar que possam ser futuramente
convertidos em ganhos econdmicos e sociais. Se as estimativas de sucesso mostram-se

pouco animadoras, a tendéncia parece ser a de uma acomodagdo & situagdo de fracasso
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vivenciada. O que algumas vezes costuma ser interpretado como desanimo diante das
questdes escolares pode estar, na verdade, traduzindo um certo realismo das classes menos
favorecidas quanto a um sistema educacional escolar reconhecidamente seletivo e

excludente (BOURDIEU, 1998a).

Em tom de denlincia, os professores dizem também que mesmo os alunos
infrequentes durante quase todo 0 ano letivo sdo promovidos e seguem acompanhando sua
turma. Ainda mais grave seria a situagéo dos alunos que estdo chegando ao 3° Ciclo mal
sabendo ler e escrever, o que estaria“ emperrando” o trabalho pedagdgico desenvolvido em
todas as disciplinas. Essa forma de seletividade e de exclusdo no interior da propria escola
em nenhum momento € atribuida como sendo também de responsabilidade da instituicéo e
do corpo docente. Pelo contrério, os professores tendem aretirar de si a responsabilidade
pelo processo de ensino-aprendizagem. O problema é geralmente creditado ao proprio

aluno que se recusa em estudar como deveria:

Se vocé da a opgdo ao aluno dele estudar se quiser... O adolescente...
Por exemplo, eu falo que o adolescente ndo quer ter trabalho. O
adolescente ndo quer estudar! Dificilmente vai achar um adolescente
gue quer... gueira realmente estudar, que ele tenha consciéncia do
gue aquilo vai trazer pra ele futuramente! Eles ndo tém essa cabecal
Eles vivem o agqui e o agoral Os nossos alunos daqui... eles ndo
guerem estudar! Cé tira um ou outro que realmente vem na escola
porque pensa em alguma coisa mais futural Os nossos alunos sdo
imediatistas: é tudo hoje! Ndo quer saber o que va acontecer
amanha Entdo, isso dificulta a aprendizagem! E com esse negécio
de ndo ter avaliagdo com nota, ndo ter retencdo... Ai eles se sentem
mais a vontade aindal De chegar aqui na sala de aula e falar assm:
“Hoje eu ndo vou fazer nadal” E ndo ha quem obrigue e€les a
fazerem! Por mais que vocé tente diversificar, mudar sua aula, fazer
coisas diferentes... Fazer coisa diferente pra eles € ir pra quadra jogar
bola... E s6 isso que agradal (Professora Silmara, 3° Ciclo/1° turno).
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Ao desabafo dessa professora se contrapde fortemente uma adverténcia de
PERRENOUD (19993, p. 97): “Ninguém pode crer que basta propor projetos ou apelar
para a criatividade dos aprendizes para que todos se mobilizem, longa e seriamente, e
assumam sua prépria aprendizagem”. Assim, os professores insistem recorrentemente em
culpar os alunos por ndo estudarem, sem, todavia, se envolverem no processo de ensino-
aprendizagem e se interrogarem sobre qual e como tém desempenhado o papel que lhes
cabe de reconstruir o contrato didatico®® em termos de formag&o de novos hébitos pelos
alunos. Entretanto, a Unica resposta perceptivel dos professores parece ser apura e simples

“lamentagao”:

A acdo t4 pardlisadal A gente tA sO na.. na lamentagdo, né?
(Professora do 3° Ciclo/1° turno).

De repente, cé chega numa reunido... cria um muro de lamentacgo. O
pessoal fica assm: “Meu Deus! Que desespero! Eu ndo consigo dar
aula Que ninguém aprende nadal Que ninguém faz nadal Os
meninos ndo querem nadal” (...) E eu me angustio quando eu vejo,
quer dizer, percebe isso, vé onde ta o problema e a gente, enquanto
grupo, ndo faz nadal Légico, o professor faz aguma coisa na sua
aula, dentro da sadla, mas a gente, enquanto grupo, ndo faz muita
coisa. Entdo esse € 0 maior problema na escola, ultimamente, sabe?
Acho que a gente tem que tomar algumas posturas coletivas...
(Professora Mariangela, 3° Ciclo/1° turno).

S8o compreensiveis os lamentos dos professores em relacdo a vida escolar. O
que parece problemético é a insisténcia e a permanéncia na lamentacdo, indicio de uma
identidade profissional ainda inconsistente, na medida em que se apresenta insegura e
limitada no exercicio de sua competéncia (COSTA, 1995). Dessa forma, os professores

ndo se dispbem a desconstruir esse “muro de lamentagbes’ e intervir N0 pProcesso

pedagdgico de forma mais efetiva, diferenciada e diferente do que até entdo vinham

6“0 contrato didatico é o acordo implicito ou explicito que se estabelece entre o professor e seus alunos a
proposito do saber, de sua apropriacdo e de sua avaliagdo” (PERRENOUD, 1999, p. 118).
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realizando. Sem isso, torna-se dificil a andlise e 0 avango nas questfes que se apresentam

como probleméticas em seu exercicio profissional.

Face as “dificuldades’ relatadas, os professores dizem que, em alguns casos,
ainda podem contar com a gjuda da familia. Mas isso ndo é o usual. Mesmo porque muitos
pais sentem a mesma dificuldade dos professores, ja que a ameaca da “bomba’ ndo existe

mais.

E, eu acho que com esse evento ai da Escola Plural, né, a nio-
retencdo influenciou negativamente. Eu acho que o pai também se...
a familia se tranqliilizou. Pela familia ndo ter mais essa... 0 assombro
da reprovacdo, da “bomba’ (entre aspas), eu acho que eles também
£ acomodaram. Houve um acomodamento, houve uma
tranquiilidade t&0 grande... E ai, isso é negativo. E dificil conseguir
gue a gente faca que o auno, ele tem que caminhar. Porque o
aluno... Ele é um todo, né? Ele é um todo que precisa da acdo da
escola, precisa da acdo da familia. Eu acho que a agdo da familiatem
sido omissa. (Professor Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

Assim, um outro né apontado pelos professores refere-se a omissdo da familia
no processo educaciona escolar. De acordo com os professores, 0 acompanhamento da
familia que “jando eramuito bom, piorou”, pois os pais “ndo se empenham tanto quanto se
empenhavam antes’, quando havia reprovacéo na escola. Eles entendem que o papel da
familia seria dialogar com esse aluno sobre a importancia do estudo para o futuro,
participar das reunides de pais na escola, averiguar os cadernos e cobrar mesmo do filho
uma“real postura de aluno” *’. Embora avaliem e compreendam as dificul dades de muitas

das familias no exercicio de seu papel educativo (muito trabalho, falta de tempo e auséncia

de um nivel minimo de instrucdo), em fungdo das condigdes adversas de sobrevivéncia

4" Observarse agui uma compreensdo de que “real postura de aluno” corresponde, no imaginario dos
professores, a postura dobom aluno: estudioso, interessado, participativo, respeitoso etc.
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socio-econdmica, os professores acreditam que essa omissdo ndo se justifica. E insistem
que afamilia esta delegando suas fungdes educativas a escola. O problema, segundo eles, é
que a escola ndo tem conseguido corresponder a tantas expectativas. Todavia, como aqui j&
mostramos, os professores permanecem no nivel das lamentagBes. Criticam e lamentam a
omissdo das familias, mas também n&o intervém no sentido de buscar sua cooperagéo seja

em que nivel for.

Os docentes relatam ainda existir uma discordancia da comunidade escolar em
relacdo a Escola Plural, especialmente no que diz respeito & ndoretencdo escolar. Segundo
eles, os proprios alunos acham que deve haver retencéo porque consideram injusto, com
aqueles gque se esforcam e aprendem, o fato de todos serem igualmente promovidos. Além
disso, justificam a importancia da “bomba’ como mecanismo importante de regulagéo de

(TN

seu préprio comportamento. Com areprovagdo, o aluno diz que “ parade brincar”, “passaa
fazer as coisas em sda’, “péara de faltar de aula a tog’, e, principamente, “fica mais
responsével”. J4 os pais, em sua maioria, acreditam que os filhos se tornaram mais
desinteressados e irresponsaveis nos estudos apés a eliminagdo da reprovacdo, ja que
“passam de qualquer jeito”. Por isso, alunos e pais insistem na volta da “bomba’. A
“bomba’ &, para os pais, segundo a percepcao dos professores, um mecanismo de controle
fundamental e insubstituivel. Algo que sempre existiu e com o qual j& estavam
acostumados. Mas, se nos reportarmos aos estudos acerca da reprovacgéo, veremos que
esses argumentos ndo se sustentam. A suposi¢ao do senso comum de que a reprovagdo tem
um valor moral, ensinando ao aluno que é preciso empenho e disciplina, parte do

pressuposto erréneo de que o fracasso escolar € culpa do aluno, quando sabemos que ha

véarios fatores imbricados no processo e configurados de modo complexo e singular a
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definir uma trajetdria escolar (SILVA, R. N. e DAVIS, 1993). Para aqueles que alegam
que repetindo o0 ano o aluno tem uma nova chance para aprender, a prética pedagégica da
reprovagdo, vivenciada por anos e anos, demonstra que se trata de um grave equivoco e
que, na verdade, além de ndo garantir a aprendizagem, a reprovacdo ainda provoca no
aluno um sentimento de inferioridade e de desprestigio (LEITE, D., 1999; OLIVEIRA,
1997). Quanto a idéia de que a reprovacdo na escolaprepara a crianga para o fato de que
em sua vida socia ela precisara lidar constantemente com a competicéo e a seletividade,
nao se considera que o sucesso socia se relaciona ndo somente acapacidade e ao esforgo
individual, mas ao acaso (LEITE, D., 1999) e a varios fatores de ordem histérica,

econdmica, politica e social.

Um outro problema percebido pel os professores € a constatacio de uma lacuna
entre teoria e prética. Consideram boa a proposta da Escola Plural, mas percebem que, na
prética, ha “muitas falhas’. Entre essas fahas, apontam a fata de uma infra-estrutura
adequada. Os professores reclamam de a SMED néo ter propiciado as condi¢cdes de
materialidade necessérias a Escola Plural e prometidas quando de sua implantagdo. Um
exemplo de que “falta muito ainda’ é a situacdo da Biblioteca da escola: “o acervo é
pobre” e, no decorrer de todo o ano letivo de 2000, a escola ndo dispds de um bibliotecario,
sequer de um auxiliar, e isso, queixam-se 0s professores, mesmo apos 0 encaminhamento

de um abaixo-assinado paraa SMED.

Outra grande dificuldade diz respeito a atuagéo dos professores do 3° Ciclo. De
acordo com os docentes, o trabalho desenvolvido no 3° Ciclo tem algumas peculiaridades

que dificultam sua concretizag&o nos moldes propostos pela Escola Plural. Dentre outros,
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destacam o fato de lidar com a adolescéncia’® ou mesmo a composicéo do quadro docente
que atua no 3° Ciclo ser de professores P2, tradicionalmente acostumados a atuar
individualmente em sua &rea especifica. Os professores do 3° Ciclo sentem dificuldade em
perceber o desenvolvimento dos contelidos curriculares através dos projetos e, com base
nisso, se abstém, muitas vezes, de participar dos projetos propostos. Eles tendem também a
conceber 0s projetos como necessariamente envolvendo contetidos de todas as disciplinas,
quando, na perspectiva da Escola Plural, o projeto ndo tem intrinsecamente esse caréter. Os
professores parecem se opor a0 desenvolvimento de projetos, como se 0S mMesmos
“invadissem” sua érea especifica de formacdo e os obrigassem a se imiscuirem em outras
especialidades. De fato, como esclarece Ana Lacia Amara (in: DALBEN, 2000, p. 73)

referindo-se ao 3° Ciclo:

“Nesse nivel, comeca a delinear-se, com mais clareza, a necessidade
de clarificacdo e estruturagdo dos campos de saber. A propria
formacdo dos professores (licenciaturas em disciplinas especificas)
torna-0os muito ciosos dos estatutos disciplinares, e isto atua na
direcdo contréria a abordagem interdiciplinar, mais globalizadora.
O trabalho coletivo, envolvendo professores de diferentes aress,
ainda € um grande desafio”.

Assim, a proposta da interdisciplinaridade, por exemplo, € algumas vezes
rejeitada em funcéo da formagéo mais especializada do profissional que atua no 3° Ciclo e

que ndo 0s preparou para uma perspectiva pedagogica de construgdo do conhecimento.

E possivel perceber que todos esses “nos’ — aprendizagem defasada,

indisciplina, desinteresse e infregiiéncia do aluno, discordancia da comunidade escolar,

“ Os professores referem-se fregiientemente as dificuldades de se estar trabalhando com alunos adolescentes,
por terem que entender e interferir de forma eficiente numa fase na qual seus aunos se mostram
desmotivados, desinteressados, verdadeiramente apéticos ou por demais agressivos, confrontando sempre as
normas estabel ecidas.
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falta de infra-estrutura, trabalho no 3° Ciclo, formagéo especializada do corpo docente —,

quando ndo constituidos a partir da ndo-retencéo escolar, encontram-se a ela entrelagados.

Agora, [a escola) € um cilindro que passa manteiga e que passa todo
mundo. (Professora do 3° Ciclo/1° turno).

A fala dessa professora ilustra bem aimagem que muitos dos docentes tém da
Escola Plural com a ndo-retencdo. Nessa visdo, a Escola Plural tem facilitado a promocgéo
do aluno de uma forma eguivocada. E o equivoco esta justamente no fato de, segundo os
professores, ndo existir mais empecilho nenhum na escolarizagdo do aluno no Ensino
Fundamental. Ele certamente ir4 concluir essa primeira etapa sem nenhuma dificuldade
para superar, o que leva muitos a acreditarem que na Escola Plural tudo é demasiadamente
facil. E, no raciocinio dos professores, a realidade — entendida como a ldgica da
sociedade em que a escola esta inserida — ndo é bem assim. As demais escolas e mesmo o
mercado de trabalho atuam numa outra I6gica, ainda seletiva e excludente. Portanto, essa
extrema facilidade ha de se converter, na saida da Escola Plural, num grande empecilho
para a vida escolar e profissional desse aluno. Também nesse argumento, os professores
continuam se referenciando num processo de ensino transmissivo, cuja centralidade nos
conteidos ministrados os impelem a acreditar que os alunos devem ser retidos, caso ndo
tenham o dominio de conhecimentos bési cos trabal hados na escola e que |hes possibilitaria
também o “sucesso na vida fora da escola’. Ora, os professores parecem ter clareza de que
a escola compete, sim, formar alunos que tenham um bom dominio da cultura letrada e de
competéncias cognitivas e sociais exigidas pela sociedade contemporanea. Por outro lado,
aparentemente, os professores que assim se posicionam demonstram ingenuidade e um

raciocinio simplista, ao afirmarem que os alunos se encontram mais propensos ao fracasso
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escolar e socia pelo fato de ndo serem retidos por “ndo saberem” o que cabe a escola
ensinar. Como se, no tempo em que havia reprovagdes, em que 0s aunos precisavam se
defrontar com muitas dificuldades em seu percurso escolar, a aquisicdo dos saberes

escolares se constituisse numa certeza...

3.6 E a exclusao continua...

Os professores mostram-se convictos de que o sistema escolar na rede
municipal antes da Escola Plural era demasiadamente seletivo e excludente. Tém,
inclusive, clareza de que a seletividade do sistema encontrava-se calcada, sobretudo, na
retencéo escolar. Harelatos de “abandono” da escola pelos aunos entre 60% e 90% numa
mesma turma num ano letivo. Segundo os professores, no meio do ano, alguns alunos ja
“desistiam”, pois, como sO tiravam “nota vermelha’, percebiam que certamente iriam
“tomar bomba’. O nimero de repeténcias e de evasdes era considerado muito alto a essa
época. Havia uma “reprovacdo em massa’, na escola publica. Eles afirmam que muitos
alunos “desistiam” da escola porque eram reprovados repetidamente. 1sso desmotivava os
alunos, reduzia sua auto-estima e os levava a acreditar que ndo eram capazes de prosseguir
em sua escolarizacdo. Os professores julgam, pois, terrivel e grave o quadro de exclusdo
dos a unos anteriormente existente na rede publica, configurado na escola. Estéo convictos
de que a prética pedagdgica anterior ndo conseguiu resolver problemas sérios do sistema
educacional e, por isso mesmo, ndo pleiteiam o0 que denominam “retrocessos’ em sua

prética pedagogica.
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Nessa perspectiva, os professores reconhecem o mérito da Escola Plural em seu
proposito includente. Percebem que os alunos que evadiam, muito em funcdo da
repeténcia, hoje permanecem na escola, porque ndo hd mais retengdo escolar. E mais:
relatam casos de aunos que, tendo desistido de estudar h4 algum tempo atrés, tém
retornado a escola, face & nova politica implementada. Assim, a esses aunos esta sendo
dada uma nova oportunidade de superar a experiéncia anterior, avaliada pelos professores
como sendo de fracasso escolar. Alguns professores acreditam que mesmo para o aluno
gue ndo esta saindo-se bem, que continua ndo correspondendo as expectativas de sucesso
escolar, a Escola Plural € um ganho, pois, do contrério, é provavel que o aluno estivesse

“nasruas’.

Alguns professores também raciocinam que, se hoje existem tantos alunos com
sérias dificuldades face a0 processo de ensino-aprendizagem, € porque se trata de alunos

que anteriormente eram excluidos da escola.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem sempre existiram. SO
que eles saiam, abandonavam a escola. Hoje, eles estdo aqui. O
maior desafio para noés hoje € como lidar com o auno que tem
dificuldades de aprendizagem. Ele ndo é fruto da Escola Plural nao,
ele é que saia.. (...) Hoje eu percebo que tem aunos com
dificuldades de aprendizagem, sim. Problemas afetivos, familia
desestruturada, varios motivos... O que € que faz que o auno ndo
aprenda? “N&o concordo com a Escola Plural ndo porgque o aluno sai
do Ensino Fundamental sem saber um monte de coisd’. Mas antes
ele sala sem concluir o Ensino Fundamental e sem saber um monte
de coisatambém! (Diretora da escola).

Assim, & um equivoco, na avaliacdo de alguns professores, dizer que a Escola
Plura e a ndo-retencdo sdo as responsaveis pelos problemas de aprendizagem hoje

existentes em proporgdo muito mais elevada na escola.
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Entretanto, os professores sGo unanimes em julgar que as chances de “sucesso”
do aluno se restringem a sua maior permanéncia na escola. Por isso, alguns professores
dizem tratar-se de um “sucesso” entre aspas. Para 0 grupo de docentes, a ndo-retencéo
escolar, da forma como esta ocorrendo, ndo possibilita e tampouco garante o0 sucesso
escolar do auno.

A retencdo estava ruim. A ndo-retencdo esta ruim. 72 série com nivel
de 1? E enganar! (Professora do 1° Ciclo/1° turno).

A questdo da Escola Plural é uma proposta de inclusdo! N6s estamos
incluindo esse auno na Escola Plural para exclui-lo na sociedade.
Porque uma vez que ele sai dagui sem a preparacdo adequada, nos
estamos contribuindo para aimentar nele a ilusdo de que de esta
preparado, quando sabemos que €le ndo esta Ele ndo va ter
condicBes de competir. (Professor do 3° Ciclo/2° turno).

Os professores tém clareza de que o auno esta concluindo o Ensino
Fundamental sem ter adquirido, muitas vezes, os conhecimentos bésicos para prosseguir
em seu percurso escolar ou mesmo para obter uma colocagdo no mercado de trabalho. A
preocupacdo é ainda maior com as Turmas Projeto, cujo grupo discente se mostra defasado
em termos de aquisi¢do de competéncias elementares, como a leitura e a escrita ou uma

operacdo de adicdo. De acordo com PERRENOUD (1995), h4, no curriculo formal,

aprendizagens que sdo vitais ao prosseguimento da escolarizagéo do aluno:

“Aprender a ler e escrever sdo objectivos fundamentais do ensino
primario em todos os paises, mas sdo também condices de
participacdo no prosseguimento da escolarizacdo: para aém dos 7 ou
8 anos, um auno que ndo sabe ler nem escrever ndo pode
desempenhar ‘correctamente’ 0 seu papel, uma vez que a parte da
comunicagdo escritavai crescendo no trabaho escolar. (p. 63)
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Como entdo conceber que alunos de 14 a 18 anos, em fase de concluséo do
Ensino Fundamental, estejam ainda privados desse conhecimento t&o bésico, téo essencial,
ndo somente a0 prosseguimento de sua escolarizacdo, mas também a sua futura inserc@o
em outros campos, como o socia e o profissional? E mesmo ndo se considerando casos téo
graves, é grande a preocupagdo dos professores com o parco dominio dos alunos [Cde um
modo geral [Jde conhecimentos e habilidades socialmente muito valorizados. De fato,
como lembra PERRENOUD (2000, p. 19), “a trilogia das habilidades O ler,
escrever,contar [que fundou a escolaridade obrigat 6ria no século X1X ndo estd mais a
altura das exigéncias de nossa época’. Nesse sentido, os professores percebem e mesmo

denunciam o caréter excludente da Escola Plural.

A néo-reprovacdo ndo garante [0 sucesso do aluno]. Néo é so tirar a
reprovacdo da escola que eu vou garantir que 0 meu auno vai
estudar, que vai aprender. Alids, eu acho até que parte dos alunos
pensa o contrario disso. Eles pensam que... que a ndo reprovacdo é
boa e que ele vai passar tranquilamente pela escola. SO que ele vai
ser... Dobrado 14 fora Entdo, num determinado momento da vida
dele, ele vai ser dobrado. E as coisas que foram... é... é... deixadas de
passar pela escola, fardo fata (Professor Pedro Henrique, 3°
Ciclo/1° turno).

Ai, este aluno que t4 saindo da Escola Plura, o que que va
acontecer com ele? E como é que ele va fazer pra ele sair dessa...
desse... desse beco que ee entrou? [Exatada] Va ser um beco.
Porque ele ndo vai poder voltar pra escola porque ja tem o 1° grau.
Mas, e ai? [Uma professora: “Exatamente.”] Ele vai ficar perdido!
(Professora do 3° Ciclo/2° turno).

Os professores dizem que a estrutura social permanece competitiva, seletiva e
excludente. As escolas de Ensino Médio mantém um sistema de ensino tradicional, com

notas, provas e reprovacdes. H4 os vestibulares e os concursos. H& uma competicéo

acirrada por empregos, com exigéncias cada vez maiores do mercado de trabalho quanto a
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formacdo escolar. Assim, o aluno recebe seu certificado de conclusdo do Ensino
Fundamental sem estar devidamente preparado e, com isso, sera obviamente excluido em
algum momento de sua trajetdria escolar ou social. Os professores dizem sentir-se muito
angustiados® por essa perspectiva de exclusio decorrente do que alguns tém chamado de
“aprovacdo em massa’ e que serve para dissimular o maximo possivel as desigualdades de
aprendizagem. Utilizam termos figurados muito expressivos para, simbolicamente, dizer
dessa situacdo que, eles percebem, ndo ha de se sustentar por muito tempo: o aluno vai ser
“dobrado”, ele vai entrar num “beco” do qual sera dificil sair... E, pois, evidente para os
professores que a exclusdo continua a existir na vida desse aluno oriundo de classe
popular, mesmo apods a eliminacdo formal da retencéo escolar, e que o fracasso escolar é

ainda um mal presente na vida de muitas criangas e adol escentes.

3.7 Trilhando erevendo os caminhos

Para muitos professores, a Escola Plura se encontra numa fase ainda de
transicdo. Eles avaliam que, somente com o tempo, ela ir4 realmente estabelecer-se
efetivamente em seus propdsitos democréticos e includentes. N&o tém idéia de quando,
mas acreditam que isso acontecerd. Todavia, todos os professores, independentemente das

mudancas que ja foram incorporadas ao seu habitus™, reclamam que se fazem necessérias

“ Embora sintam-se angustiados com a constatagdo de que a escola continua a excluir, os professores
parecem ndo se implicar no processo e ndo assumem a responsabilidade que lhe é devida no sentido de
intervir na situacao.

¥ Algumas mudancas relatadas sdo a melhoria da relagdio com os aunos e com os pais, estando os
professores mais propicios ao didlogo; a avaliagdo ser percebida como um processo global [considerando o
aluno nos aspectos cognitivo, socia e afetivo Ce formativo; o desenvolvimento de um curr iculo atualizado
e mais significativo; e a busca por uma maior qualificagdo profissional.
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algumas alteracOes relativas a proposta da Escola Plural. Segundo eles, sGo mudancas que
devem ser pensadas, discutidas e muito bem planejadas por todos: professores, PBH,

alunos e seus familiares.

Dentre as mudancas reivindicadas, encontra-se a reformulagdo da politica de
nao-retencdo escolar. Ao rever o caminho percorrido até o momento, os professores
expressam a idéia de que a retencdo em si ndo resolve a situacdo de fracasso escolar. Por
outro lado, h4 também a perspectiva de que a ndo-retengdo ndo € uma solugdo viavel nos

termos em que foi implementada.

Eu ndo acredito na retencdo por si s6. “Ah, vamos reter o aluno pra
ele ficar mais um ano!” Isso ndo adianta. Vai ficar 50 anos aqui e
ndo vai mudar. Pra reter, acho que a gente precisava ter processos
diferentes, n€? Mas, como? Como aplicar isso? De que forma que
noés vamos estar implementando estas questfes ai...? (Professor
Pedro Henrique, 3° Ciclo/1° turno).

A retencdo, smples e puramente, acho que nunca resolveu problema
nenhum! Né a gente realmente... historicamente, mesmo aqui na
nossa escola, nds temos, assm, casos de meninos que estudaram
conosco durante muito tempo, que ficaram com 13, 14 anos na 12
série e acabaram desistindo da escola, né? Entéo, a retencdo simples
e... ndo resolve também! O que eu percebo € o seguinte: que a gente
tem que... tem que haver o meio termo. Sabe? N&o sei como que a
gente conseguiriaisso... (Professora Maridngela, 3° Ciclo/1° turno).

Mas a minha idéia de retencdo € essa que eu te coloquei: a de que ela
ocorra mediante critérios bem definidos, né, e que ndo sgja pra punir.
Que a retencdo, nesses casos, N, eu acho que seria interessante se
fossem colocados como... Ou melhor, que a retencdo fosse colocada
como uma forma de melhorar o desenvolvimento do aluno. Né, vocé
tem que ficar mais um tempo por causa disso e disso, ndo porque
vocé foi indisciplinado, vocé merece... N&o, isso ndo. 1sso eu acho
um retrocesso grande. E pronto. No frigir dos ovos, né, a Escola
Plural acaba sendo mais interessante, mas tem algumas coisas que
me incomodam muita! (Professora Maria, 3° Ciclo/1° turno).
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Os professores que defendem a retencdo escolar esclarecem que ndo se trata de
voltar a ter retencdo “como era antes’. 1sso seria um grande retrocesso. Alguns propdem
gue haja retencdo “em alguns casos, em alguns momentos’ no sentido de permitir ao aluno
rever, num outro tempo, maior e mais bem plangjado, seu processo de aprendizagem.
PropBem também que a escola possa, de fato, prestar uma assessoria pedagdgica adequada
e diferenciada aos alunos que fossem retidos. Outros apenas acreditam que deva haver um
“meio termo” entre as formas tradicional e plural, sem conseguirem definir com clareza
como seriaisso, como poder-se-ia conciliar propostas tao dispares. O fato é que, mesmo 0s
professores que inicialmente se declararam favoraveis a ndo-retencdo escolar, afirmam que
a retencdo, ancorada em critérios mais democréticos e includentes, seria mais benéfica ao
sucesso escolar dos alunos do que a ndo-reten¢do da forma como vem ocorrendo na Escola
Plural. Na verdade, tanto os professores que se dizem contrérios & ndo-retencdo como os
que afirmam sua concordancia tém percepgdes muito préximas, sendo as mesmas, sobre a
quest&o™'. Quando os professores reclamam da n&o-retenc&o €, sobretudo, porque embora
ela tenha permitido ao aluno permanecer na escola, eles entendem que essa € uma inclusio
ainda parcial. A exclusdo socia dos alunos da Escola Plural persiste e, embora percebida
ao longo de todo o percurso escolar, tem-se evidenciado de forma clara mais tardiamente,
quando da saida dos alunos do Ensino Fundamental e da constatacdo das desigualdades
existentes em termos dos conhecimentos adquiridos no processo de escolarizacéo,

sobretudo dos alunos de classe popular.

* Essa aparente confuso no modo de perceber as questdes escolares parece indicar que os professores tém
um olhar empenhado em n&o ver com clareza o que se passa ho ambito da escola, para, assm, preservarem
suaidentidade e cultura (TURA, 2000).
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Os professores percebem que a ndo-retencdo tem contribuido para outros tipos
de equivocos e, por isso, reivindicam mudangas por parte da SMED. Percebem que o
trabalho desenvolvido com o aluno na Escola Plural deve ser revisto, de modo a garantir
sua formagdo como cidaddo participante e ativo no seu espaco e tempo socio-historico.
Demandam uma formag&o profissional continua, capaz de Ihes propiciar a compreensdo e
as competéncias necess&rias a0 desenvolvimento mais eficiente de seu trabaho
pedagdgico. Querem que o tempo do aluno sgja ampliado na escola, inclusive com
propostas de uma escola de tempo integral. Percebem que devem estreitar relagdes com os

pais de alunos e participar-lhes mais e melhor sobre 0 que se passa no ambito da escola.

Os professores percebem, pois, que a ndo-retencdo escolar ndo €, em s mesma,
condi¢do que garanta 0 sucesso escolar dos alunos de classes populares. A ndo-retencéo
escolar seria, na verdade, um passo decisivo para 0 sucesso escolar, mas ndo 0 passo
definitivo. A situac8o € complexa e, por isso, eles se opdem, sim, & forma como a néo-
retencéo escolar foi implementada na Rede Municipal de Belo Horizonte, o que, para eles,
tem implicado em efeitos perversos: os alunos continuam a ser excluidos quando terminam
0 Ensino Fundamental, haja vista ndo disporem de competéncias e saberes minimos
necessarios a uma atuacdo efetiva no mundo no qual transitam. Os professores concordam
entre si que se torna imprescindivel um ensino de qualidade que assegure a promogao com
aprendizagem efetiva. Nessa perspectiva, o fracasso escolar persiste no ambito da Escola
Plural. E é isso, na verdade, que os professores ndo admitem — embora pareca que fazem
pouco para alterar essa realidade —; € isso que eles acreditam que precisa ser revisto com

urgéncia. Segundo os professores, a Escola Plural € um sonho possivel, sm. Mas
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acreditam que se “no meio do caminho tem uma pedra’, o caminho pode ser revisto e

novos caminhos podem ser trilhados. Caminhos que eles, professores, j& vém demarcando.



141

@ A VIVENCIA ESCOLAR DA NAO-RETENCAO NA PERCEPCAO

DOSALUNOSE DE SUASFAMILIAS

No presente capitulo, sGo analisadas as percepgdes dos alunos e de suas
familias sobre as formas de ag&o da escola e de seus professores na adogdo do principio de
ndo-retencdo como uma estratégia na busca de percursos escolares menos acidentados.
Partiu-se do pressuposto de que as relacles estabel ecidas pelas familias entrevistadas com
a escola podem auxiliar na compreensdo e andlise das percepgdes dos alunos e de seus
familiares sobre a vivéncia escolar da ndo-retencdo. De forma semelhante, podem apontar
possiveis mudancas nas praticas de escolarizagdo dos alunos, em decorréncia das agdes
pedagdgicas introduzidas pelo professorado nas atividades escolares, tendo em vista o

alcance de uma escolarizagdo n&o mais pautada por situages de “fracasso”.

Neste estudo, a definicdo de familia possui um significado polissémico e esta
designando “tanto os individuos ligados pelo sangue e pela alianga como a instituicdo que
rege esses lagos’ (SEGALEN, 1999, p. 20). Os envolvidos nesta pesquisa constituem
familias do tipo nuclear: grupos de pessoas associadas via casamento e por lacos de
filiac&o ocupando um mesmo espago residencial e denominados por SEGALEN (1999) de

grupos domesticos.

BOURGUIGNON (1977, p. 65) considera que a familia “desempefia una
funcién Unica en la transmisién de los aprendizajes y de los valores necesarios a la

integracion socia del nifio”. E, no que diz respeito a esse papel, a escola tem-se
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aproximado cada vez mais da familia. No século XVII, quando surgem as escolas pensadas
como instituicdes de apoio as familias, (CUNHA, M. V., 2000), os campos educacionais
eram definidos claramente, cabendo a familia a instrucdo e a formacéo civica, e a escolaa
formacéo religiosa e moral. Na atualidade, as fungdes de ambas apresentam-se mescladas,
0 que tem ocasionado alguns conflitos e confusdes quanto a clareza dos papéis de uma e de
outra (BOURGUIGNON, 1977). Na verdade, parece existir um consenso entre diferentes
autores quanto a relacdo entre familia e escola ser de ordem complexa e, por vezes,
assimétrica, no que diz respeito aos diferentes valores e aos objetivos de ambas (ZAGO,
2000). Essas diferencas mostram-se maiores e mais conflitantes quanto mais se tratar de

familias desfavorecidas nos campos social, econémico e cultural.

Os estudos sociolégicos ressaltam a importancia do grupo socia de
pertencimento da familia para a vida escolar dos filhos. Referenciando-se em Bourdieu,

BOURGUIGNON (1977) afirma que:

“La clase socia a la que pertenece la familia interviene
en € éxito y la orientacion escolar de los hijos por medio de factores
concretos; la atmésfera intelectua de la familia, la estructura de la
lengua que en ella se habla, la cultura que dli se promueve, la
actitud se desarrolla con respecto a la escuela. La categoria social
decide las orientaciones escolares precoces, interviene en las
informaciones de que disponen los padres respecto a las profesiones,
selecciona algunas en funcion de los modelos culturales que con
ellas se asocian, influye en las predisposiciones del nifio para
adaptarse a dllas. Rige la opcion de las relaciones extrafamiliares
cuya extension crece a medida que se sube en la jerarquia social.
Determina, por Ultimo, la carencia a colmar y e coste financiero
maximo de los estudios que puede soportar lafamilia’ (p. 90).

Entretanto, embora a origem socia da familia determine, em grande parte, a

trajetdria escolar do individuo, a transmissdo dos capitais das familias somente efetiva-se
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mediante condicdes propicias. Torna-se necessario aimplicacdo do “herdeiro” no trabalho
de incorporar a cultura familiar disponivel. De fato, sdo diversos os fatores intervenientes
no processo de escolarizagdo de uma crianga e, como mostra LAHIRE (1997), trata-se de
considerar uma possivel configuracdo social familiar, na qual os fatores analisados
encontram-se definidos por relacfes de interdependéncia. Portanto, sdo muitas as variavels
a compor a trajetéria escolar do sujeito e que tornam singular cada caso, cada percurso,
cada histéria de fracasso ou de sucesso. Importante considerarem-se ainda as influéncias
recebidas pelos alunos para adém de seu meio familiar, abarcando-se suas relagdes com
amigos, vizinhos e demais conhecidos no bairro onde mora, no trabalho, enfim, nos lugares
que costuma freqlentar (ZAGO, 2000). E, dentre os fatores passiveis de andlise, é
fundamental determinar-se o tipo de relacdo entre familia e escola no que se refere aos

papés estabel ecidos e aos significados atribuidos por ambas instituicdes.

Os grupos familiares que compdem a clientela atendida pela escola apresentam
um perfil caracteristico de camadas populares®. Das familias da comunidade escolar,
51,5% tém dois ou mais filhos estudando na escola e o motivo mais alegado para a escolha
do estabelecimento (77%) € a proximidade da escola com sua casa. Dessas familias, 31%
sdo de Belo Horizonte e 68% sdo provenientes de outras cidades, sendo a maioria do
interior de Minas. Do total de familias, 92% professam alguma fé, sendo que 58% sdo

catdlicas, 40% evangélicas e 2%, espiritas. O nivel de escolaridade dos membros adultos

2 Em 1999, um grupo de professores elaborou e aplicou um questiondrio & comunidade escolar com o
objetivo de orientar a elaboragdo do Projeto Politico-pedagdgico da escola. Com base nos dados obtidos, foi
possivel diagnosticar-se o perfil da comunidade escolar no que diz respeito a caracteristicas gerais — relacdo
com a escola, trabalho, lazer, comprometimento social etc. — como a seu posicionamento em face de alguns
pontos da Escola Plural. A amostra consistiu de 400 respondentes, sendo o0 questionario respondido em
75,5% dos casos por maes, 13,5% por pais e os 11% restantes por um outro membro da familia. Segundo a
direcdo da escola, a amostra foi formada a partir de um convite levado pelos alunos aos pais para que
comparecessem a escola a fim de responderem ao questiondrio em questdo. Essa abordagem faz supor que a
amostra acabou sendo constituida pelas familias mais participativas no processo de escolarizaco dos filhos.
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dessas familias é muito baixo: 12,5% analfabetos, 14% completaram o Ensino
Fundamental (antigo 1° Grau) e 61% ndo o concluiram. No que diz respeito a residéncia,
81% das familias tém moradia propria, embora trate-se, em 52% dos casos, de casas ou
barracos de até cinco cdmodos pequenos, onde vivem em média seis pessoas. Dessas
habitagdes, muitas ainda ndo dispdem de infra-estrutura minima adequada: 18% n&o tém
&gua encanada, 20% encontram-se sem energia elétrica, 23% ndo contam com coleta de
lixo e 36% ainda ndo tém sistema de esgoto. Outro dado lastimavel, em pleno século X XI:

quase 10% dessas familias ndo tém instalacdo sanitaria dentro de casal

O indice de desemprego é bastante ato nesse meio: 51,5% das mées estdo
desempregadas e 5% exercem algum servigo temporério. Quanto aos pais, geralmente os
responsaveis em nossa cultura por arcar com as despesas da familia, 26% encontram-se
desempregados e 4% exercem algum servico temporario. Pelo fato de os pais trabalharem
em profissdes que pouco demandam escolarizagdo ou qualificagéo profissional — como
serventes, gjudantes de caminh&o, vigilantes, porteiros, chaveiros, lanterneiros, pedreiros
etc. —, arenda familiar, em 65% dos casos, ndo ultrapassa trés salarios minimos. Nessa
realidade indspita, h4 casos de alcoolismo em 15,5% das familias e, em 5,5%, existem
usuarios de drogas. 1sso se considerarmos que todos os respondentes foram realmente
sinceros em questdes t&o delicadas e dificeis de serem assumidas perante os outros. Outro
dado importante é que as maiores fontes de lazer e cultura para essas familias giram em
torno da televisdo e da participagdo em algum movimento de igreja. Com tudo isso, esse
segmento da comunidade escolar percebe o mundo como violento (68%), confuso (28%) e
injusto (26%). Por conseguinte, sua maior aspiragdo é conseguir um bom emprego e ter

uma vida melhor. Tratando-se das situagdes de vida dos alunos e respectivas familias
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selecionadas para a realizac8o das entrevistas, as mesmas apresentam-se muito proximas as

das demais familias atendidas pela escola.

4.1 Os alunos em sua configuracdo familiar: esbogco de um mundo

marginalizado

Os quatro alunos selecionados para as entrevistas estudam todos no 2° ano do
3° Ciclo®, no 1° turno da Escola Municipal Mé&rio Quintana. Maria Silva, 16 anos, e
Marcos Sousa, 15 anos, sdo aunos de uma mesma turma “regular”. Claudio Vieira, 18
anos, e Anderson Santos, 16 anos, estudam numa das duas Turmas Projeto da escola.
Todos pertencem a familias de classes populares, numerosas em sua origem, com quatro,
sete, cinco e oito filhos, respectivamente. A tendéncia das familias de limitarem o nimero
de filhos a dois, verificada por SEGALEN (1999) nas sociedades contemporaneas, €
considerada uma estratégia educativa das classes médias e ndo foi ainda incorporada pelas
familias de classes populares entrevistadas nesta pesquisa. Nestes grupos sociais, 0 nimero

elevado de filhos € ainda aregra geral.

Porque aqui em casa € muita criangal Sao oito! S8o quatro menino e
quatro menina. E aqui pra mim é dificil! (...) Que cada um tem um
filho so, é dificil! E pra mim, que tenho oito? Pelo amor de Deusl!
Tem hora que eu deito na cama nem durmo ndo! Fico assm 6: sO
acordadal (Sra. Santos, mée do aluno Anderson).

Moram [na casa)] minha mae, meu irméo, eu com os quatro filhos.
(...) Eu tenho mais um [filho], s que €le mora com o pa dele.
Entdo, esse ndo conta. [Os outros filhos sdo...7] T., A. e esse neném

% Ano escolar correspondente & antiga sétima série do 1° Grau.
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ai. (Sra. Silva, mée da aluna Maria).

A dificuldade parece consistir na divisdo da renda familiar, ja pequena, para se
investir na educacdo dos filhos. E isso quando h& o que dividir. Mas a matemética das
familias dos grupos sociais menos favorecidos tem sua l6gica prépria. A estratégia de um
nimero grande de filhos parece indicar, na verdade, a importancia que é dada, na cultura
familiar, & participacdo precoce no mundo do trabalho. A constituicdo familiar numeosa
tende, assim, a aumentar a forga de trabalho potencial do grupo familiar e, por conseguinte,
a renda média da familia. Nesses termos, torna-se compreensivel o nimero mais elevado

de filhos nessas classes sociais do que em outras.

Na composicao das familias entrevistadas, podemos dizer que elas integram
grupos domeésticos diferenciados. Segundo a denominacéo de SEGALEN (1999), Mariae
Marcos pertencem a grupos “ extensos’, cujas familias sdo compostas, para além dos pais e
dos filhos, por parentes ascendentes (av0s), descendentes (netos) ou colaterais (tios e
sobrinhos). Maria reside com uma avé e um tio maternos. Marcos convive com dois
sobrinhos pequenos em sua residéncia. Mas, mesmo Cléudio e Anderson, cuja composi¢do
familiar é do tipo “simples’, convivem cotidianamente com outros parentes, cujas
moradias ficam muito proximas, geralmente num mesmo terreno sem demarcacoes. Alias,
no caso da familia de Claudio, uma irma constituiu familia @ mora numa casa construida

“parede a parede” com aresidéncia dos pais.

As residéncias apresentam uma certa discrepancia em termos de espago e
conforto. Claudio é o que reside com mais conforto. Embora localizada numa rua de terra,

estreita e ingreme, sua casa é maior e melhor, com nove cOmodos espagosos e bem
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equipados de moéveis e eletrodomésticos, onde moram, ao todo, quatro pessoas. Marcos
mora com mais sete pessoas numa casa de seis comodos com varanda, uma érea nafrente e
quintal. Para se chegar a essa casa que fica nos fundos, passa-se por quatro barracos, sendo
qgue, em dois, moram irmdos de Marcos. Maria e Anderson sdo 0s que moram em
condi¢des piores. Maria reside com sete pessoas numa casa de trés comodos pequenos, de
cimento batido, sem banheiro interno. Anderson vive num barraco de dois comodos
pequenos, sem banheiro, com mais sete familiares. seus pais e cinco irméos. Tais
condicdes de moradia parecem contribuir para que ele opte por ficar mais narua do que na

casaonde afamiliareside:

Anderson: — (...) Eu ndo fico laem casal

Entrevistadora: — N&o fica na sua casa?

Anderson: — Num fico 14 ndo! S6 de noite! Eu fico la.. Eu fico
mais é naruala perto de casal Mas s6 que num fico narua, assim, la
perto de casa ndo! Fico em outros lugar. No campo... no lugar que da
prajogar... (...)

Entrevistadora: — E por que vocé ndo gosta de fazer [0 Para Casq)
na sua casa?

Anderson: — Ah, ndo! Pessod fala demais! [Pausa] Da vontade
nem de morar di.

(Entrevista com Anderson Santos, 16 anos).

A renda mensal das familias pesquisadas é muito baixa. A renda familiar de
Marcos e Claudio corresponde, respectivamente, a 3,5 e 4 salarios minimos; a de Maria e
de Anderson apresenta-se menor, entre um e dois saléarios minimos. A renda das familias
advém de aposentadoria, pensdo e/ou de trabalho exercido em atividades que demandam
pouca qualificacdo. A renda é decorrente quase sempre do trabalho das mulheres
(passadeira, costureira, caixa de banco etc.)> e/ou dos filhos (biscates). Essas estimativas

de renda familiar ndo sdo precisas, haja vista os trabalhos ocasionais e 0 desemprego. Mas

5 Exceto pela familia de Anderson, cujo pai trabalha como auxiliar de manutencio numa empresa de 6nibus
e amae é dona de casa.
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o fato € que a baixa renda familiar € um empecilho concreto e significativo & escolarizagdo

dosfilhos:

Eu falei assm: “Mas 0 que que € isso? Cés vai na aula pra gastar
material escolar... Olha procés vél Cés sdo seis na escolal” Aqui em
casa sio seis! Certo? “E océs fazendo gracinha? Ndo pode fazer
gracinha com a cara do professor ndo! O professor ta ganhando 13,
meu filho... Ndo é de graca ndo! (Sra. Santos, mde do auno
Anderson).

Eu ndo tenho condi¢des, eu preciso trabalhar! Eu td trabalhando... Eu
ganho cento e setenta. Pr’océ vé o tanto que eu trabalho! Se océ vé o
gue eu faco, todo mundo fica de bobeiral Que eu comecel agora
Ent&o, quando cé comega num lugar, eles te explora. Todo mundo
fica bobo o tanto de servico que eu fago pra ganhar cento e setenta
reais! (Sra. Silva, mde daalunaMaria).

Porque meu sd&rio num da Saario de costureira: duzentos e vinte
reaisl Nao dd Nao da pra gudar na despesa, né? Porque a gente
sempre tem uma conta de luz, uma conta de telefone... Sempre tem
conta pra pagar! Né? Entdo, a gente... A gente esfor¢ca 0 maximo pra
ver os filho estudado! A gente ndo... Nao da contal (Sra. Sousa, mae
do aluno Marcos).

No gerenciamento das despesas domésticas, a regra € privilegiar a subsisténcia

material da familia: alimentagdo, agua, energia elétrica etc., para somente depois se pensar

~_ 3

nas despesas com educagdo. A “conta de educacdo” costuma ser a Ultima a ser quitada.

Que eu, cada bomba que meus filho tomava, eu ja tinha vontade de
bater neles, eu ja sentia vontade de fazer qualquer coisal Eu ficava
apavoradal Sabe? Justamente porque océ acredita, né€? Porque pobre
€ assim... Pobre... Tem hora que océ ta com o Ultimo real na bolsa, é
prum l&pis, pruma caneta, né? E prum caderno... Entdo ja fico
apavorada quando o menino fala que vai tomar bomba! (Sra. Sousa,
mée do aluno Marcos).

Sem duvida, o custo financeiro constitui-se um obstéculo a escolarizagdo do
filho. Nalista de prioridades das familias de classes populares, a educacéo escolar persiste

como um direito pelo qual se batalha dia-a-dia. Nesse sentido, na medida em que o filho
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nao mais ira repetir um ano escolar, concebe-se que 0s gastos com a educacdo tendem a
uma reducdo significativa. Assim sendo, pelo menos no que tange ao aspecto econdmico, 0

principio de ndo-retencdo parece contribuir para a permanéncia do aluno na escola.

Por suavez, o nivel de escolaridade das familias € também reduzido. Dos pais,
0 de Anderson e o de Marcos nunca estudaram. O pa de Claudio, falecido ha quase trés
anos, concluiu a 42 série do 1° Grau. Sobre 0 pai de Maria, muito pouco se menciona. No
registro da escola, seu nome nao consta. Por Maria, sabe-se apenas que é falecido ha
“alguns anos’. O tio e a avd maternos, com quem Maria mora, sdo analfabetos. As maes
apresentam uma escolaridade melhor, sendo que apenas a de Claudio ndo concluiu o que
anteriormente designava-se como “escola primaria’, ou sgja, as quatro primeiras séries do

1° Grau.

E possivel perceber, a partir das entrevistas redizadas, que, como diz
SEGALEN (1999) em sua andlise das relagcdes de parentesco na sociedade contemporanea,
sd0 as mulheres o eixo central das relagbes familiares, ndo apenas no que diz respeito as
condi¢cdes de materialidade, como também no plano das trocas afetivas e simbdlicas.
Segundo SEGALEN (p. 224), “qualquer que sga 0 meio de origem, a influéncia materna
sobre o destino escolar € determinante”. Assim € que S80 as Maes, por vezes uma irma ou

uma avo, que se responsabilizam por “acompanhar” avida escolar dos alunos.

Quanto ao convivio socia, as relagbes das familias mostram-se circunscritas
aos demais familiares (especia mente aqueles que residem proximos), aos vizinhos e a ida

a igreja. Atividades esportivas, culturais e de lazer, mesmo as mais acessivels, como
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futebol, danca e cinema, ndo sdo mencionadas. O lazer parece estar restrito a televisdo ou
ao “bate-papo” com amigos na rua. Além de tal limitagdo no que concerne as redes de
relacbes sociais existentes, a vida social parece ainda posicionar-se sob 0 signo da

marginalidade:

Fui tomar um gole... Quero enterrar tudo! (Sra. Silva, méde da aluna
Maria).

Marginalidade que vem dizer de uma exclusdo do mundo social aceito e
normatizado. Em pelo menos duas familias parece existirem casos de acoolismo e, da
parte de uma delas, hé a suspeita de envolvimento do filho (Anderson) com o mundo das
drogas. Esses casos “marginais’ > foram também corroborados por diferentes professores

da escola em mais de uma ocasi 80.

Na descricdo das condi¢des de vida das familias dos aunos de camadas
populares entrevistadas, o que se configura € um mundo no qual tanto os bens materiais
como os simbdlicos sdo reduzidos de tal forma que se pode afirmar que se trata de um
mundo “descapitalizado”, & margem de quaisquer benesses. Esse desfavorecimento em
termos de capitais, sobretudo dos capitais cultural e escolar, parece implicar uma relacéo
de incompreensdo e de conflito com o0 mundo da escola. Por ndo apresentarem uma
familiaridade com a linguagem e a cultura da escola, as familias de camadas populares
mostram-se muitas vezes desprovidas de recursos capazes de propiciar melhores resultados
escolares para os filhos (BOURDIEU, 1998a; ZAGO, 2000). N&o se trata de dizer, porém,
que uma certa conjugagdo de fatores ha de determinar 0 sucesso ou o fracasso escolar de

um aluno. Como bem ressalta LAHIRE (1997), ao analisar-se uma dada configuragéo

* O termo “marginal” est& sendo aqui usado no sentido de um desvio da norma social mente aceita.
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social, cabe sempre lembrar que se trata de uma rede de relagbes de interdependéncia
especificas entre seres sociais concretos e que deve sempre ser contextualizada em suas
singularidades e particularidades. Mas, de todo modo, parecem inquestiondveis a
influéncia familiar e o peso das condigdes sociais, econdmicas e culturais sobre a definicéo

de uma dada situagéo escolar.

4.2 A ndo-retencdo escolar e mudancas percebidas no processo de

escolarizacao

L egitimada socia mente como instancia transmissora e produtora de saberes em
diversos campos, a escola tende tanto a constituir os sistemas de pensamento de uma época
como também a ingtituir e consagrar comportamentos, valores e atitudes mediante a
valorizag&o de certos aspectos da realidade sociocultural em detrimento de outros. Nesse
sentido, BOURDIEU diz que a escola é capaz de propiciar o cultivo de um habitus préprio,

pois:

“A cultura que ela transmite separa 0s que a recebem do restante da
sociedade mediante um conjunto de diferencas sistemdticas. aqueles
que possuem como ‘cultura (no sentido dos etndélogos) a cultura
erudita veiculada pela escola dispbem de um sistema de categorias
de percepcdo, de linguagem, de pensamento e de apreciagdo que 0s
distingue daqueles que sO tiveram acesso a aprendizagem veiculada
pelas obrigagbes de um oficio ou a que lhes foi transmitida pelos
contatos sociais com seus semelhantes’ (1974, p. 221).

Os diferentes estratos sociais tém compreensdo dessa fungéo diferenciadora da

escola, de forma mais ou menos nitida, e parecem buscar tanto mais a distin¢éo escolar
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quanto mais a percebem como capaz de Ihes propiciar beneficios — sejam estes culturais,
sociais ou econdmicos — a depender de sua situagdo de classe (BOURDIEU, 1974). No
que diz respeito as familias de camadas populares, a atribuicdo de importancia a
escolarizac8o dos filhos parece ser elemento caracteristico desses meios, sobretudo por
acreditarem que a educagao escolar seja um fator consideravel para a ascenséo ocupacional
e melhores condiges de vida (ZAGO, 1994). Entretanto, essas familias expressam um
ethos™ muito diferente, quando n&o divergente, da cultura da escola, na medida em que
seus modos de pensar, de perceber, de sentir, de falar e de expressar-se de um modo geral
n&o coadunam com os principios e os valores de cunho elitista que fundamentam e regem a
vida escolar. Esses diferentes “estilos’ de linguagem, de posturas corporais, de vestuario
etc. parecem implicar, assim, uma distancia entre ambas, familia e escola, no que diz
respeito aos modos de conceber e atuar face a educagdo escolar. Inclusive, os discursos das
familias entrevistadas deixam entrever ndo somente uma grande dificuldade em
compreender as questdes escolares, mas também um desconhecimento das mesmas. Aliés,
com a implantagéo da Escola Plural, o desconhecimento e as incompreensdes relativas ao
universo escolar parecem ter-se ampliado, face as mudangas nele implementadas. Os
alunos e suas familias demonstram ndo conhecerem os fundamentos da proposta— como a
organizagdo por ciclos de formagdo — e 0s seus propésitos. Dessa relagdo de ignoréncia
com a proposta parece decorrer, por parte dessas familias, ndo somente a incompreensao,
mas, também, a rejeicdo de pontos de mudanga estabelecidos na escola. Nota-se,
sobretudo, uma rejeicdo ao principio de ndo-retengdo escolar, considerado pelos alunos e
seus familiares como o responsavel pelo descompromisso com o0s estudos e a

aprendizagem escolar. Essa percepgdo, todavia, ndo parece ter implicado mudangas nos

% BOURDIEU define o ethos como sendo um “sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados,
que contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar” (1998a, p.
42).
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significados atribuidos a escola e tampouco nas estratégias de sobrevivéncia escolar
definidas por essas familias ao longo dos percursos de escolarizacdo dos filhos. A escola
dos filhos, contudo, tem sido designada como sendo “a escola dos que passam sem saber”,
onde independentemente de seu nivel de conhecimento e de envolvimento, os aunos séo
aparentemente algados a uma nova categoria: o de diplomados excluidos, pois percebem
que o diploma em s ndo lhes confere as competéncias e 0s saberes necessarios a

continuidade dos estudos ou a disputa por uma vaga no mercado de trabal ho.

4.2.1 Significados da escola

O sentido da escola, para as camadas sociais menos favorecidas, parece
inscrever-se, na maioria dos casos, numa relagdo ambigua. Apesar do discurso
notadamente favoravel a escola, suas aspiragdes escolares mostramse limitadas por
oportunidades objetivas que se fazem presentes nos frageis percursos, caracterizados pelos
maus resultados obtidos e por repetidas reprovagdes e interrupgdes temporarias. Assim, 0s
significados atribuidos a escola por essas familias parecem constituir-se em termos de uma
fragil relacdo com a escola, onde outros interesses — como lazer e trabalho, por exemplo

— parecem facilmente se sobrepor ao investimento escolarmente requerido (ZAGO, 2000).

O trabalho, notadamente, configura-se nos relatos das familias entrevistadas
como um significante que institui muitas atitudes frente a escola, cuja valorizagdo ocorre
especialmente pelo que ela pode contribuir para o futuro profissional dos filhos. Trata-se
de uma relagdo imediatista com a escola, por se antever o seu papel facilitador na inser¢éo

do aluno no mercado de trabal ho:
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Eu acho muito importante [a escola]. Acho importante que a vida
hoje ta muito dificil, né? Igua o caso do Claudio, por exemplo. A
gente sempre conversa com ele sobre escola. Que ele ndo € muito,
né de escola? Ele ndo gosta Entdo, eu acho a escola muito
importante na vida de todo munda! Igual os meus filhos mais velhos,
por exemplo... eles... através do estudo que eles tém é aonde ees
num ta tdo duro igual muitos t4, né? Porque ja estudou um pouco,
num é formado, praticamente formado, mas eles tém um pouco de
estudo, né? (Sra. Vieira, mée do aluno Claudio).

Chega numa porta duma firma, qualquer empresa e tudo.. A
primeira coisa que quer saber é que ano que vocé estal Que ano que
voceés fizeram! Entendeu? Primeira coisa que eles pergunta € isso pra
gente! Pra fichar e tudo! (...) Entdo tem que educar os filhos pra
guando chegar no jeito de quando arrumar um servico, qualquer
coisa... (Sra. Santos, mée do aluno Anderson).

[Sobre a importancia do estudo:] Ah, por causa de trabaho, uél
Hoje, procé varrer rua, eles ta pedindo é 2° Grau prala Hoje, é... de
maior mesmo, € so de 2° Grau pra |4, né? Pra baixo mesmo nao tem
nada. Sétima série agui ndo é nada pra eles ndo, sO! Sétima série
num é nada ndo! (Marcos Sousa, 15 anos).

Os aunos e seus familiares percebem, claramente, que a sociedade
contemporanea, especialmente nas regides urbanas, exige um minimo de escolarizagdo
paraainsercdo do individuo no mundo do trabalho (CARVALHO, |. 1983). Acreditam que
desde cedo é preciso “formar” os filhos nessa disposicéo ao trabalho, tarefa na qual a
escola terd um papel importante. Nesse sentido, “um minimo” de conhecimentos deve ser

apreendido pelo aluno. Esse “minimo” é concebido como sendo a aquisi¢do e o dominio da

leitura e da escrita:

A escola de um modo geral € bdo, né? Pra crianca, né? E bom que as
criangas num cresce, como diz, analfabeto igual a gente, né? Eu acho
muito importante! (Sr. Sousa, pai do auno Marcos).

Igual a C. [irma de Cléudio] ja falou: “O méae, podia colocar ee
[Claudio] a0 menos pra embaador!” Mas tem medo de da
‘probrema’! Porque saber... misturar as coisa... porque ele num sabe



155

[é direito! (...) Tem dia que elas [as irmas] conversam muito com ee:
“Vai Claudio, aprende 1€ que vao arrumar um servico bom!” (Sra
Vieira, mée do aluno Claudio).

O caso de Cléaudio ilustra bem as dificuldades decorrentes da falta de dominio
de saberes e competéncias elementares. O adolescente ndo consegue emprego “ao menos
pra embalador” porque ndo tem ainda o dominio daleitura. A partir dessa perspectiva, 0s
alunos e suas familias entendem que a escola ndo esta mais cumprindo uma funcéo
primordial: preparar para 0 mundo do trabalho. N&o véem vantagem no fato de os alunos

n&o serem mais reprovados e receberem seu certificado de Ensino Fundamental, se ndo tém

competéncia “nem para preencher uma ficha de emprego”.

Embora denunciem o n&o cumprimento do papel da escola na integragéo do
aluno ao meio social e profissional, o discurso apresenta comumente um tom de lamento, e

ndo de acusagdo:

Olha, pra dizer a verdade, eu num gosto muito da Escola Plura, ndo.
Igual eu te falei. Porque eu acho que a Escola Plura prejudica muito
os aluno. N&o é assim dizer que prejudicou ele [Claudio]. Porque eu
acho que guda muito é os aluno mesmo, né? Eu acho que assim... o

aluno gue quer mesmo estudar, eu acho que todas as escola sdo boal

Todas escola gjudal (Sra. Vieira, mée do auno Claudio).

Na perspectiva das familias, a condicdo de ndo-letramento dos filhos é ago
aceito com certa tranguilidade, como se fosse uma fatalidade. A escola ndo é geralmente

atribuida nenhuma responsabilidade nessa quest&o. Na verdade, os depoimentos revelam
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que, mesmo sendo “negativa’ a imagem que se tem do estabelecimento de ensino, essas
familias ndo se mobilizam no sentido de procurar por outra escola para o filho. Essa
acomodacdo a situagdo vivenciada parece evidenciar tanto uma postura fatalista, expressa
na concepcao de que “todas as escolas sdo iguais’, bem como a crenca que a capacidade de
aprender é algo inato e independe do ambiente educativo (NOGUEIRA, 1998). Quando
ocorre a busca por explicacOes para o fracasso escolar, este é geramente creditado a
prépria crianca, em funcdo de problemas neuroldgicos, psicoldgicos ou mesmo de sua
“natureza preguicosa’. Mas ha também, nas falas das familias, uma compreensdo implicita
de que seus filhos comumente demandam uma atengdo diferenciada por parte da escola.
Para esses alunos que “ndo querem” estudar, que apresentam dificuldades de
aprendizagem, que se mostram “alienados’ das préaticas pedagdgicas, em suma, que ndo se
implicam e/ou ndo sdo implicados nas questfes escolares, torna-se necessario uma escola
capaz de estabelecer diferenciagdes nos processos educacionais na medida das diversidades
culturais, dos interesses, dos niveis e ritmos de aprendizagem dos mesmos. Como ressalta

PERRENOUD (1999b, p. 71):

“Os alunos melhor dotados em capita cultural e melhor
acompanhados por suas familias seguirdo, de qualquer maneira, seu
caminho, sgja qual for o sistema educacional. Os aunos “medios’
acabardo encontrando uma saida (...). A sorte dos alunos em reds
dificuldades é que se pode medir a eficacia das reformas.”

Embora a proposta da Escola Plural caminhe nesse sentido, ao que parece na
prética isso ndo se tem concretizado. Dessa forma, as familias e seus filhos percebem que
as desigual dades persistem ao longo do processo de escolarizagdo e continuam a atravancar

0S percursos escolares, haja vista ndo estarem sendo devidamente percebidas e

“trabalhadas’ pelos profissionais da educagéo.
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Um outro significado atribuido & instituicdo escolar € a de ser um espaco

caracterizado como reflgio:

A escola é importante, ndo €7 (...) Porque la € mais seguro do que eu
perceber que ta acontecendo alguma coisa pelo meio da rua afora
(Sra. Santos, mée do aluno Anderson).

Ah... Quem num tem estudo num tem valor com nadal S6 na vida
das droga mesmo! (Anderson Santos, 16 anos).

Dessa forma, além de ser percebida como a “porta de entrada” para 0 mundo
do trabalho, a escola é importante por manter os filhos “longe da rua’, o que parece
equivaler a manté-los distantes de possiveis problemas. mas companhias, vandalismo,
drogas, violéncia... O mundo da escola é mais seguro também porque ira prescrever “bons

comportamentos’, onde 0 que pode e o que n&o pode deve ser esclarecido desde cedo.

O importante é estudar, viu? Porque pelo jeito que ta vindo a
violéncia hoje em dia... Ta? A pessoa tem que estudar bastante pra
aprender o que que ela pode. Porque a pessoa parando... né? Assim...
por exemplo, uma pessoa... As vezes vocé vé uma turma de crianga...
adolescente... Fazendo as coisa erradal Sempre a gente vél Eu canso
de ver! Entendeu? A pessoa € bom... a gente, ndo... a gente que é
mae, a gente sente 0 que eles vai passar la dentro da priso.
Entendeu? Ai eu fao pros meu menino: “O importante é estudar,
gente! Aprender uma profissdol” Entendeu? “E fazer seu
patriménio!” Entendeu? (...) Tem o estudo? Entdo vamos estudar,
gente! Se tem a educacdo que as professora da, que os professor da...
(Sra. Santos, mée do aluno Anderson).

P.. — Tem vez que eu estudo na escola. Tem vez que eu fago meus
trabalho. Tem vez que a professora desenha, a gente tem que

escrever. Tem vez que a gente tem que estudar. E... Que a gente tem
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que ir na mesma hora, nd fazer bagunca na saa.. E.. Ndo
atrapalhar os outro da outra sala... E... N pode... E... N30 pode
atrapalhar os outros que ta fazendo matéria. Nao pode olhar prova
dos outros, tem que fazer o seu. E... N3o pode também fazer bagunca
nafila

Entrevistadora: — O que que pode?

P.: — S6 pode ficar quietinho e ficar quietinho nafila.

(Didlogo com P., de 7 anos e 11 meses, irma adotiva do auno
Claudio Vieira).

As criangas parecem aprender logo a se conformar &s normas escolares, que
tendem arefletir as expectativas sociais de formar um sujeito trabal hador, que cumpre suas
obrigacOes, ordeiro, respeitoso dos direitos dos outros, €ético e que, conhecendo “ seu
lugar” no mundo, exerce o seu papel de bom grado. A escola é, entdo, atribuida uma
funcdo socializadora, pois “prepara a crianga para a vida, dotando-a de conhecimentos
Uteis e integrando-a as redes sociais adequadas’ (FONSECA, 1994, 144). Nesse contexto,
a instrucdo € requerida muito mais em termos de aprendizagens que se mostrem Uteis e
necessarias no cotidiano doméstico (LIENARD, G., SERVAIS, E., 1982) como também
em termos de uma socializacdo para o trabalho. E € em face das fungbes atribuidas a
escola, de instruir e socializar os filhos, que essas familias discutem sua relagdo com a
escola. Embora acreditem que a escola continua ndo cumprindo bem o seu papel, ainda
assim tendem ajulgar que a relagdo com a escola melhorou apés a implantacéo da Escola

Plural:

Ah, mehorou! Eu achel que mehorou. Pelo menos eu fui menos
chamada na escola, né?[Ri.] (Sra. Sousa, mée do aluno Marcos).
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E um procedimento comum s escolas chamar “o responsavel” pelo aluno
considerado “problematico” para uma conversa. Na verdade, deve-se considerar que a
relacdo familialescola tradicionalmente tem-se limitado a essa estratégia escolar: a
chamada para uma conversa. No caso, sdo as mées que geramente comparecem a escola
para “atender ao chamado” dos professores ou da diregdo, que insistem na idéia de que
cabe aos pais convencerem os filhos de que devem mudar de atitude e assumir o seu
“oficio de duno” (PERRENOUD, 1995). As maes avaliam, entdo, que o fato de a escola
ndo mais estar chamando-as com tanta freqiiéncia é um indicativo claro de que a relag@o

familia/escola esta melhor, porque o filho também estd melhor.

Ah... Mdhorou! Porque pelo menos ndo tem reclamacdo dela

nenhuma, professora agora fala dela muito bem, muito boa... (Sra.

Silva, mée da duna Maria).

Paraa Sra. Silva, suafilha Maria que Ihe dava muito trabalho na escola, porque

a " professora chamavadia e noite, dia e noite”, hoje teria progredido, porque, nas reunides,
“dela[Marig], eles num falanada’. Assim, pelo relato dos alunos e de suas familias, pdde-
se constatar [talvez numa conforma ¢éo ao velho provérbio de que “é de pequeno que se
torce o pepino” [que as “chamadas’ da escola diminuem consideravelmente, na medida
do desenvolvimento cronol6gico do aluno. De fato, os professores afirmam que é muito
mais dificil o exercicio do controle e da autoridade quando se lida com adolescentes do que
com criangas. Dessa forma, as “chamadas’ da escola no 3° Ciclo tendem a acontecer
somente nos casos mais graves. Por isso, as familias entendem estar ocorrendo uma
melhora na relacéo familialescola. Por estarem sendo menos chamadas a responsabilidade,
julgam que sua participacdo e a dos filhos na vida escolar estd sendo mais aceita pela

escola. No entanto, a julgar pelas percepcdes dos professores, analisadas anteriormente,
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pode-se fazer uma outra leitura: a intervengdo das familias no percurso escolar dos alunos
que apresentam dificuldades é progressivamente descartada como estratégia escolar,
quando a escola constata sua ineficacia. Em outras palavras, a escola parece avaliar que os
pais e demais familiares ndo sdo capazes de favorecer o aprendizado escolar dos filhos
como esperado, especiamente quando da insercdo destes na adolescéncia. E, de fato, na

concepcdo dessas familias, os filhos crescidos é que sabem de si:

Eu vou ficar andando atrés desse menino [Anderson]? Um menino
desse tamanho! (Sra. Santos, mée do auno Anderson).

Maria ja é crescida, €la sabe o0 que faz da vida dela... Se ela quiser
estudar, €la estuda, se éla quiser também... Eu ndo db opinido. (Sra.
Silva, mée da duna Maria).

Agora, isso ai [cursar o Ensino Médio] depende muito dele! Porque
o filho, quando vai ficando de maior, ele ja ndo quer mais assim...
Ele ndo é desobediente! Mas também ndo vai esforcar mais! Eu acho
gue ele vai esforcar um pouco assm... Se ele for trabalhar, ele vai
ver o sacrificio que ele vai ter! Porque vai pegar uma coisa pesada,
um servico pesado... (Sra. Vieira, mée do auno Claudio).

Os professores parecem “compreender” de alguma forma essa postura familiar,
caracteristica mesma de um ethos de classe, e concluem que pouco ou nada resta a ser feito
da parte dos pais, embora lamentem o que consideram ser uma omissdo. De fato, essas
familias expressam claramente que sua “obrigagdo” em manter o filho na escola se limita
aos primeiros anos de escolarizacdo, ou sgja, a0 Ensino Fundamental. Para além disto, a
continuidade dos estudos é uma hipétese vaga que ndo chega muitas vezes a ser cogitada.
A concluséo do Ensino Fundamental, aparentemente vista como o cumprimento de uma

tarefa socialmente delegada, parece constituir-se no que seria a percepcao do possivel para

essas familias das classes populares, que sequer se permitem sonhar de fato. Quando
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muito, amejam para os filhos o Ensino Bésico. Essas familias atribuem & escola um
significado limitado e que parece fundamentar-se no que BOURDIEU (1998a) designa
como um certo realismo, na medida em que contrapdem suas esperancas subjetivas as
oportunidades objetivas de sucesso escolar. Assim, elas interiorizam e definem o destino
escolar dos filhos em fungdo das chances de sucesso percebidas e lembradas pela
experiéncia escolar. Essas familias seguem acreditando que o pouco que a escola tem a
Ihes oferecer ndo deixa de ser uma chance legitima na disputa por promog&o social porque,

na verdade, “tomam arealidade por seus desejos’ (BOURDIEU, 19983, p. 47).

Os alunos e seus familiares parecem continuar creditando & escola 0os mesmos
significados de antes da implantacéo da Escola Plural. A escola é por eles percebida
como uma instituicdo capaz de facilitar o ingresso ao mundo do trabalho mediante o
dominio de saberes e competéncias fundamentais [Ocomo leitura e escrita e
também constituida como um espaco de socializacéo e refugio da violéncia do mundo
externo. Se, para esses atores, houve uma reducdo na importancia atribuida a escola,
€ porque a percebem como menos capaz de exercer seu papel de mediadora nas
exigéncias postas pelo mercado de trabalho. O certificado por ela emitido tem seu
valor subtraido da prdpria incompeténcia escolar, verificada no dia a dia dos alunos,
por eles mesmos e por seus pais. Mas, embora explicitem a idéia de que a escola
perdeu em parte seu valor, os alunos e suas familias continuam a buscar, via escola, a
possibilidade de uma vida melhor.

4.2.2 Estratégias de sobrevivéncia escolar

Quando as familias se deparam com situacdes de fracasso escolar de seus
filhos, elas tendem a desenvolver estratégias diversas para enfrentar a situagdo. Em
BOURDIEU (1998b), as estratégias podem tanto significar agbes que tém a possibilidade
de ser resultado de andlise e ponderacBes conscientes perpetradas pelos atores, como
revelar t&o-somente uma intuicdo prética, fruto do senso comum adquirido no processo de

interiorizag8o das regras do jogo social. Em se tratando de camadas menos favorecidas,
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BOURDIEU (In BOURDIEU, PASSERON, 1975) assindla que se tratam de estratégias de
sobrevivéncia. Num sistema de ensino que historicamente tende a eliminar todos aqueles
que se mostram pouco integrados & cultura escolar, sobretudo aqueles pertencentes as
classes populares, esses atores aprendem a desenvolver acles, préticas e recursos,

conscientes ou ndo, visando a sua permanéncia, por minima que sga, nha instituicdo
escolar. No caso da Escola Plural, a questdo parece nédo ser tanto a eliminagdo de alunos do
sistema escolar, uma vez que estes tém 0 acesso e a permanéncia garantidos no Ensino
Fundamental. Pelos depoimentos dos envolvidos — professores, aunos e familias,

apreende-se que ainclusdo e a permanéncia dos educandos na escola esté transcorrendo de
uma forma intelectualmente “incapacitadora” : os alunos participantes desta pesquisa
mostram-se incapazes de ler com um minimo de fluéncia e entendimento, de se
comunicarem coerentemente via escrita, de se expressarem oralmente de forma desenvolta,

de estabel ecerem relactes |6gicas entre fatos e elementos da realidade etc. Analisando-se
os relatos, pode-se perceber que os professores ndo estdo trabalhando as diferencas
individuais e as dificuldades especificas dos alunos como esperado. A prética docente tem

privilegiado agdes que conduzem a uma homogeneizagdo do ensino hum nivel minimo de
dificuldade, caracterizando uma verdadeira “desqualificagdo” da escola e do Ensino

Fundamental.

O fato é que, constatadas as dificuldades relativas ao processo de escolarizacéo
do filho, as familias tomam alguma atitude no sentido de solucionalas ou, a0 menos,

amenizé-las.

Quando ela [Marig entrou na escola, €la era muito agressiva,
muita... Ela tinha muita dificuldade de aprender as coisa, mas ai
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procurou psicologo, ela aprendeu rapidinho. Entdo quer dizer que
com o psicdlogo... com o psicdlogo que eu procurei... Eu andei
procurando esse negécio de adolescéncia, né? (...) Pouco tempo ela
melhorou! Pouco tempo! N&o ficou nadal S6 foi uma vez, nunca
mais eu voltei! (Sra. Silva, mée daalunaMaria).

Eu achava assim que ele [Claudio] tinha algum problema assim...
Levava no médico... Assim, pra ver... Mas sempre os médicos falava
gue ele num tinha nada... E a gente passou pra escola particular...
Né? E depois saiu da escola particular pra ver se gjudava, né? Depois
passou, assim, a estudar duas vezes por semana. As menina passou...
Mesmo ele tendo as aulas particular, as menina gjudava ele aqui a
mesma coisal Ent&o eu acho assim que... Eu ndo sei se é... Pode ser
0 interesse que ele ndo tem... Aquela vontade de aprender ou ee
sente alguma coisa e tem vergonha de falar pra gente que ndo da
contal Eu mesmo ndo entendo ele tem horal (Sra. Vieira, mée do
aluno Cléaudio).

Nada entrava na cabeca dele! Ele ndo conseguia nadal Ai, teve um
dia que a professora mesmo quis ter uma reunido comigo... E nés
tivemos reunido e inclusive ela sugeriu que ia ver se conseguia
uma escola especializada pra ele. S6 que nunca conseguiu! Sabe? A
gente nunca conseguiu! A gente nunca conseguiu ecola (Sra
Sousa, mée do aluno Marcos).

A necessidade de tais medidas parece ser percebida muito mais em funcéo das
queixas emitidas pela escola do que por iniciativa das préprias familias, que comumente
percebem que o filho tem algum “problema escolar”, quando do alerta da escola. Este é
configurado geramente sob a forma de reclamagdes e queixas dos professores de que 0
aluno ndo aprende. A primeira providéncia familiar geralmente consiste em buscar um
diagndstico médico para constatar se 0 mesmo tem algum “problema’ fisico ou
psicol6gico. Aparentemente descartada essa possibilidade por meio de um veredicto
profissional®, os familiares atuam no sentido de eles mesmos prestarem alguma gjuda ao

filho com dificuldades.

" Na verdade, a possibilidade de que o filho tenha um “problema’ fisico ou psicolégico parece nunca ser
inteiramente descartada pela familia que a mantém e a apresenta freqlientemente em seus depoimentos, para
explicar um possivel quadro de fracasso escolar. E possivel supor que a familia julgue esse tipo de explicagéo



Noés ensinava em casa, ndo tinha jeito! Na época, eu trabalhava em
casa. Eu parava 0 meu servico e ia gudar ee! (...) Tinha minha filha
mais velha. S. [irmd de Marcog] ensinava muito ele. Sabe? (Sra.
Sousa, mée do aluno Marcos).

Minha irmé& me ensinava sempre na hora de... Assim... Me explicava.
Sempre me ensinava. Eu que num... num aceito. (Claudio Vieira, 18
anos).
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Essa “mobilizagdo” comumente se traduz numa assisténcia em casa por parte

daguel es que tém um nivel maior de escolarizagdo, geralmente a mae, uma irma ou mesmo

alguma prima. Em todas as familias entrevistadas, o comum é que a ajuda familiar sgja

concretizada numa figura do sexo feminino com disponibilidade e “paciéncia’ para prestar

auxilio ao aluno.

Uma estratégia mencionada por algumas familias € a mudanca de escola.

Sra. Sousa: — Igual muitas mées tiraram as criangas de la e levaram
pra outra escola porque acharam que hum ia compensar, sabe?
Entrevistadora. — Quando que €elas tiraram? Ja na época, no inicio...
Ou depois?

Sra. Sousa: — Logo que comegou. Logo que comegou eu conheci
maes que tiraram as criancas delas e passaram pra.. pra outra
escola... justamente por isso [os filhos estavam passando de ano sem
saber nada).

(Entrevista com a Sra. Sousa, mée do auno Marcos).

Eu vou tirar... Eu vou tirar a T. [filha de dez anos] dai [da Escola
Municipal M&rio Quintana]... Vou colocar ela n’ outra escola. Eu vou
tirar. O ano que vem, agora, ja fiz cadastro pra elair pra outra escola.
Num vou deixar elalamais... (Sra. Silva, mée da aluna Maria).

I nsatisfeitos com aimplantagéo da Escola Plural, alunos e pais contam que cogitaram
na saida da Escola M unicipal M&rio Quintana para o ingresso numa “ escola melhor”,

“onde houvesse bomba”.

A perspectiva ndo se concretizou em nenhuma dessas

mais aceitavel socialmente, em funcdo de seu teor cientifico, e dai a insisténcia numa hipétese de cunho
meédico, mesmo apds sua refutacdo via exames realizados.
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familias, embora a mae de Marcos tenha relatado que muitas maes tomaram tal
atitude, quando do inicio da Escola Plural, alegando que os filhos estavam passando
de ano sem saber nada. Por sua vez, a Sra. Silva, mae de Maria, afirma queiratirar
sua filha de dez anos da escola no préximo ano e que, inclusive, ja fez “ cadastro pra
ela ir pra outra escola”. O fato é que a mudanca de escola parece ser uma
possibilidade pensada muito remotamente por essas familias, haja vista sua tendéncia
em pautar a escolha do estabelecimento de ensino muito menos em termos de uma
avaliacdo da escola, como sendo ou ndo adequada para o filho, do que por critérios
funcionais, revelando razdes de ordem pratica, como escolher a escola com base na
proximidade geogr&fica, nas facilidades de locomogdo e/ou no fato de parentes ou
amigos j 4 estudarem na mesma escola do filho (NOGUEIRA, 1998).

O programa “ bolsa-escola’*® pode ser também avaliado como uma possivel
estratégia para se manter os filhos na escola. Embora, a principio, seja uma estratégia
governamental, a familia tem que buscar por esse recurso econdmico. A mée de Maria
relata sua luta para obter o beneficio, que, segundo ela, nunca se viabilizou. Segundo a Sra.
Silva, ha quatro anos €ela vinha solicitando a bolsa-escola, mas somente naquele més
obteve uma resposta positiva. E, como no momento, estava trabalhando, j&a ndo iria dispor

daquele dinheiro, mas sim do seu salario:

Né, trabalhando, eu vou ter o meu! Bolsa escola, eu ndo posso contar
com isso! [Mas a senhora disse que ndo conseguiu...] Consegui esse
més, mas ndo recebi! E eu vou deixar de contar com meu Servico pra
preocupar com €ela [a filha] na escola? Né? (Sra. Silva, mée da aluna
Maria).
Para a Sra. Silva, a contrapartida de assegurar a freqiiéncia escolar dos filhos
exigida, pelo PEBE, parece ser uma preocupagdo que ela ndo quer ter diante da incerteza
do Programa. Com toda a sua dificuldade econdmica e diante da n&o obtenc&o da bolsa-

escola durante esses quatro anos, demonstra uma certa revolta por consegui-la justamente

quando j& ndo pode mais dela dispor, em funcéo do recente emprego. Afirma, assim, que

% O Programa Executivo Bolsa-Escola (PEBE) foi implantado pela PBH em margo de 1997 com o intuito de
“garantir a admissdo e a permanéncia na escola publica das criangas de sete a quatorze anos, cujas familias
estgjam em condicéo de caréncia sicio-econdmica’ (In:
http://www.bel ohorizonte.mg.gov.br/Osite/acidade/pbhcidad.htm).
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prefere contar com 0s seus proprios recursos a depender de uma ajuda que lhe foi negada
por anos e que ainda Ihe exige cuidados com a escolarizag&o dos filhos Cuma tarefa pela
qual ela parece ja estar cansada de ser socialmente cobrada e com a qual se sente frustrada

em sua Consecugao.

Somente no caso de Claudio, cuja familia apresenta uma situacdo econdémica
um pouco melhor, observa-se uma estratégia de sobrevivéncia mais caracteristica das
classes médias™: pagar por aulas particulares, no sentido de um reforco ao ensino

ministrado pela escola.

Tem uns trés meses, ele tinha professora particular aqui dentro de
casal SO que e comegou numa boa... Igua eu fui na reunido, a
professora falou assim: “O, o Cléudio ta 6timo! Melhorou muito
durante esse més!” Ai, eu ainda comentei pra ela: “Eu cologuei uma
professora pra gjudar ele um pouquinho |4 em casa.” Porque pra sair
prair pra uma aula particular, ele ndo quer! Diz que num é crianga
mais que num vai, né? Entdo, eu contratel uma pra vir aqui em casa.
Velo mais ou menos um més e pouco. Quando ia da na hora da
professora chegar, €le sumial Ja num queria maisl Num quis mais a
professoral Ai parou. Entdo, ficou do jeito que ta mesmo. Ele faz o
que ele da contal Tem vez que o Para Casa num aceita a gente gjudal
Entdo fica sem fazél Ele num déa conta de fazél (Sra. Vieira, mae do
aluno Cléaudio).

Segundo o relato da mae de Cléaudio, as aulas particulares ocorreram por
periodos curtos e infreqlentes, especiamente nos Ultimos tempos, quando o filho,
crescido, j& ndo admitia ser auxiliado para fazer o Para Casa e ficava sem cumprir as

tarefas de casa por ndo conseguir realizé-1as sozinho.

% Em seus estudos da relacdo classes médias/escola, NOGUEIRA (1991, 1994) situa as estratégias

educativas de “super-investimento” préprias das familias de camadas meédias, diferenciando-as e
contrapondo-as a0 “ sub-investimento” das classes populares. Ver também: NOGUEIRA, Maria Alice.
Familias de camadas médias e a escola: bases preliminares para um objeto em construgdo. Educacédo &
Realidade, Porto Alegre, n. 20, p. 9-25, 1995.
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A realizacdo de cursos voltados para 0 mercado de trabalho foi também uma

estratégia citada pelas familias.

Ele [Claudio] pede assim... cursinho de... Queria fazer um curso de
computador. Mas como fazer um curso de computador? Porque tudo
que passa la ele tem que |&! Ele ndo da contal (Sra. Vieira, méae do
aluno Claudio).

Nas familias de Marcos e de Claudio, suas irmas fazem “cursinhos’ de inglés
e/ou de informética pagos por elas mesmas e/ou com a gjuda das familias. A mée de
Claudio relata que ele expressou seu desgjo de fazer um curso de informética, mas que,
diante da adverténcia de que ela sd pagaria 0 curso se ele realmente “desse conta’, o
adolescente parece ter desistido, pois “0 caso dele ndo € esforcar”. A Sra. Santos conta que
seu filho Anderson estava fazendo “um curso” pela Associagéo Municipal de Assisténcia
Social — AMAS®°, mas que “o programa da AMAS acabou” e ela agora espera conseguir
“um curso pra ele. Ou qualquer coisa para ele fazer. Pra ocupar o tempo dele’. A
realizacdo de cursos que tenham uma relagdo, mesmo que ténue, com o0 mercado de

trabalho aparece muito mais como uma eventualidade na vida desses atores, que néo

demonstram determinagdo nesse sentido.

Os pais entendem que a importancia conferida a escola em termos sociais,
sobretudo em sua funcdo de acesso a0 mercado de trabalho, ndo é devidamente
compreendida pelos filhos e, por isso mesmo, acreditam que cabe asi atarefa de exorta-los

constantemente a valorizar a escola

0 A Associagdo Municipal de Assisténcia Social — AMAS — foi fundada em Belo Horizonte, em 1979,
como entidade civil sem fins lucrativos no intuito de desenvolver “atividades socio-assistenciais para a
populacdo de baixa renda, buscando a melhoria da qualidade de vida, por meio de uma politica de trabalho
social, educativo e comunitério”. Ver em: BELO HORIZONTE. Guia. Cidades On-line. Belo Horizonte,
Minas Gerais, Brasil: nov. 2001. .Internet: <http://www.uol.com.br/bhonline/social.htm>
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Eu acho certo é isso. Entdo tem que educar os filhos pra quando
chegar no jeito de quando arrumar um servico, qualquer coisa, e
falar assim: “Num é culpa do meu pa nem da minha mde. Que a
minha mae e meu pai deu aquela forga pra nés! Nés que ndo queria
ter aquela forcal Porque eles foram bom! Nés que ndo queria ver
aquela forcal” O certo é o ceto! (Sra. Santos, mée do auno
Anderson).
Assm, a admoestagdo moral parece consistir na estratégia mais usual. As
familias relatam insistentemente sua atitude de estarem constante e intensamente aertando

os filhos para a necessidade de se esforcarem mais.

E a Unica coisa que eu pude fazer pra ele é orientar ele, né? “Cé tem
gue esforcar!” Eu faava sempre com ele: “Cé tem que esforcar!”
(Sra. Sousa, mée do aluno Marcos).

A minha opinido é assim, 6! Minha mae me pds na escola e eu nao...
E eu ndo obedeci minha mée. E hoje em dia, eu ganho pouquinho...
Mas é com a graca de Deus e é por bondade de Deus. Mas eu era...
Era, ndo, sou analfabeta. Ainda ganho ainda... Por milagre de Deus!
Ai eu desgo que vai erespeita as professora. (Avo daaluna Maria).

Essa constante admoestacéo aos filhos, no sentido de que devem esforcar-se,
comportar-se, obedecer aos professores etc., parece refletir uma compreensdo de que a
escola ndo admite oposicdo as normas estabelecidas e corrobora a definicdo dos
professores de que o conceito de “bom aluno” abarca também a assimilagdo de valores
morais. Portanto, em face da improbabilidade de os filhos apresentarem um certo gosto
pelos estudos, as familias importa que o filho, pelo menos, se esforce e sga bem
comportado. Mas essa inculcagdo familiar, de ordem moral, parece se estender para além
do sentido escolar, tendo em vista uma educagéo socializadora para a vida no mundo.

Parece que a Sra. Santos, por exemplo, esta mais preocupada em manter o filho ocupado

do que propriamente com suaformagéo profissional, tendo em vista 0 mercado de trabal ho.
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Essa preocupacdo pode ser creditada ao suposto envolvimento do filho com drogas. A mée
de Anderson espera que a escola e o trabalho ocupem o tempo do filho e 0 mantenham
longe desse “tipo de trogo” . E recorrente em seu discurso essa consideragio, especia mente
em relacdo a escola, que, para ela, deveria propiciar atividades no decorrer do dia, ndo
apenas em um turno. A familia parece atuar, assim, no sentido de n&o apenas tornar o filho
um bom representante da respeitabilidade familiar como também de protegé-lo de
influéncias consideradas funestas. Nesse sentido, a escola € percebida como um espaco de

“cuidado”, em extensdo ao zelo familiar.

“A escola nd0 cabe apenas transmitir contelidos instrucionais, mas
também zelar pelo desenvolvimento mora da crianca, tal como se
supde que as mées fagcam nos lares. E a disciplina escolar — uma
disciplina constante e orgénica — aparece como 0 instrumento
basico desse aprendizado moral” (CARVALHO, M., 1999, p. 70).

Em sua pesquisa, Marilia Carvalho esclarece que o “cuidado” escolar € uma forma
histérica da relacdo entre adulto e crianca, podendo constituir-se numa prética
pedagoégica construida e estabelecida sob uma matriz cultural comum aos modelos
ideais de boa professora e boa méde. De acordo com a autora, 0 “ cuidado”, préticamais
caracteristica do ensino primério, ndo € inconcilidvel com a funcéo instrucional da
escola e pode mesmo vir afavorecer a aprendizagem dos alunos e contribuir parasua
maior permanéncia na escola. As familias parecem ter essa mesma compreensio e
elogiam os professor es que demonstram zelo na relagdo com os filhos, esperando que
a escola atue também em termos de sua formagao social e moral.

Pelo relato das familias entrevistadas, os castigos fisicos ndo sdo utilizados
COMO UM recurso estratégico na escolarizagéo dos filhos. As familias de Marcos e Claudio
sequer mencionaram a palavra “castigo”. A mée de Maria admite que ndo se dispde a
ensinar os filhos justamente para ndo espancélos, deixando esse encargo para uma
sobrinhasua. A Sra. Santos conta que ndo bate nos filhos e que considera um absurdo “um

adulto encostar a méo numa crianca pra fazer as coisas a forca’. O castigo por €la

considerado é de outra ordem:
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O castigo que eu faco com eles € assm... Que nem eu falei com
vocé. Falo assm: “Quer iss0?" “Eu quero, mae!” “O mée, da dez
centavos!” “Depois que océ fazer aquilo eu te d6 dez centavos!”
[Ri.] Depois eu te dou aquilo, cé faz aquilo! Ai nos faz assm. O
castigo € esse. (Sra. Santos, mée do aluno Anderson).

Trata-se, talvez, mais de uma compra ou troca do que propriamente de um
castigo: o filho recebe algo que desgja caso proceda conforme a prescrigdo familiar, no
sentido de que a mée parece comprar uma determinada atitude mediante uma recompensa.
Na obtencdo do comportamento desgjado, a familia se utiliza com freguéncia do
estratagema de recorrer a um prémio ou a uma puni¢ao simbdlica, que tém em s a funcéo
de reforcar o comportamento. Baseada na teoria behaviorista de Skinner, a pedagogia tem-
se servido do que se costuma denominar como sendo a “teoria do reforgo”. Segundo essa
teoria, 0 sujeito pode modificar seu comportamento caso |he sejam ministrados, numa certa
constancia, reforgcos positivos (prémios), quando de um comportamento desejavel e/ou
reforcos negativos (castigos), caso ndo atue de acordo com as expectativas. Essa estratégia
de intervencdo no comportamento do sujeito, também muito utilizada pela escola, ndo é
duradoura porque, quando da auséncia de um reforgo, o individuo tende aagir como antes,
0 que mostra que a alteracdo do comportamento ocorreu superficialmente. Por outro lado,
0 estratagema agui descrito muito possivelmente acaba por propiciar, quando néo
consolidar, uma relagéo utilitarista e superficial com o saber escolar, na medida em que o
aluno se dispde arealizar o seu oficio quando e somente em fungéo de algum atrativo. Para
esse aluno, o sentido do saber em si ndo € percebido; este perdeu 0 seu valor e 0 sujeito ndo

sente disposi¢éo em construir uma relagéo que lhe demanda tempo e que implica atividade

significativa de sua parte (CHARLOT, 2000).
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N&o obstante as estratégias desenvolvidas pelas familias, os alunos nem sempre
correspondem. Marcos e Claudio, por exemplo, recusam, muitas vezes, a “ajuda
familiar”. Segundo as maes, porque, estando quase adultos, teriam vergonha em
admitir ndo saberem o bésico ensinado pela escola. De acordo com os alunos, isso
ocorre porque nem sempreestdo “afim” decumprir astarefas escolares. Na ver dade,
0 sujeito ndo percebe por que investir numa atividade que para ele pouco ou nada
significa. De acordo com CHARLOT (1996), para os alunos “fracos’, o sentido da
escola n&o passa pelo saber, mas pela perspectiva futura de ter uma profisséo e
“melhorar de vida’. lludem-se acreditando que n&do precisam se mobilizar para
aprender, para adquirir conhecimentos e competéncias que lhes per mitir&o ter uma
boa profissdo, como se bastasse freglientar a escola para assimilarem o saber por uma
espécie de magia benevolente.

Um homem sem estudo hoje ndo é nadal Querendo ou ndo. Se eu
ndo gostar, eu tenho que estudar. Se eu ndo estudar, eu ndo vou ser
nada na vidal Entdo, por isso que eu acho que, a partir da escola, eu
tenho que ser bom e estudar. (Marcos Sousa, 15 anos).

A percepcao do aluno de que “tem que ser bom e estudar” parece refletir dois
pontos essenciais. Primeiro, a assimilagdo de uma dada ordem moral familiar e social.

Estudando, o aluno deseja corresponder as expectativas sociais de sua familia. O segundo

aspecto refere-se a compreensdo do que sgja “ estudar” para esses adol escentes.

Minha m& me manda eu ir pra escola, eu vou! Tranguilo. Eu ndo
tenho nada contra a escola, ndo. (Claudio Vieira, 18 anos).

Entrevistadora: — Vocé gosta de estudar?

Cléaudio: — Gosto.

Entrevistadora: — Deir a escola?

Claudio: — Ah! Naescola... Num gosto muito n&o...

Entrevistadoraa. — Vocé gosta de estudar, mas ndo gosta de ir a
escola?

Cléudio: — E.

Entrevistadoraa — Escola nenhuma ou escola [Mério
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Quintana ?
Claudio: — Escola nenhuma néo!

(Entrevista com o aluno Claudio Vieira, 18 anos).

Pelas falas dos aunos entrevistados, o estudo n&o parece implicar nenhum
esforgo no sentido de aprendizagem, mas t&o-somente o simples ato de freqlentar a escola,
0 que, para eles, parece j& ser pedir muito. Ir & escola implica renancia: “Vou perder um

bocado de coisal (...) As coisa que eu gosto de ver, que eu gosto de curtir...”, “O que é

ruim € a gente acordar cedo...”, “Assistir uma tela [televisdo]”. Em sua relagdo com a
escola, 0 aluno val estar sempre tendo que se confrontar com alguma forma de rendincia,
“provisoria ou profunda, de outras formas de relacdo com o mundo, consigo e com 0s

outros” (CHARLOT, 2000). Renlncia esta que serd tanto maior quanto maior for o

envolvimento com o saber escolar.

O fato € que um envolvimento real do sujeito com a escola e a perspectiva de
torna-lo um “bom aluno” [ha busca talvez de uma equival éncia com “ser um bom filho”
Oparece n 8 se concretizar sendo com um verdadeiro envolvimento da familia no
processo educacional escolar™. E isso parece ser ainda mais certo quanto mais forem
desfavorecidas as classes sociais de origem. Primeiro porque h4 uma auséncia ou
insuficiéncia de capital cultural familiar a ser convertido em capital escolar (BOURDIEU,
1998a). Segundo, essas familias ndo investem com clareza e/ou com convicgéo seu tempo
ou suas economias na educagdo escolar, ndo demonstrando possuir, a longo prazo, um

projeto intencionalmente orientado para a escolarizago dos filhos. A ateng@o devotada a

vida escolar do filho ocorre de forma t&o inconstante e pouco rigorosa que acaba

& Lembrando sempre que esse é um fator significativo, dentre outros, e que ndo se trata nunca de uma
relaco mecéanica ou determinista em relagdo ao “sucesso” escolar.
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caracterizando-se como pouco ou nada efetiva. Em outras palavras, embora as familias
desenvolvam algumeas estratégias no sentido de garantir um minimo de escolarizago para
os filhos, tudo o que se faz em prol da escola parece ser de tal modo diluido, esvaecente,
inconsistente no seu cotidiano, que é como se agissem por agir, na incerteza do valor do

esforco empreendido:

A vontade gque a gente tem que eles estudasse mesmo, a gente ndo
consegue, N€? (Sra. Vieira, mae do auno Claudio).

Ao faar das intervengdes redizadas com o propésito de melhorar o
desempenho escolar do aluno, as familias comumente expressam uma grande conformac&o
a situagdo de fracasso escolar do filho, denotando um empenho limitado pela realidade que
se lhes apresenta como irreversivel e imutével. Portanto, tal fragilidade e inconstancia no
investimento familiar face & instituic@o escolar parecem configurar ndo tanto um processo
de mobilizac&o, mas um investimento de ordem inferior, que poderia ser talvez adjetivado
como sub ou semi-investimento, num empreendimento tido anteci padamente como pouco
rentavel, com muito poucas chances de retorno. Talvez por isso € possivel constatar-se
que, embora as estratégias de sobrevivéncia escolar estejam mostrando-se pouco efetivas,
ndo obstante as mudancas implementadas na escola, elas se mantém as mesmas de quando
existia a reprovacdo escolar. As familias seguem acreditando que, para além do que
possam fazer em prol da escolarizagcdo do filho, mesmo com o prosseguimento sem
interrupgdes em funcdo de ndo mais ocorrerem reprovagdes, 0 “sucesso” escolar € mais do
gue uma possibilidade remota: ndo havendo tempo nem condigdes materiais suficientes,
trata-se de algo dificil de ser pensado e ponderado, ainda que sonhado. Por isso mesmo, 0s

alunos e suas familias parecem compreender que 0 sucesso escolar ndo lhes é um direito
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negado nem negligenciado pela escola, simplesmente pelo fato de que pouco o

reivindicam.

4.2.3 As situacdes de fracasso vivenciadas na escolarizagao do filho

N&o, do Mério [nome da escola] eu ndo tenho o que reclamar nao!
Porque... desde quando... eu tenho 17 anos que eu moro aqui, né?
Entd0, o inicio da escola dos meus filho foi 14, né? E... meus irmaos,
né, sobrinhos... todos aqui estudaram la. Né? Depois que... que... que
foi prafazer o 2° Grau que saiu, né? Eles tiveram que sair porque la
ndo tem! (Sra. Sousa, mée do auno Marcos).

Eu acho a escola étima porque o Claudio freglienta a escola desde a
idade de oito anos. Essa escola mesmo! O Mério Quintana, né? Eu
acho aescola super legal! (Sra. Vieira, mae do aluno Claudio).

Eles [os professores da escola] € muito educado e tudo, né? (Sra
Santos, mée do aluno Anderson).

As familias pesquisadas afirmam n&o ter “o que reclamar” da escola. S&o
unanimes em dizer o quanto os professores sdo bons e atenciosos. Mas sobre a organizagéo
e o trabalho pedagdgico desenvolvido na escola apés a implantagdo da Escola Plural,
manifestam desconhecimento e pouca compreensdo. Diferentemente das camadas médias e
dltas, as familias de classes populares ndo apresentam familiaridade com o mundo da
escola. Contribui paraisso, sobretudo, o fato de que o repertorio cultural familiar mostra-se
distante da cultura privilegiada pela escola (BOURDIEU, 19984). Adotando uma atitude
de delegar & escola a responsabilidade pelo processo de educagdo instrucional dos filhos, as

familias pesquisadas tendem a ndo acompanhar a escolarizacdo dos filhos:

Ah, isso ai [inicio da escolarizacdo da filha Maria], cé sabe que eu
ndo posso explicar?! (...) Que eu nunca fui de ir em reunido, esses
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negocio! Nuncafui. (Sra. Silva, mae daaluna Maria).

Ai, a Escola Plural agora ta sendo boa que nem a V. [diretora da
escola] explicou pra nés la. Explicou pra mim e tudo. Porque o dia
que ela chamou a atencdo da J. [filha de nove anos] la.. Nossa
Senhoral Mas ela passou um sermdo...! Um sabdo pra mim! [Ri. O
Sr. Santos também ri] (...) Eu falei com ela [diretora da escola]: “O,
guando eles chegar agui, dona V., a senhora pode olhar! Porque se
num tiver um para casa feito, qualquer coisa feita |a em casa, a
senhora pode me chamar aqui, que eu volto aqui!” (Entrevista com os
familiares do aluno Anderson Santos).

Os pais pouco participam da vida escolar, comparecendo geralmente a escola
apenas quando sdo convocados por ela. Abstém-se de ir as reunides e ndo sabem dizer da
dindmica da sala de aula, dos professores e do trabalho pedagdgico desenvolvido. De um
modo geral, essas familias ndo detém informagdes sobre os modos de funcionamento, os

valores e as hierarquias escolares.

Quando remontam ao ingresso do aluno na escola, os pais relatam que, desde 0
principio, o filho nunca gostou de estudar e que “nem ligava’, quando era reprovado. Essa
atitude de pouco caso com as questdes escolares por parte desses alunos parece expressar
uma compreensdo precoce de que a escola, em sua conformagdo a valores e
comportamentos elitistas, absolutamente ndo |hes convém, haja vista ndo entendé-los e
muito menos atendé-los em suas necessidades especificas como integrantes de uma cultura

de classe que ndo € alegitimada e consagrada escolar e socialmente.

Segundo os pais, as dificuldades dos aunos surgem desde o inicio,

concentradas, principalmente, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética.
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Ele escreve direitinho, ele decora tudo, mas o problema dele é a
leitura. (...) O que ele vé ele escreve muito bem! A letra dele é super
bonitinhal ... Mas s0... O problema mesmo ¢é a leitural (Sra. Vieira,
mée do aluno Cléaudio).

Marcos:. — Tinha dificuldade. Quando eu entrei, eu tinha
dificuldade.

Entrevistadora: — Que tipo de dificuldade?

Marcos. — Pra escrever... Nem escrever eu sabial Letra, eu... Eu
escrevia tudo errado! Pra escrever era 0 maior problemal Essa parte
ai eu tinha dificuldade.

(Entrevista com Marcos Sousa, 15 anos).

A leitura e a escrita sdo as grandes vilas da histéria. Todos, pais e alunos (e
Mesmo outras pessoas momentaneamente presentes a entrevista, como parentes e vizinhos
[Jforam un animes em ressaltar especialmente a dificuldade de leitura. Quanto a escrita,
algumas mées entendem que o problema é menor ou nem o consideram como tal, por
compreenderem mal 0 processo de escrita, vendo-o basicamente como um mecanismo de
copia: se o filho tem uma letra bonita e copia bem as palavras, escreve bem. Alias, € um
dado muito presente nas falas das mées a sua incapacidade de prestar o0 devido apoio
escolar ao filho em fungéo de ndo terem dominio dos conhecimentos escolares e tampouco
dos saberes pedagdgicos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. O fato é que, j&
no inicio, quando da aquisicdo da leitura e da escrita, os alunos apresentam sérias
dificuldades e sdo de imediato “atropelados’ em seu percurso escolar de vérias formas.
Oriundos de classes sociais desfavorecidas, 0s alunos iniciam seu trénsito na escola sem o0s
recursos linglisticos e as competéncias culturais valorizadas tanto pela sociedade como
pela escola. Como diz BOURDIEU (19983, p. 42), “a heranga cultural, que difere (...)
segundo as classes sociais, € a responsavel pela diferenca inicia das criangas diante da
experiéncia escolar e, consequentemente, pelas taxas de éxito”. Especialmente no que diz

respeito ao dominio da linguagem legitimada pela escola, esses alunos que ndo conseguem
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adquirir uma competéncia de uso da lingua padr&o via o trabalho pedagdgico desenvolvido
na escola, de antemao tornam-se sérios candidatos a situacdes de fracasso escolar. De fato,
nas entrevistas realizadas com os alunos, um dado muito aparente concerne a dificuldade
destes para se expressarem oralmente, haja vista uma linguagem restrita, “pobre” em
conectivos e adjetivos, com frases curtas, pouco elaboradas e repletas de reticéncias. Da
mesma forma, a exposi¢éo da realidade por eles percebida pareceu-me situada em um nivel
de apreensdo e compreensdo limitado, no que tange ao estabel ecimento de relactes | 6gicas
e de formulag&o conceitual. Em entrevistas realizadas com alunos de camadas popul ares,
TURA (2000, p. 141) também observa que estes “demonstravam uma capacidade muito
reduzida de refletir sobre o que viviam, de fazer associagdes entre fatos, acontecimentos e
situacOes, de pensar para além do que lhes era proximo, imediato e sensivel”, o que,
segundo as ponderagdes da autora, parece refletir “as caracteristicas da cultura de massas
da qual participam” e o0s processos autoritérios e disciplinadores a que sdo submetidos.
Outro aspecto que parece contribuir para esse parco dominio simbdlico da linguagem
refere-se as relagdes sociais restritas e as dificuldades de acesso aos bens culturais que
circulam em sociedade. Bernstein (in: FORQUIN, 1995) prop0e, inclusive, a existéncia de
dois codigos lingisticos, que remetem para dois modos de “relacéo com a linguagem” e
pressupdem dois modos de conceber e organizar a nossa experiéncia subjetiva e objetiva
de mundo. Segundo esse autor, h4 o “codigo restrito”, caracteristico das camadas
desfavorecidas, que revela escolhas lexicais menos diferenciadas, um uso menos flexivel
das categorias gramaticais, uma utilizagdo de um discurso mais recorrente ao conteido
concreto ou Situagdo presente, cuja compreensdo se torna mais dificil quando fora do
contexto. Por outro lado, ha o “codigo elaborado”, proprio das camadas mais privilegiadas

e que se opde ao anterior e apresenta uma explicitagdo verbal mais fecunda e identificada
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com a cultura da escola. N&o se trata de caracterizar a linguagem dos alunos de camadas
populares como inferior ou linglisticamente deficitdria, mas de pontuar sua diferenca
diante do estilo linguistico adotado pela escola com o proposito de ressaltar a falta de
afinidade existente entre a cultura da escola e a das camadas socioeconomicamente menos
privilegiadas. Como a prética pedagogica escolar tende a se respadar numa
“familiaridade” prévia com a cultura dominante e supde um tipo de informagéo e formacéo
comumente ndo acessiveis a estes alunos — dotados de um habitus de classe que |hes
dificulta a obtencéo de éxito no processo de apropriagdo e incorporagdo dessa cultura —,
as desigualdades iniciais tendem a se manter e mesmo se ampliar. Assim, j4 no inicio de
seu processo de escolarizagdo, os aunos entrevistados indicam uma desvantagem
estruturada no &mbito do sistema escolar inclinado a se perpetuar ao longo de um dificil

percurso, atropelado por infreqliéncias, evasdes e reprovacoes.

Entrevistadoraa — Mas nesse inicio, entdo, ele tinha essas
dificuldades...

Sra. Sousa: — Tevel Teve muita repeténcial Ele repetiu... me parece
que dois anos, né, E. [Indagacdo ao marido]?

Entrevistadora: — Quais anos?

Sra. Sousa: — Na primeira série ele repetiu dois anos. E, foi isso que
atrasoul

Entrevistadora: — Ele fez a primeira, depois repetiu duas vezes o
primeiro ano?

Sra. Sousa: — Repetiul.

Entrevistadora: — A, depois disso, acabou! ? N&o repetiu mais...?
Sra. Sousa: — N&p. Ai, dai ele ndo repetiu mais ndo! E depois que
surgiu aPlural, ai... Ai lavai direto!

(Entrevista com os pais do aluno Marcos Sousa).

Sra. Santos: — Teve trés reprovacao.

Entrevistadoraa — A senhora lembra em quais séries que de
[Anderson] foi reprovado?

P. [prima de Anderson] : Foi naprimeira...

Sr. Santos; — Segunda...

Sra. Santos: — A T. [filha de 17 anos] passou pra... A primeiraaT.
passou, ele ndo passou. A segunda ele ndo passou... Ele passou! A
terceira ele ndo passou. A quarta ele ndo passou, ela passou. Foi na
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quinta... Trés vezes.
P.: Ele... Ele tomou bomba na... Na primeira, na terceira e na quinta.
(Entrevista com a familia do aluno Anderson Santos).

As dificuldades surgidas no processo de escolarizagdo sdo geralmente
pontuadas pelas familias como sendo de ordem psicoldgica ou neurolégica. A prépria
escola tende a incitar e/ou reforcar as preocupacdes familiares, encaminhando os alunos
para diagnosticos e atendimentos médicos diversos. Provavelmente, h& casos cujo
acompanhamento ou orientagdo de cunho médico e/ou psicologico sdo realmente
imprescindiveis, mas esses ndo parecem ser maioria. Essa “patologizacdo” do fracasso
escolar é recorrente e tende a encobrir problemas relativos a instituicdo escolar no que
concerne a uma estrutura e uma dindmica conservadoras e excludentes (SILVA, R. C.,
1994). Insistindo em situar as explicagOes acerca dos casos de fracasso escolar fora de seu
ambito, a escola se exime de qualquer responsabilidade e dificulta a problematizacéo e
umamaior compreensdo da questéo no sentido de, se ndo resolvé-la, ab menos amenizé-la,

em face de uma redefini¢éo das estratégias escolares desenvolvidas.

Todos os aunos entrevistados passaram por experiéncias de reprovagdo em seu
processo de escolarizacgo™, sendo reprovados trés vezes consecutivamente na 12 série
escolar®®. Esse elevado nimero de reprovages vivenciadas por todos os alunos parece
consistir num dos maiores “atropelos’ de seu percurso escolar, atrasando-o0s

consideravelmente em seu processo de escolarizagdo e implicando comumente uma baixa

% |embrando que a vivéncia de experiéncias de reprovacdo consistiu num dos critérios estabelecidos para a
selecdio dos alunos, de modo a se perceber se houve mudangas nas percepgdes e nas praticas apés a
eliminacdo da reprovacdo escolar.

8 Utilizou-se a antiga denominagio “séri€”, de modo a situar melhor o percurso do auno anteriormente a
implantacdo da Escola Plural e facilitar a compreensdo do leitor, hgja vista ser a forma assimilada pela
grande maioria da populacdo, ja que utilizada por anos no sistema escolar brasileiro e ainda adotada em
muitas redes de ensino publico e particular.
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auto-estima face as suas possibilidades como estudante. No entanto, alunos e familiares
relatam suas situagdes de “fracasso escolar” — configuradas em termos das dificuldades de
aprendizagem, reprovagdes e interrupgdes dos estudos — em meio a risos e de forma

aparentemente tranqiila, como se tratasse de algo esperado.

Anderson: — Tomei [bomba].

Entrevistadora: — Quantas?

Anderson: — Ah, se eu num engano acho que foi umas trés...! (...) E.
Que eu tava com... Que eu fazia bagunca demais. Matava aula.
(Anderson Santos, 16 anos).

Ah, dificuldade eu tenho em tudo! [Ri.]. Era em tudo! Eu ndo
conseguia... fazer muitas coisa... (Claudio Vieira, 18 anos).

Ele ndo da contal (...) Mas tem que esforcar! E 0 caso dele ndo é
esforcar! O caso dele ele tem que achar pronto! [Ri.]. (Sra. Vieira,
mée do aluno Cléaudio).

Possivelmente essa atitude de aparente descaso frente a escola e a ascensdo
pela escola sgja decorrente da interiorizacdo das “oportunidades objetivas intuitivamente
apreendidas’ no jogo escolar (BOURDIEU, 1998a, p. 49). Por outro lado, parece também
expressar a utilizagdo de um mecanismo de defesa capaz de preservar o sujeito de uma
avaliagdo depreciativa de s mesmo, na medida em que o aluno e aguns familiares
costumam pontuar que ele ndo obtém bons resultados escolares simplesmente porque ndo

se propde a investir o suficiente.

Quando da implantagdo do Programa Escola Plural, em 1995, Claudio e
Marcos foram “acelerados’ para o 1° ano do 2° Ciclo (antiga 32 série); Maria, que havia
sido aprovada paraa 22 série, foi parao 3° ano do 2° Ciclo (antiga52série) e Anderson, que
havia sido “eliminado por abandono” no final de 1994, retorna em 1996 cursando o 1° ano

do 2° Ciclo (antiga 32 série). Esse processo de acel eragdo de alunos de um ano escolar para
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outro teve como pressuposto a convicgdo de que “esses alunos estavam defasados somente
nos contelidos escolares, por motivos alheios a sua propria capacidade”, mas que “néo se
encontravam defasados perante os processos de desenvolvimento e de aquisicdo dos
contetidos de vida, proprios de suaidade” (DALBEN, 1998, p. 211-212). O propdsito seria
0 de se garantir o principio ao direito de o aluno viver sua experiéncia de formacéo com
seu grupo de idade sem interrupcéo, resgatando-se a concepcdo do educando como sujeito
cultura, valorizando seu saber e sua cultura. Nesses termos, a escola caberia atender as
diferencgas e peculiaridades de ritmos e modos de aprendizagem dos alunos, considerando
suas experiéncias e relacionando-as com 0s saberes escolares para a construgéo de
significado do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista sua efetividade. Todavia,
aforma como alguns alunos percebem o processo de acel eracdo vivenciado por eles revela

uma leitura diversa a da proposta:

“Esse negécio de Plural comegou foi na sétima. Era pra mim ta na
quinta série. Ai, quando eu fui olhar, eu tava na sétima. Tava escrito
no papel la sétima série. Falei assim: “Nossa Mae! De uma vez!”
Quando cheguei la em casa, eu comecel a pensar: “Sacanagem que
océs tdo fazendo! Me passar pra sétimal” (Anderson Santos, 16
anos).

A idéia que se deixa entrever nos depoimentos dos educandos € a de que eles
se sentem roubados pela escola em alguns anos de sua escolarizagdo. Acreditam que iSso
os tenha prejudicado muito, na medida em que deixaram de realizar os estudos referentes
aqueles anos escdares e quei xam-se por “Passar de uma vez! Passar sem saber um bocado
de coisa’. Disso decorreria, em parte, dizem, sua dificuldade no ciclo no qua se
encontram. Nos relatos aparece, inclusive, o desgo do aluno de “voltar” ao ano escolar

onde se encontrava anteriormente a0 seu processo de aceleragcdo, para cursar as séries ndo

estudadas e recuperar o “tempo” de estudo que lhe teria sido subtraido. Parece também
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contribuir para essa leitura o fato de que tanto 0os alunos como seus pais ndo percebem as
mudangas estruturais e organizacionais implementadas na escola com a implantagdo da

Escola Plural, sendo o fato de ndo mais haver reprovacéo.

N&o acho que mudou, ndo! Ficou burricel Pra mim é burrice
isto [ndo-retencdo]! (Sra. Silva, mée daalunaMaria).

Eles fda que mudou o ensno, mas num mudou hada, nao!
[Entrevistadora: N& mudou o ensino?] O ensino, ndo. Eu creio que
nd mudou o ensino nada, ndo. O ensno pra mim é o mesmo!
(Marcos Sousa, 15 anos)..

Na percepcdo dos alunos entrevistados, a Escola Plural trouxe somente
algumas mudancgas pontuais face ao desenvolvimento do trabalho escolar, e nem sempre

com uma conotagao positiva:

Agora filme nés tem direto! (...) Filme. E um pouco de musica
também. Agora.. Agora sempre que ta acabando uma atividade,
passa um filme. (Anderson Santos, 16 anos).

Antigamente, tinha mais... Sei 1d E jeito de ensinar! Porque,
antigamente, tinha aula de reforco direitinho... Hoje em dia, ndo. As
professoras de... Da Escola Plura ndo ta tendo tempo de aula de
reforgo, de dar aula de reforco! Nao ta tendo tempo como... Sentar
com o duno, ndo sai se hora de aula, explicar direitinho! Ai, hoje em
dia, ficou maisdificil! (Maria Silva, 16 anos).

Ah, antes eles era muito ruim! Nossal Eles [professores] era duro
demais! A gente fazia alguma coisa, €les ja mandava chamar a méae.
Agora, hoje, se eu fizer uma gracinha, demora quase um ano pra
chamar minha mae! [Ri.] Agora, antes a coisa era mais dificil.
(Marcos Sousa, 15 anos).

A partir dos relatos dos alunos, tem-se a impressdo de que os professores néo

estariam conseguindo cumprir o papel de organizar o processo de ensino-aprendizagem,
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medi&-lo e intervir nele criticamente, apresentando atividades diferenciadas, interessantes e
enriquecedoras, com o propdsito de explorar situacdes significativas da vida dos alunos e
contemplando ndo somente a informag&o, mas também a formagéo global dos educandos.
Da transposicdo da teoria para a prética parece ter havido um vécuo no qual aguns
principios se perderam, tornando mais dificil a viabilizagdo da proposta pedagdgica de
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias escolares almejados para esses aunos,
jatéo fragilizados por tantas reprovactes em sua historia escolar. Conforme a compreensao
dos alunos, parece ter ocorrido um retrocesso: 0s professores disporiam de menos tempo
para se dedicar a0 ensino e estariam mais relapsos quanto a0 cumprimento das normas
disciplinares. Nesse sentido € que os alunos parecem expressar 0 sentimento de que
permanecem a margem em seu proprio processo de escolarizagdo. Esse grupo de alunos
parece constituir-se de “excluidos potenciais’, uma vez que, embora tenham ingressado na
escola e nela permanegam, sofrem as conseqiiéncias de um sistema escolar estruturado sob
a égide de uma “distribuicdo diferencial dos beneficios escolares e dos beneficios sociais
correlativos’ (BOURDIEU, CHAMPAGNE, 1998, p. 221). Possivelmente por intuir essa
exclusdo no interior da propria escola, esses alunos apresentam algumas atitudes de

desleixo e de desinteresse face as questdes escolares.

No discurso dos alunos surge a todo o0 momento a idéia de que a ndo-retencédo
escolar “€é ruim” porgque os tornaria menos interessados e irresponsaveis em relacdo aos
estudos. Para esses alunos, com a eliminagdo do mecanismo de reprovacdo escolar,
“ninguém vai levar nada a sério”, hd aluno que “falta quase o ano todo”, “se essa escola

tem dois mil e tantos [aunos], se vé 40 interessado, € muito!”. Enfim, com a “liberdade”
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dada, “ninguém quer estudar mais, sd! Ninguém preocupa mais ndo!”. Como explica

Maria

Ah, eu acho a Escola Plura ruim porque o aluno ndo tem como
estudar. Estudar, tem. Mas ele pensa assim: “Ah, eu ndo vou tomar
bomba mesmo, vou deixar sem fazer!” Antigamente os alunos tinha
mais esforco pra pensar: “Eu s6 vou passar se eu estudar!” Hoje em
dia, ndo. Hoje em dia, aluno mata aula, ndo ta nem ai. Aluno num
val na escola, ndo ta nem ai... Ent8o, fica assim, tudo por critério de
escola mesmo. Passa se quiser! Ele indo ou num indo na escola, ele
fazendo ou num fazendo prova, estudando ou ndo estudando, passal
(Maria Silva, 16 anos).

Quanto as familias, a ndo-retencdo aparentemente desencadeou atitudes
diferenciadas. Se, para as familias de Maria e Claudio, a ndo-retengdo promove um maior
desinteresse pelos estudos, os familiares de Anderson e Marcos relatam que os alunos se
sentem “incentivados’ por nd&o serem mais reprovados e apresentam um melhor
desempenho escolar. Ressalto que essa percepcdo ndo é compartilhada pelos alunos, que
afirmam que ndo melhoraram em fungéo de ndo mais haver reprovagdo e expressam com

convicgao o desegjo de se voltar ater “bomba’, de modo a terem um maior compromisso

com o estudo.

Ah, agora se voltar [a reprovacdo]! Acho que... Acho que se voltar a
fazer, eu parava com tudo... [Entrevistadora: Parar com tudo?] Parar
com as brincadeira e outras coisa ai... (Anderson Santos, 16 anos).

Sem divida, esses alunos tém uma crenga internalizada de que caso houvesse

reprovacdo, eles se sentiriam “obrigados’ a estudar e se tornariam alunos melhores do que

sS30 N0 momento.
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Sra. Silva: — Essa Escola Plural é uma burrice!

Mariac — S6 o ruim é a Escola Plural, de ndo ter bomba! Porque ai
os aunos ndo se esforca pra... ndo faz esforco pra estudar.

Sra. Silva: — Todo mundo sabe que vai passar, né?

Maria: — Porque ndo vai ter bomba, ndo vai ter bomba mesmo!

Sra. Silvaa — Todo mundo sabe que vai passar, entdo ninguém ta
nem ai. Vai pra frente! Do segundo cé vai passar pro terceiro, do
terceiro cé va pra quarta... Ai vai todo mundo! Eu acho isso uma
burricel!

(Entrevista com aaunaMaria Silva e seus familiares).

Marcos. — Na minha opinido... N&o tinha liberdade! Essa
liberdade que ta tendo hoje ai... N&o tinha... Ndo tinha tanto! Eles
déo liberdade e a liberdade correu soltal Agora, se fosse escola
normal mesmo, ndo tinha dado liberdade ndo... O cara.. A
liberdade que eles deu, ninguém quer estudar mais, s6! Ninguém

preocupa mais nao!

Entrevistadoras — E... Antes, quando tinha bomba, vocé
preocupava?

Marcos [rindo]: — E, agora cé& me apertou também! [Pensa um

pouco.] N&o. Preocupava mais ou menos.
Entrevistadora: — Mais ou menos?

Marcos. — E. Tem vez que Sim, tem vez que nao...
(Entrevista com aluno Marcos Sousa, 15 anos).

Mesmo quando confrontados com sua histéria escolar, perante o fato de que
eles ndo eram realmente bons alunos quando o sistema de reprovagdes ainda existia na
escola, persiste a convicgao de que estudariam mais, se fossem mais exigidos e estivessem

sujeitos a “tomarem bomba’.

A crenca no poder disciplinador da reprovagéo € também compartilhada pelos
pais dos alunos. Inclusive a Sra. Sousa, tendo ja avaliado que o fato de ndo haver mais
reprovacdo serviu de estimulo e favoreceu Marcos e dois outros filhos quanto a concluséo
do Ensino Fundamental, afirmou ser favoravel a rgrovacgdo. Essa atitude aparentemente
contraditoria parece basear-se no fato de a Sra. Sousa creditar a maior aprendizagem do
filho ao fato de a Escola Plural ser “mais lenta’ no ensino e s6 por isso seu filho

demonstrar algum progresso. Esse “progresso” do filho ndo seria, portanto, valido, na
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medida em que ele continua apresentando limites em seu processo de aquisicdo de
conhecimentos e competéncias escolares, quando comparado a colegas que se encontram
num mesmo ano escolar ou até num nivel abaixo. Essa constatacdo € também explicitada
por outras familias e pelos proprios alunos, mesmo os que freqlientam turmas regulares.
Assim, as familias avaliam que a Escola Plura ndo apenas esteja propiciando o
desinteresse pel os estudos por parte dos alunos como também ndo tem oferecido um ensino

de qualidade.

Os pais de Anderson sdo os Unicos a se manifestarem a favor do principio de
ndo-retencdo escolar. No decurso da entrevista, a Sra. Santos defendeu a Escola Plural por
acreditar que Anderson e o irm&o de 15 anos, “mais incentivado”, sO permanecem na
escola em fungéo de ndo mais existir reprovagdo. Entretanto, no relato da Sra. Santos, fica
claro que a posicdo familiar favoravel a ndo-retencéo foi decisivamente influenciada por
uma conversa com a diretora da escola— ocasido, alids, em que a diretora lhe “passou um

sabdo” .

Eu gostei... Nao, eu gostel, sabe por causa de qué? Que agora ta..
Assim... Como é que chama, gente? A V. [diretora da escola] falou
um negocio comigo esquisito... Esqueci. Negécio da Escola Plural
que ela falou... Ela falou um negécio tdo importante comigo que eu
esqueci! (Sra. Santos, mée do aluno Anderson)
A todo o momento a Sra. Santos procura esclarecer sua posicéo favoravel a
Escola Plural baseando-se nas explicagdes dadas pela diretora da escola. Apresenta, porém,
dificuldade explicar sua opinido e demonstra desconhecer 0s principios que norteiam e

sustentam a proposta. A Sra. Santos parece ter assimilado somente a idéia de que “esse

negécio da Escola Plural ta muito bom” por viabilizar a permanéncia dos filhos na escola.
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Segundo ela, Anderson ja cogitava em “desistir da escola’ por causa das consecutivas
reprovacdes. Por outro lado, a Sra. Santos admite que antes dessa conversa com adiretora,
“pensava que num tava dando nada certo para eles [os filhos], ndo!”. Percebe-se existir
uma conformagdo dos familiares de Anderson & Escola Plural e ao principio de néo-
retencdo escolar, mas ainda de modo um tanto quanto superficial, sem que tenham ocorrido
mudangas nas estratégias educativas familiares e tampouco a compreensdo das implicactes

da prética da ndo-retencdo para a vida escolar do filho.

Na verdade, exceto por esse caso, 0s relatos sobre a vida escolar dos alunos
aparecem permeados por uma convicgdo: a ndo-retencdo € péssima, sobretudo porque
agora os alunos passam sem saber. E essa a premissa béasica sob a qual se fundamenta a
desaprovacdo da Escola Plural e, em especial, do principio de ndo-retencdo, tanto por parte

dos alunos como de suas familias.

Ah! Eu acho que antes era melhor pelos meus outros filhos, meus
trés filhos que estudou. (...) Acho assim, que na época deles, era
diferente! A Escola Plural, eu acho que pode até passar os alunos!
Pode passar! Mas é muito fraco! Porque o Claudio, eles faa que ele
passa todo ano, mas... Ele num sabe! Ele ndo da conta de definir um
trabaho! (Sra. Vieira, méae do auno Claudio).

O Mario [nome da escola] podia voltar a ser 0 que era antes, igual as
outras escolasl Né? Largar o Plural prum lado! (...) Eu acho que se
voltasse como era antes, pelo menos, as crianga que saisse dali, ia
sar com capacidade de enfrentar outra escolal Entendeu? (Sra
Sousa, mée do aluno Marcos).

Maria, aqui, vou te contar pr'océ uma coisal Maria € uma pessoa
que, 6... Maria € uma pessoa que ela num sabe coisa da oitava série,
da sétima série, se océ quer saber! Cé pode fazer... Se océ quiser
tirar... Se océ entende, cé pode tirar, por exemplo, que ela ndo sabe!
N&o sabe! (...) Na escola que estudou... Ndo sabe! [Siléncio.] Né&o
sabe mesmo, ué! Eu sei mais Matemética... Sei mais Matemética do
gue a Marial Pr'océ vé& tem guantos anos que eu ndo estudo? (Sra



188

Silva, mée da duna Maria).

Hoje em dia, se eu sai da escola, se aprovada, se eu sair da escola, eu
ndo tenho certeza do teste que — se eu for arrumar algum servico,
alguma coisa — do teste que eles vao me dar, se € o0 que eu estude,
se valeu a pena estudar! Nao t4 tendo como eu aprender...
Aprender...? Ficadificil! (Maria Silva, 16 anos).

O que que adianta passar com esse negocio de Plural? N&o vai
aglentar ficar na outra escola [Ensino Médio]! (Anderson Santos, 16
anos).

A percepcéo de que os alunos estdo passando sem saber € uma recorréncia no
discurso das familias e de seus filhos, que, em fungdo disso, julgam que “antes era
melhor”. A perspectiva apresentada € a de que esses alunos tém sido excluidos da
possibilidade de aprendizagem dos conhecimentos escolares. Assim, alunos e familiares
clamam pelo seu direito a uma escolarizac@o efetiva, que lhes propicie a aquisicdo de
competéncias e conhecimentos socialmente valorizados e exigidos, para que possam

prosseguir eventualmente em seu processo de escolarizagdo e/ou ingressar no mercado de

trabalho formal.

No percurso escolar desses alunos, afora as reprovacdes, ha também casos de
interrupgdes dos estudos. Dois alunos, Maria e Anderson, vivenciaram interrupgoes
nos seus estudos.

Anderson é “eliminado por abandono” em 1994 e ndo estuda em 1995. O
préprio aluno ndo explica a raz&o do “abandono”, mas admite que faltava muito as aulas.
Segundo a mé de Anderson, ele estava desiludido com a escola em fungdo das
reprovacdes e ndo pretendia continuar os estudos. Essa consideragdo é descartada por

Anderson, que ndo reconhece beneficio algum ao seu percurso escolar em razéo do

principio de ndo-retencdo escolar. Alids, essa percepcdo de Anderson é também
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compartilhada pela maioria dos pais e alunos entrevistados. Aparentemente o direito a
permanéncia na escola é ofuscado em fungdo da qualidade dessa permanéncia
Fundamentada nesta perspectiva, Alda Costa (in DALBEN, 2000, p. 114) adverte que
“passar pela escola ndo significa ter tido escola’ e que a Escola Plural esta “gerando uma
forma muito mais cruel de exclusdo” (p. 115).

Na ficha escolar de Maria consta que a aluna “desistiu” no final do ano de
1996, quando cursava 0 1° ano do 3° Ciclo (antiga 62 série). No caso de Maria, a*“saidada
escold” por dois anos — 1997 e 1998 — é justificada em funcdo do trabalho. Como baba,
ela conta que dormia no emprego, numa casa de familia distante da escola, e ndo conseguia
conciliar trabalho e estudo. Retorna em 1999 & escola e volta a cursar 0 mesmo ano escolar
de quando “desistira’. Na verdade, a mencéo ao trabalho como justificativa para a
interrupcdo dos estudos, no relato de Maria sobre seu percurso escolar, € uma dentre

muitas, nas falas dos alunos, que situam o trabalho como parte integrante de suas vidas.

Marcos: — Tipo uma distribui¢éo de vale. Meu. Tudo meu. Eu
tenho vale e pago pra poder ‘trabalhd pra mim. Tipo uma
empresa de distribuigéo de vale. (...)

Entrevistadora. — E vocé trabalha em que horario?Logo que sai da
escola?

Marcos. — E.

Entrevistadora — E fica até...?

Marcos. — N&o tem hora de chegar ndo. Tem vez que chega cedo,
tem vez que chegatarde...

Entrevistadora: — “Cedo” sdo quantas horas?

Marcos. — Cedo é... igua ontem, eu cheguei trés horas. (...) Da
tarde. Agora, tem dia que eu chego meia-noite, dez horas...

(Entrevista com aluno Marcos Sousa, 15 anos).

Se eu consegui algum servico... se eu ndo consegui, eu ndo largo a
escola ndo... igualzinho eu tava falando pra minha mae “Se eu
consegui um servico ai, mée...” Vamo dizer... se eu consegui... hdo
CONseguir assim um servigo bom... mas eu gosto de trabalhar é com
negocio de carro! E.. arrumar carro.. [Entrevistadora: Oficina
mecanica?] E. O que eu mais adoro é isso! Quando eu consegui, eu
largo a escola. Se eu ndo consegui, eu fico na escola. Até eu
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conseguir. Ai eu vou estudando. (Claudio Vieira, 18 anos.).

Todos ja tiveram ou tém aguma experiéncia de trabalho, quase sempre
remunerada e em fungdes que ndo exigem qualificago. Claudio jatrabalhou por um tempo
numa oficina mecanica, sem receber remuneragcdo alguma, e sonha em um dia “arrumar
carro”. Maria j& trabalhou como babé em casa de familia durante dois anos, pelo menos.
Anderson e Marcos trabahavam, & época da realizacdo das entrevistas, no centro da
cidade, fora de seu horério escolar: Anderson “guarda carros’ e Marcos é ambulante.

Ambos ajudam nas despesas de casa.

Exceto por Maria, os alunos parecem mobilizados pelo desgjo de obter um
“trabalho fixo”. E, embora todos reconhegam aimporténcia do estudo, o trabalho se afirma

a cada fala como preponderante em suas vidas:

Igua ele vé os outros irmdos saindo pra trabalhar todo dia, ele
reclama: “O mae, eu também podia ta trabalhando! N&o estudando!”
Elefaaisso pramim. (Sra. Vieira, mée do aluno Claudio).

De acordo com DAUSTER (1992), o trabalho, em suas diferentes conotagoes
— remunerado ou ndo, realizado dentro ou fora de casa, mediado ou néo pela familia—,
tem desde cedo um lugar de destague na vida das criangas das camadas populares por se
configurar culturalmente como uma prética cotidiana coletiva. Assim, como principio de
socializacdo, o trabalho se insere numa rede de relagdes de gjuda e troca que compdem o
cotidiano familiar, no qual o jovem procura retribuir aos pais beneficios como moradia e
alimentagdo. Por outro lado, o trabalho significa também uma atitude simbdlica de
afirmag&o de identidade pessoal, ao tornar esse adolescente rel ativamente independente de

seus familiares, sobretudo no campo financeiro e social, na medida em que possibilita a
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construcdo de uma identidade positiva como jovem trabalhador e consumidor de bens

culturalmente desgjados. As familias, por sua vez, apdiam essa perspectiva:

Ah, o Anderson... o Anderson, o sonho do Anderson é trabalhar! Ele
num é de estudar muito mesmo, nédo! Eu ja notei isso nele! (...) Ai eu
gueria que ele trabahasse... ocupasse 0 tempo dele trabalhando. Ele
chegava da escola e trabalhava. Melhor pra ele. (...) Eu t6 doida pra
arrumar um servico pra ele fixol (Sra Santos, mde do auno
Anderson).

Sra. Sousa: — Isso dai... Igual o Marcos. Jata com 15 anos. Né? Ele
jata prestando boa vontade de procurar um emprego! Né?

Sr. Sousa: — Se quiser estudar vai ter que trabal har!

Sra. Sousa: — Porque ele... pradeter...

Entrevistadora. — Mas 0 emprego que a senhora fala € com carteira
assinada? Porque trabalhar ele jatrabalha...

Sra. Sousa: — E, ele ta trabalhando. Né? Cé vé que ele ja tem boa
vontade, porque enfrentar um centro da cidade...

Sr. Sousa: — Trabalha como ambulante.. (...) Trabaha como
ambulante. Mas, ele, se tiver boa vontade de trabalhar e estudar,
consegue um lugar pra estudar a noite.

(Entrevista com os pais do aluno Marcos Sousa).

A vontade expressa das familias parece ser a de que o filho venha a conciliar o
estudo com o trabalho. Elas parecem compreender que o trabalho, assim como a escola,
exerce um papel educador e socializador, na medida em que prepara criangas e jovens para
a vida adulta (FONSECA, 1994), atribuindo-lhes responsabilidades e instituindo o inicio

de sua vida profissional.

Claudio e Marcos, embora ndo tenham “abandonado” a escola, foram ainda
“atropelados’ por mais uma retencéo, quando cursavam o 2° Ciclo. Embora ndo haja
registro desse dado na pasta escolar dos alunos, o fato pode ser constatado pela passagem
de um ano escolar a outro e mediante a confirmagdo dos profissionais da escola, que

relatam a ocorréncia de algumas reprovacdes nos anos iniciais da Escola Plural. E
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interessante observar que, nessa época, quando casos de retencdo j4 ndo eram mais
admitidos pela SMED®, nos registros de 1997 e 1998 das pastas escolares de Claudio e
Anderson, ha a seguinte observacéo de seus professores ao término do ano escolar: “apto a
12 série”’. Marcos t em aanotagdo “apto a cursar a42 série”’, em suaficharelativa ao ano de
1997. Com dois anos de Escola Plural, os professores parecem ter a intengdo de registrar
sua discordancia a progressdo dos aunos indicando o ano escolar julgado por eles

adequado em face do processo de aprendizagem dos conhecimentos escol ares.

Nos relatos das familias sobre a escolarizago dos filhos, parece significativo o
fato de as mées, geramente as que acompanham mais de perto a escolarizacdo, ndo
conhecerem ou se confundirem quanto a aspectos importantes sobre o percurso escolar do
filho, como o ano escolar em curso. Especialmente no que diz respeito as reprovagdes, pais
e maes demonstram grande dificuldade em recorda-las e, ao fazé-lo, tendem a se confundir
guanto aos anos escolares. Algumas mées chegam a citar anos escolares que 0s aunos néo
cursaram, em func&o da politica de progressdo escolar adotada pela Escola Plural. De fato,
€ comum tanto pais como alunos mencionarem uma reprovacdo num ano escolar que ndo

chegou a ser cursado.

Sra. Vieiraa — Elefoi até aterceiral Ele tomou bomba no... Terceiro
ano! So no terceiro!

Entrevistadora: — Quantas vezes?

Sra. Vieira: — Foi s6 umavez! Depois disso continuou, né?! (...)

Entrevistadora: — N&o, eu t6 perguntando pelaidade dele.

% Esse dado, relatado pelos professores na pesquisa, mostra-se consoante com o relatério da pesquisa
“Avdiacdo da implementacdo do projeto politico-pedagogico Escola Plural” desenvolvida pelo
GAME/FaE/UFMG.
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Sra. Vieiraa — E.

Entrevistadora. — Porque ele entrou na idade certa e agora ele ta
com dezoito anos.

Sra. Vieiraa — Dezoito anos. Ele ‘invém’ tomando bomba, né? S6
gue ele num sabe nadal Ele num sabe nadal

Entrevistadora: — Mas a senhora ndo sabe, entéo, qual série que ele
tomou, nd0? A senhoralembra sb da 32 série?

Sra. Vieiras — Daterceiral

Entrevistadora — H3&, ha. E na 32 rie foi umavez s6?

Sra. Vieira: — Umavez s0!
(Entrevista com amée do aluno Claudio Vieira).

A Sra. Vieira, mée de Cléudio, conta que o filho ingressou na Escola M unicipal
Mario Quintana com oito anos, ha 22 série, quando foi transferido de uma escola particular,
e que repetiu apenas a 32 série. Pelo que consta na pasta escolar, Claudio iniciou ha Escola
Municipal Mario Quintana aos dez anos de idade, na 12 série, onde foi reprovado por trés
vezes consecutivas. Claudio diz ndo se recordar do nimero de reprovacdes que teve,
tampouco em quais anos. Realmente, exceto por Marcos e sua familia, os demais parecem

n&o saber muito sobre o processo de escol arizagéo.

Anderson: — Tomei [bomba].

Entrevistadora: — Quantas?

Anderson: — Ah, se eu num engano acho que foi umas trés...!
Entrevistadora: — Trés?

Anderson: E.

Entrevistadora: — Cé& lembra em que séries que vocé foi reprovado?
Anderson: — Eu tava... Eu parei na... Eu tavana... Eu... [Siléncio.]
Entrevistadora: — Primeira série: cé comegou a fazer, passou?
Anderson: — E.

Entrevistadora: — Ou ndo?

Anderson: — N&o, na primeira eu passei. Na segunda... Da segunda
eu fui praterceira...

Entrevistadora: — Naterceirafoi a primeira bomba?



Anderson: — E. Que eu tava com... Que eu fazia bagunca demais.
Matava aula

Entrevistadora: — Ai na terceira série vocé ndo conseguiu passar de
ano!?

Anderson: — Eu n&o!

Entrevistadora: — Al cé repetiu a terceira? [Confirma com um gesto
de cabega].Umavez?

Anderson: — H3, ha

Entrevistadora: — E depois? Quando que vocé teve as outras duas?
Anderson: — Ah!... Comecel a fazer as coisa... Nem alembro néo...
gue eu matava aula demais!

Entrevistadoras — Vocé ndo lembra os anos em que vocé foi
reprovado?

Anderson: — Lembro ndo. Faz muito tempo... Depois eu sai da
escola...

Entrevistadora: — Vocé disse que saiu com 12 anos. Com 12 anos
vocé tava em que série, quando vocé saiu?

Anderson: — Tava ha... parei ha quarta.

Entrevistadora: — Na quarta?

Anderson: — Com 12.

Entrevistadora: — Cé ficou um ano sem estudar?

Anderson: — E. Um ano.

Entrevistadora: — E nessa época ja tinha Escola Plural?

Anderson: — N&o. Tinha néo.

Entrevistadora: — Ai vocé voltou quando...?

Anderson: — N&o. Quando eu voltel eu num tinha negécio de Plura
n&o.

(Entrevista com Anderson Santos, 16 anos).

Maria: — Eu parei de estudar.

Entrevistadora: [H &? Quando que vocé parou?

Maria: — Ah, agora nd me lembro ndo! Acho que foi na segunda,
na terceira e na quinta, eu ndo sd... (...) Eu acho que foi na.. Na
guarta... Ndo sai se foi naterceira ou se foi na... Na... Acho que foi
naterceira e na... Quinta que eu sai da escola.

Entrevistadora: Voc € saiu?

Maria — E.

Entrevistadora: LW oc & ndo teve bomba, entdo?

Maria: — [Hesitante:] N&o. Eu sai pramim trabalhar.

Entrevistadora: [JAh, porque aquela vez gque a gente conversou, ¢ €
me disse que tinha repetido a primeira e a quarta séries...

Mariac — Ah, é Eu repeti! Ai eu fiquel sem estudar... Ai eu tomel
duas bomba e fiquei sem estudar uns dois anos!

Entrevistadora: [Ficou sem estudar dois anos?

Mariaa — Isso! Ai que eu sai da escola e fiquei sem estudar. Ai
depois que eu voltei de novo!

(Entrevista com Maria Silva, 16 anos).

Entrevistadora. — E as reprovacdes que vocé teve, Claudio? Vocé

194
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lembra os anos que foram? Quantas foram?

Claudio: — H3&, ha. N&o, ndo me lembro.

Entrevistadora: — Nenhum ano cé lembra? Primeiro ano? Segundo
ano? Terceiro?

Claudio: — N&o, eu ndo me lembro. Tsc, tsc. [Ri.].

(Entrevista com o aluno Claudio Vieira, 18 anos).

Maria, como se percebe, se confunde ao relatar seu percurso. Quanto a
Anderson, afirma que néo se lembra dos anos nos quais tomou “umas trés bombas” e conta
que parou de estudar com 12 anos, quando estava na 42 série, mas ndo consegue ou nao
sabe explicar ao certo o porqué: “Eu fui e parei. Eu fui e resolvi voltar pra escola de novo.
[Siléncio.] SO isso mesmo”. Na verdade, o aluno interrompeu os estudos em 1994, quando
tinha dez anos de idade e repetia a 12 série pela quarta vez. Ha, pois, discordancias
significativas entre os relatos dos alunos e seus pais, face a0 que consta registrado nas

pastas escolares.

Além de ndo conseguirem relatar com clareza a vida escolar, aunos e
familiares demonstram grande desconhecimento sobre a proposta da Escola Plura. De
fato, o Unico dado mencionado € o principio de ndo-retencdo escolar ou, nos termos mais
usados por eles, o fato de ndo haver mais “bomba’. Mas mesmo esse dado aparece nos
discursos de forma equivocada, demonstrando confuséo acerca de sua compreenséo. Por
exemplo, alguns familiares dos alunos falam como se ainda persistisse o sistema por
reprovagdes, como quando a Sra. Santos, mée de Anderson, diz que seu filho de oito anos
que estuda na escola “ainda ndo tomou bomba”, ou quando a avé de Maria pondera que

basta a crianga comportar-se bem parando tomar “ bomba” , e, perante ainformacéo de que
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ndo ha mais reprovacdo na escola onde os netos estudam, em tom desconfiado, indaga:

“Sera que ndo tem?’

O desconhecimento acerca do Programa Escola Plural se expressa tanto pela
dificuldade de falar sobre o tema como pela incompreensdo demonstrada nas falas dos
alunos e de seus pais sobre pontos essenciais da proposta. No que diz respeito a
estruturacdo por ciclos, a suposicdo é a de que os alunos estéo simplesmente cursando duas

OuU mais séries de uma vez:

Quer dizer, um ciclo... Assim, 3° Ciclo. Eu vou ficar fazendo tudo
errado! Dois anos s6 no 3° Ciclo? Ai uma... Vou fazer uma s&rie em
dois anos que eu vou ficar fazendo ai! Uma série em dois anos! (...)
Faz de conta... Faz de conta: tem um ciclo, entendeu? O ciclo, e ta
formando o qué? Se forma, sétima série. Ai, na oitava, ele ta
formando o 3 Ciclo de nova! Ai, o tempo que ta formando o 3°
Ciclo, podia formar a oitava série! Isso ai ta errado! (Marcos Sousa,
15 anos)

Esse desconhecimento acerca do Programa Escola Plural parece propiciar uma
leitura equivocada da realidade e influenciar negativamente a percepcdo que se tem do
principio de ndo-retencdo escolar. Anderson, por exemplo, que afirma que tudo mudou
depois da implantagdo da Escola Plural, excetuando-se a néo-retengdo escolar, néo

consegue explicitar quais foram essas mudangas nem a que se referem:

Ah, Escola Plurd... E negécio de ficar passando os outro mais pra
frente pra... [Siléncio.] SO sei que é passar 0s outro mais pra frente o
mais rapido que puder. Gente que num sabe, que num gosta de fazer
nada... (Anderson Santos, 16 anos).

A ignorancia acerca do Programa parece ndo somente expressar-se na falta de

compreensdo e numa percepcdo errbnea, como também implicar uma recusa do que se
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apresenta. Por outro lado, a impressdo que se tem, asvezes, € a de que esses alunos e suas
familias ndo apenas desconhecem o processo de escolarizagdo, como também ndo querem
saber. Assim é que a Sra. Silva, quando indagada sobre a Escola Plura responde com

veeméncia “Nadal Num sei nadal”.

Ocorre que as diferengas socioculturais dessas familias de camadas populares
face & escola parecem refletir-se nas relagdes entre ambas e contribuir para uma distancia
cultural que desfavorece tanto o conhecimento como o reconhecimento do universo
escolar. Os aunos e suas familias tendem, assim, a ndo demonstrar interesse — no sentido
de conhecimento e compreensdo — pela estrutura organizacional e pedagdgica da escola,
limitando-se geralmente a expressar seu descontentamento com aspectos que |hes parecem
dificultar a escolaridade, tais como o excesso de permissividade e o carater pouco prético
dos contetidos escolares ministrados. Cientes de que o funcionamento da escola escapa a
sua compreensdo, essas familias parecem se posicionar numa relagdo de desconfianca em
relacdo & ingtituicdo escolar. Ambiguamente, os alunos e seus pais percebem que a
formag&o escolar é essencial a ascensdo social, ab mesmo tempo em que tém convicgdo de
gue as probabilidades de sucesso escolar sGo poucas e incertas, e seus investimentos se
mostram comumente irregulares, esparsos e restritos. Por isso mesmo, o horizonte escolar

gue se lhes apresenta parece ser de curta duragéo.
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4.3 O futuro de guem pouco espera

As expectativas dessas familias de camadas popul ares quanto ao futuro escolar

dos filhos apresentam-se, a principio, limitadas a conclusdo do Ensino Fundamental .

Antes da Plural... Eu vou te ser sincera... Eu, antes da Plural, eu tinha
medo dele [Marcos] ndo conseguir sair da escola [de Ensino
Fundamental onde estuda] de jeito nenhum! (Sra. Sousa, mée do
aluno Marcos).

E va continuar sendo [reprovadal! Porque eu tenho certeza que
quando ela [Maria] chegar lano... Laembaixo, I4.. No primeiro ano,
no segundo ano, ndo é la [escola de Ensino Médio]? Va tornar a
tomar bombal Vai tornar porque ela ta continuando fazendo, €la ta
na Escola Plural. Vai tomar bomba de novo porgque eu tenho certeza
gue elando sabe! (Sra. Silva, mée da aluna Maria).

Parece haver um sentimento de conformidade construido e assimilado, ao
longo do tempo, as avaliaches e juizos emitidos pela escola sobre as possibilidades pouco
promissoras dos filhos em termos de prosseguimento nos estudos. Se, anteriormente a
Escola Plural, essa leitura realizavarse em fungdo das dificuldades de aprendizagem
vivenciadas pelo filho no sistema de Ensino Fundamental, concentradas especia mente sob
aforma de continuas reprovagdes, hoje o receio dos pais é relativo ao Ensino Médio, onde
acreditam que o filho ndo tem chance alguma de sucesso, por néo ter adquirido as
competéncias e os conhecimentos escolarmente necess&rios & continuidade dos estudos
nesse nivel. No entanto, a0 mesmo tempo em que enunciam seu desgjo de que o filho
continue a estudar, os pais esclarecem que isso depende, sobretudo, do préprio filho, que,
sendo adolescente, tem autonomia para decidir se continua ou ndo a estudar. De todo

modo, nas falas dos pais, essa perspectiva de prosseguimento nos estudos no Nivel Médio

de ensino aparece freqlientemente atrelada ao trabal ho.
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Agora, isso ai depende muito dele! Porque o filho, quando vai
ficando de maior, €le jA ndo quer mais assm.. Ele ndo é
desobediente! Mas também ndo vai esforcar mais! Eu acho que ele
va esforcar um pouco assim... Se ele for trabalhar, €le vai ver o
sacrificio que ele vai ter! Porque vai pegar uma coisa pesada, um
servigo pesado... (Sra. Vieira, mée do aluno Claudio).

Ah, eu gostaria... Eu gostaria mesmo que €le estudasse que €le é
muito assim... Ele gosta mais de trabalhar do que estudar. Mas a
minha vontade é dele estudar. Ele levanta de manha cedo e vai pra
escola. Chega, casca fora pra trabalhar! Mas eu queria mais que ele
estudasse! Que e€le é muito inteligente... Mas o sonho dele é
trabalhar. Ele ndo gosta de ficar assim... a toa, né€? (Sra. Santos, mae
do auno Anderson).

Num mundo “descapitalizado” como o dessas familias, o trabalho é de tal
modo percebido como essencia e inquestiondvel, que se tem aimpressdo de constituir-se
guase que num elemento natural no ordenamento do mundo. Assim, embora o
prosseguimento nos estudos seja uma perspectiva apenas da ordem do provavel, para esses
alunos, o trabalho surge como uma categoria da certeza e, em alguns casos, imediata,
inadidvel. Na percepcdo desses alunos, o investimento nos estudos como uma aposta ho

futuro parece ser ainda mais remota:

Se eu pretendo estudar? Pretendo! (...) Ah, mas... Sei 14 se eu vou
continuar indo na escola.. Sei ndo. Porque ndo vae a pena cé
estudar! Cé estuda... Se eu aprendi é porque eu fago, se eu ndo
aprendi... (...) O que que eu pretendo [estudar]? Ah, eu ndo pensel
ainda ndo porque... Ta dificil, né, tentar... Num escolhi ainda nao.
(Maria Silva, 16 anos, aluna do 2° ano do 3° Ciclo).

N&o, eu num vou ‘fald@ com cé que eu vou continuar [a estudar] que
eu num sai! [Pensa] Num sei! Ano que vem é o meu Ultimo ano
aqui! Continuando, ué! Se eu for trabahar no CESAM, eu num
posso parar de estudar ndo, sendo num trabaho! Tenho que
continuar. [Entrevistadora: E se vocé ndo for trabalhar no CESAM7)]
Ai... Al eu vou pensar muito... Vou pensar sobre se eu vou continuar
ou parar [de estudar]. (Marcos Sousa, 15 anos).
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Os aunos deixam claro que n&o tém certeza nem mesmo de concluir o Ensino
Fundamental, embora falte pouco mais de um ano para isso. Para aqueles que admitem a
possibilidade de continuar os estudos no Nivel Médio, tal perspectiva se apresenta de
forma ténue e indefinida, expressando, na verdade, muito mais a auséncia de tal pretensdo
e um desinteresse pelo tema da continuidade dos estudos. Nas falas dos alunos, ndo ha o
pensamento e muito menos o plangjamento de um futuro em termos escolares porgque néo
véem possibilidades reais para tanto. Suas expectativas véem-se, assim, conformadas a
uma realidade limitada as oportunidades objetivas que se inscrevem em seus percursos. O
caso de Marcos €ilustrativo. O adolescente diz sonhar em ser “motoboy” — uma profisséo
que, segundo ele, “num precisa de estudar muito” — e que, a principio, talvez trabahe

como “office boy” num banco:

Marcos. — E, eu pretendo [trabalhar como “office boy”]... Se eu
crescer dentro do banco, eu vou ficar dentro do banco, né? Olha se
eu for ser o gerente ou o contador, eu vou sair de contador pra cagar
moto? N&o!

Entrevistadora: — Mas vocé falou que era 0 seu sonho! Eraisso!
Marcos. — N&o, meu sonho é esse! Agora, se mudar, entendeu? Eu
num tenho como falar se vai mudar... Meu sonho é ser “motoboy”.
Mas, véo “supd”... Eu vou ser “office boy”. Vou trabahar no banco.
Se eu crescer dentro do banco 14, eu vou comprar uma moto pra
mim, mas num vou trabalhar de moto, ndo, uai!

(Entrevista com o auno Marcos Sousa, 15 anos).

Marcos sonha, em seu futuro, com aquilo que supde ser viavel. Trata-se de um
sonho pautado na realidade e por ela constrito. Talvez, por isso mesmo, caso a vida lhe
favoreca, de alguma forma — o0 que ele mesmo parece considerar improvavel —,

descartaria imediata e facilmente seu sonho em prol de melhores perspectivas.
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De fato, arealidade, as vezes, se apresenta de uma forma tdo dura e dificil que
muitos ndo se permitem sequer sonhar com um futuro melhor. O futuro de quem pouco

espera da vida aparece como que envolvido por uma bruma de pessimismo:

Nesse ‘paise’, quem ndo estuda e é filho de pobre, é ganhar sdério
de miséria, de fome! E va ser eternamente isso! N&o adiantal (...)
N6s que vive mendigando, véo mendigar o resto da vidal Certo? (Sr.
Sousa, pai do aluno Marcos).

Essas familias parecem permitir-se muito pouco por, aparentemente,
entenderem que é essa a parte que |hes cabe neste mundo. Assim sendo, a escola se
configura como uma possibilidade, sim, para melhorar de vida. Alias, a Unica possibilidade
percebida. Mas é também compreendida como um fator incerto e geralmente pouco efetivo
de ascensdo socia. Essa percepgdo é a mesma por parte das familias de Maria e de Marcos
— alunos avaliados pelos professores como quem tém progredido em seu processo de
aprendizagem ap6s a adogdo do principio de ndo-retencdo escolar —, como para 0s
familiares de Claudio e Anderson, apresentados como vivenciando ainda situagdes de
fracasso escolar. A certeza de ingresso e permanéncia na escola no nivel fundamental
parece ndo ter servido de estimulo a essas familias, na medida em que ndo percebem o
principio de ndo-retencdo escolar como favorecedor da aprendizagem escolar. Ao
contrério, a maioria dos alunos e de seus familiares acredita que a ndo-retencéo contribui
para o fracasso escolar, umavez que 0s alunos estariam prosseguindo em Seu percurso sem
a aprendizagem esperada e exigida para se garantir o direito a um maior nivel de

escolaridade e/ou a um lugar no mercado de trabal ho.

Os relatos sdo, assim, pontuados por reticéncias, incertezas, esquecimentos,

negacdes, contradigdes com relagdo a escolaridade. Explicitam um percurso escolar
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“atropelado” por dificuldades de aprendizagem, infreqiiéncias, interrupcdes e reprovagoes,

cujo carater irregular expressa préticas e significados pouco consistentes face a escola e a
ascensdo escolar. Dizem de uma rede de interdependéncias relativas ao universo familiar
— as condicBes e disposicdes econbmicas familiares, as relacbes sociais, 0 dominio
simbdlico da linguagem, as formas de autoridade familiar e de inculcagdo moral, as
estratégias de investimento pedagdgico — que vém a configurar muitos dos resultados e
dos comportamentos escolares dos alunos. Parece ainda evidente que os alunos e suas
familias ndo definiram um plano de escolaridade e ndo tém um projeto de vida escolar, mas
cursam a escola na medida de suas possibilidades e ao sabor das intempéries sofridas.

Embora n&o determinantes dos resultados escolares dos filhos, as condigbes
socioecondmicas das familias — retratadas em termos de instabilidade e, muitas vezes,

precariedade das condi¢Bes de vida — influenciam o percurso, as estratégias educativas
escolares e 0 “destino” configurado em forma de situagfes de sucesso ou fracasso escolar e
social. Nesse quadro, o trabalho se faz presente como um elemento que extrapola o campo
da necessidade e se afirma como estratégia socializadora das familias e assumida pelos
filhos. O trabalho ndo é percebido como capaz de dificultar a escolarizagdo desse auno,

mas como tendo o mérito de, muitas vezes, viabiliza-la e mesmo favorecé-la, na medida
em que se constitui, para as camadas populares, como um fator educativo e socializador, ao

lado da escola

Os sentidos conferidos & escola pelos alunos e familias participantes da
pesquisa parecem manter-se basicamente os mesmos apos a adogdo do principio de néo-
retencdo escolar pela Escola Plural. Continuam empreendendo os mesmos esforgos e

delegando a mesma importancia a instituicdo escolar em termos deinstruir e socializar os
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educandos. Acreditam, todavia, que a capacidade da escola em cumprir tais fungdes se
mostra dificultada por ndo mais ocorrerem reprovagdes, na medida em que os alunos néo
se interessam e ndo se esforgam, na auséncia desse mecanismo percebido como regulador
das aprendizagens e dos comportamentos. De fato, a auto-estima dos alunos néo se elevou
com o fato de ndo serem mais “atropelados’ por notas baixas e reprovagoes, talvez por
compreenderem o processo avaliativo como complacente e ndo apresentarem, assim, o
sentimento de meérito escolar. Persistem, pois, numa postura reticente quanto as
possibilidades de sucesso escolar e socia e conjeturam mesmo que a ndo-retengéo escolar
conduz a uma forma de exclusdo ainda mais perversa que a anterior, por permitir a
permanéncia na escola, mas sem propiciar uma aprendizagem efetiva. E, ao final do Ensino
Fundamental, a escola outorga um certificado esvaziado de valor, que atesta, na verdade,
mais incompeténcia do que competéncia, quer seja para 0 prosseguimento nos estudos,

guer seja parafacilitar o ingresso no mundo do trabal ho.
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5 coNcLUSOES

A escola é uma instituicdo sociocultural, organizada e regida por concepgdes
de formagdo, por objetivos e valores sociais, por expectativas e intencbes de todos os
agentes sociais que nela atuam e se relacionam: alunos, professores, pais, diregéo,
funcionarios etc. Apresenta uma cultura propria, socio-historicamente construida de forma
lenta e em intensa e constante interagcdo com a cultura mais ampla (DAYRELL, 1996).
Nesse sentido, a fungdo social da escola seria a de se constituir em um espago de formagéo,
e ndo somente de informagdo, propiciando 0 acesso aos conhecimentos sociamente
valorizados, bem como as experiéncias culturais diversas para “todos os membros da
sociedade, sem distingdo” (BOURDIEU, 1998a, p. 62). Todavia, a cultura escolar
privilegia e legitima comportamentos, atitudes, valores, saberes, sentidos e, com isso,
“coloca-se 0 peso da cultura sobre uma categoria minoritéria de criagcbes e de préticas
sociais, em detrimento de outras’ (CERTEAU, 1995, p. 142). Dessa forma, o sistema
escolar “fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranca
cultural e o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 19983, p. 41). Aqueles
alunos ndo contemplados como herdeiros, 0 posicionamento contré&rio a essa agéo
conservadora da escola € comumente traduzido por uma batalha diaria pela educagéo

escolar.

Mas, “a escola permanece sendo, a despeito de tudo, uma experiéncia coletiva
universal” (CAVALIERI, 1999, p. 119), fundamental nos processos politicos e

contemporaneos que apontam para o desenvolvimento democratico. Nessa perspectiva, o
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projeto politico-pedagdgico Escola Plural procura viabilizar aampliacdo das oportunidades
educacionais dos alunos oriundos das camadas populares, ao propor um olhar e uma
prética que contemplem a pluralidade de culturas, de sistemas de referéncias e de
significados que transitam no ambito escolar. A Escola Plural busca concretizar ideais
democréticos e includentes, a0 garantir a permanéncia dos alunos na escola no nivel do
Ensino Fundamental. Para tanto, a organizacao pedagdgica dos tempos e espagos escolares
€ modificada paraincluir um regime por ciclos de formagéo, sem interrupgdes no processo
de ensino-aprendizagem. A ndo-retencdo escolar se apresenta, pois, como um principio
essencial nos processos de mudancas implementados e como estratégia primordia para se

garantir atodos o direito a uma educagdo bésica.

Os professores da escola pesquisada parecem ter uma leitura semelhante, no
que tange a importancia do principio da ndo-retencéo escolar, embora sua perspectiva de
andlise pareca um pouco obnubilada pelas dificuldades que tém vivenciado em seu
processo de compreensdo e assimilagdo das mudangas efetuadas na organizagéo
pedagbgica escolar. Muitas das dificuldades vividas pelos professores, quando da
implantacdo do principio da ndo-retencdo escolar, ainda persistem. Concebida por eles
como um mecanismo regulador das aprendizagens e da disciplina dos alunos, a reprovagdo
escolar foi eliminada do sistema escolar e sua auséncia tem engendrado situacfes de
inseguranca e de conflito por parte do professorado. Para o corpo docente, a adogéo do
principio da ndo-retengdo escolar tem propiciado alguns nds no trabalho desenvolvido na
escola, tais como falta de infra-estrutura, discordancia por parte da maioriade aunos e pais
da comunidade escolar, resisténcia da parte de alguns professores do 3° Ciclo no

desenvolvimento coletivo de projetos de trabalho e atitude de descompromisso com 0s
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estudos e indisciplina por parte dos alunos, o que estaria contribuindo para uma mudanca
no valor atribuido a escola, ao estudo e a escolarizacéo, sobretudo pelos alunos e por suas
familias. Esta Gltima queixa, sobretudo, € recorrente nos relatos e tem-se configurado num
verdadeiro quadro de lamentagdo. Os docentes criticam, especialmente, a forma como o0s
alunos tém passado de um ciclo para o outro — sem dominio de competéncias e
conhecimentos escolares bésicos — e a intervencdo pouco eficaz realizada mediante a
organizag&o das chamadas Turmas Projeto — concebidas com o intuito de agrupar alunos
com maiores dificuldades de aprendizagem, para prestar-lhes uma assisténcia diferenciada.
O que o professorado parece ndo perceber, no entanto, € que os nés de que falam

concentram-se, sobretudo, em sua prépria concepcéo de ensino e na prética pedagdgica.

Mas, de acordo com os professores, houve também mudangas positivas a partir
da implementag&o da Escola Plural e da adogdo do principio da ndo-retencdo escolar. Os
docentes afirmam que se encontram mais propicios ao didlogo, conversando mais entre si
sobre o desenvolvimento do trabal ho pedaggico e ouvindo mais e melhor os alunos e seus
pais. Relatam que estdo avaliando melhor, estando mais atentos aos aspectos cognitivos,
sociais e afetivos que compdem o processo de avaliagdo, que agora percebem como
continuo e formativo. Estudam mais e se preocupam com sua qualificacdo profissional.
Buscam manter-se atualizados sobre os acontecimentos mundiais e desenvolver um
curriculo que seja de fato significativo, contemplando tematicas contemporéneas e

relacionando-as com a realidade mais préxima dos alunos.

Entretanto, apesar do discurso dos professores, pautado pela incorporagéo de

mudangcas no saber e fazer pedagdgicos, a prética docente mostra-se ainda calcada em uma



207

[6gica predominantemente meritocrética, diferenciadora, seletiva e punitiva. O saber e 0
fazer docentes apresentam-se, ainda, arraigados numa concepcao de ensino eminentemente
autoritaria, em que notas, provas classificatorias e reprovacdo constituiam-se no eixo
fundamenta do sistema de ensino. Diante da auséncia de seus principais instrumentos de
poder e de disciplinamento, os professores parecem ndo estar conseguindo reposicionar-se
no sentido de redefinir seu papel social e legitimar sua autoridade pedagdgica perante os
alunos e a instituicdo escolar. Eles ndo tém conseguido ir, efetivamente, além das criticas e
das lamentagdes, e avangar em suas reflexdes no sentido de rever seu papel e sua atuacéo
em relagdo as préticas pedagdgicas desenvolvidas. Permanecem, a despeito de sua
ansiedade e desgjo de mudancgas, presos a um discurso circular e a uma prética em parte
cristalizada em concepgbes de ensino e de aprendizagem que, historicamente, vém
subsidiando a seletividade e a exclusdo escolar. Embora se possam constatar alguns
avangos, como Os citados acima pelos professores, estes parecem circunscrever-se aos
aspectos mais superficiais da préatica docente. O plangjamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo da atividade pedagdgica revelam ainda grandes dificuldades na consecucgéo de
seus propésitos democréticos e includentes. Assim, a forma como a escola se encontra
organizada — cada ano de um ciclo em um dos trés turnos “corridos’ — dificulta a
realizagdo da proposta da Escola Plural, porque néo possibilita a concretizagéo de um
tempo coletivo para todos os professores de um mesmo ciclo escolar. Além disso, o tempo
de escolarizag@o proposto é insuficiente para se garantir a aprendizagem dos alunos; o
curriculo é desenvolvido de forma linear, pautado em livros didaticos e com atividades
pouco significativas; a pratica avaliativa se caracteriza por classificar e selecionar os
“bons’ e “maus’ aunos; a ficha avaliativa € pensada como instrumento de controle e de

punicdo e as Turmas Projeto apresentam um atendimento pedagdgico pouco diferenciado,
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incapaz de atender as necessidades escolares especificas dos grupos de alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem. Esses sdo aguns aspectos, indicativos de uma realidade
escolar “amarradd’ a0 modelo pedagOgico anterior, que tém suscitado uma certa
mobilizacdo por parte dos professores. Essa mobilizac&o parece estar sendo expressa por
duvidas, angustias, criticas, medos, mas também por algumas aegrias, conquistas e
acertos. Esses atitudes e sentimentos diversos e, as vezes, ambiguos, dos professores
parecem decorrer especialmente das mudangas implementadas e das novas exigéncias que
Ihes sdo dirigidas, como responsaveis diretos pelo processo de ensino-aprendizagem. Para
resolver os problemas percebidos no &mbito da escola, os professores tém apresentado uma
postura pouco reflexiva e se limitado a reclamar por uma maior orientagdo, apoio
pedagdgico e condicbes materiais dos érgdos administrativos competentes, especialmente
da SMED e da Regional Barreiro. Aparentemente, adotando uma postura defensiva,
configurada ora num olhar que ndo quer ver (TURA, 2000), ora em queixas e
lamentages, esses profissionais tém encontrado dificuldades para assumir sua parcela de
responsabilidade pel os resultados pouco proficuos constatados na aprendizagem dos alunos
e buscar alternativas pedagdgicas possivels no ambito de sua propria atuagdo. As questes
escolares parecem perder sua nitidez e muitos de seus aspectos escapam de um registro
mais objetivo. Nessa atitude defensiva, assumida como estratégia de sobrevivéncia, os
professores ndo tém como deslocar-se com facilidade da cena escolar de forma objetiva
para andisala em seus diferentes contornos e, entdo, repens&la e reescrevéla. A
impressao que se tem € que, a0 mesmo tempo em que os professores buscam gjustar-se a
nova proposta e sugerem algumas mudancas percebidas como necessérias para garantir
certos direitos a uma educag@o escolar, parecem pouco envolver-se no processo de

transformacdo da escola, conservando-se “presos’ a representacOes conservadoras e
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autoritarias em seu trabalho pedagégico. Entre o “antes’ e o “agora’ vividos no espaco
escolar, percebe-se que 0s professores encontram-se num movimento intenso e conflituoso
de reformulacéo de sua identidade social e profissional. Empenham-se em preservar as
crengas e valores que tém historicamente fundamentado suas concepgdes e agoes relativas
ao processo de ensino-aprendizagem, como se sua perda implicasse o desmoronamento de
sua propria identidade de professor. Sentem, por outro lado, que necessitam rever seus
referencials epistemol 6gicos, tedricos e praticos, e reconstruir sua identidade docente no
sentido de se situarem mais profissionalmente perante as transformagdes perpetradas na

escola

Nesse sentido, os professores tém a convicgdo de que a estrutura anterior, que
consagrava a reprovagdo como mecanismo de selecdo e exclusdo escolar, esti
definitivamente ultrapassada, e isso consideram como um avanco expressivo da Escola
Plural. De modo ambiguo, porém, acreditam que a perspectiva de retencéo escolar pode
favorecer a disciplina e um maior envolvimento dos alunos com seu processo de
aprendizagem. A maioria dos docentes defende, assim, que haja retencdo escolar sem que
isso implique punicdo ou exclusdo de alunos. Essa perspectiva ingénua de conciliar o
inconciliavel expressa a desatuaizag@o profissional face aos avangos mais recentes do
campo educacional, bem como uma certa perplexidade, um sentimento de impoténcia e
mesmo revolta diante da continuidade da situagdo de exclusdo dos alunos em seu processo
de escolarizagéo. A Escola Plural ampliou as oportunidades educacionais dos alunos de
camadas populares, garantindo-lhes ndo somente 0 acesso, mas também a permanéncia na
escola no nivel fundamental, na medida em que ndo existe mais reprovagdo ou retencéo

escolar. N&@o obstante, os professores esclarecem que a seletividade e a excluséo
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continuam, uma vez que os aunos saem da Escola Fundamental pouco “qualificados’,
quando ndo semi-analfabetos, sem as habilidades, competéncias e conhecimentos
necessarios para exercerem ativamente sua cidadania, prosseguirem nos estudos e/ou
participarem no mundo do trabalho — como tantos deles pleiteiam e esperam. Assim, o
professorado admite que a situagdo atual constitui um avango em relagdo a anterior, mas
que requer ainda mudangas muito mais profundas. Nesse sentido, apontam aguns
caminhos possivels: sugerem a ampliagdo do tempo do aluno na escola, preferencialmente
com a implantagdo de uma escola de tempo integral; indicam a necessidade de uma
formagdo em servico, em que possam refletir, discutir e buscar processos pedagdgicos
condizentes com a proposta e com a redlidade da escola; e propdem um maior
esclarecimento e envolvimento das familias da comunidade com a organizag&o e dindmica
escolar. Se ha, assim, por parte dos professores, lamentagBes e criticas negativas, ha
também avaliagdes positivas e sugestdes do que pode e deve ser mudado, para que a
proposta de uma escola ef etivamente democrética e includente se viabilize. Para tanto, eles
dizem ser preciso encontrar um modo de se solucionar a situagdo de fracasso escolar vivida
por agueles alunos que ndo tém conseguido se apropriar dos conhecimentos e
competéncias escolares ao longo de seu percurso escolar. Ressaltam, sobretudo, que essa
situacdo deve-se ao principio da ndo-retencéo escolar, pelo qual os alunos saem da escola
“sem saber”, mas “diplomados’, para logo em seguida serem excluidos do ingresso no
mundo do trabalho e da possibilidade de freqientar o Ensino Médio.

A compreensdo dos aunos e de suas familias ndo diverge muito da percepcéo
dos professores. Esses também acreditam que a ndo-retencdo tem sido prejudicial ao
processo de aprendizagem dos alunos. De um modo geral, pais e alunos afirmam que a

escola se tornou a “escola dos que passam sem saber”, na medida em que os alunos
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seguem o curso no nivel fundamental sem reprovagdes, mas também sem aprender o
minimo necessario que venha a lhes possibilitar 0 prosseguimento dos estudos ou um lugar

no mundo do trabalho. Se a percep¢do dos diversos atores € similar, divergem, porém,

quanto ao encaminhamento dado & questdo. Os professores admitem que o retorno a
estrutura e dinamica anterior seria um retrocesso, mas 0s alunos e seus pais acreditam que
a escola seria melhor se voltasse a ter reprovacéo escolar. A idéia que parece perpassar tal

crenca € gue o mecanismo de retencdo escolar funciona como estimulo aos estudos e a
aprendizagem, uma vez que o aluno tem medo de “tomar bomba’. Parece, assim, que a
proposta ndo tem o respaldo daqueles que sdo 0 objeto de seus propdsitos democraticos e
includentes, ou sgja, alunos e familias das camadas populares, ndo obstante seus relatos
revelarem um percurso escolar anterior a implantagio da Escola Plural “acidentado” por

interrupgdes e reprovagdes em nUmero expressivo.

Ao se analisarem os dados obtidos mediante as entrevistas, parece claro que 0s
alunos e suas familias, mais do que os professores, continuam a pensar e a atuar sob a
égide da estrutura punitiva e seletiva que existia formalmente antes da implementacéo da
Escola Plural. Seus relatos pautam-se na logica da seriagdo e sequer hd, por parte de
alguns, a consciéncia de que a escola encontra-se hoje organizada em trés ciclos de
formagdo. Constata-se, da parte desse segmento, um desconhecimento em relagdo as
mudancas implementadas ou uma dificuldade no entendimento de pontos essenciais do
Programa. Com isso, fica dificil, sendo impossivel, para esses atores, situarem-se de forma
mais critica e ponderada perante as transformagfes ocorridas no ambito escolar e as
implicagOes disso para suas vidas. Afinal, como aceitar e apoiar uma mudanga téo radical

no sistema de ensino, sem a0 menos conhecé-la e tampouco compreendé-la? Assim, os
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alunos e suas familias comumente limitam-se a rejeitar a ndo-retengdo escolar e, por
extensdo, a proposta da Escola Plural pelos resultados pouco satisfatorios que

experimentam dentro e fora da institui¢éo escolar.

Ao discutirem a implantagdo de ciclos, BARRETO e MITRULIS (1999)
destacam que qualquer medida que pretenda uma educagéo pautada nos “anseios de uma

sociedade mais democrética’, requer:

“... 0 envolvimento dos educadores, 0 esclarecimento da sociedade e
0 debate com as familias. Em todos os casos a quest@o subjacente é a
de que, sem a adesdo desses diferentes segmentos sociais nenhuma
medida, por mais defensavel que seja no plano ideario politico e
pedagogico, logrard sucesso no dominio das préticas que tém
impacto nos processos de mudangas sociais’ (p. 46).

Parece, pois, ilusdrio acreditar que uma verdadeira reforma no ambito escolar
possa prescindir de uma participagdo mais efetiva dos atores envolvidos para que se
obtenha o sucesso esperado. Mostram-se pertinentes, pois, duas questdes abordadas pelos
professores. A primeira refere-se a demanda por novas qualificagdes profissionals, para
gue possam vir a apreender e a compreender melhor os saberes e as agdes que perpassam
sua prética. A segunda diz respeito a um maior envolvimento das familias no processo de
escolarizagdo de seus filhos. Esses dois pontos parecem dizer da importéncia de se
conceber a escola como um espacgo de formagdo por exceléncia, onde todos — alunos,
familiares e profissionais da educagdo — tenham a possibilidade de aprender uns com os
outros e uns sobre 0S outros, hum processo continuo de leitura e andlise critica das

diferentes realidades que compSem o mundo da escola e que é também percebido

diferentemente por todos em suas singularidades como sujeitos socioculturais.
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Aos olhos das familias das camadas populares, a escola é concebida como um
lugar que deve contemplar duas fungdes. A primeira, mas ndo a mais importante, € que a
escola deve ser um espago de socializagdo rico em vivéncias e atividades que reforcem a
aprendizagem da moral e dos bons costumes, e se institui como um refligio onde seus
filhos sdo preservados da violéncia e da marginalidade caracteristicas do mundo das ruas.
Na perspectiva dessas familias, a escola tem assm uma funcdo formadora, mas ndo
somente no que concerne aos aspectos morais e afetivos. A escola deve ser também um
espaco que possibilite a aquisicdo de competéncias e conhecimentos basicos para que 0s
alunos tenham condigdes de continuidade de estudos e/ou de ingresso no mundo do
trabalho. Como que cientes dos limites de sua propria acéo educativa, essas familias ndo
deixam de empreender esforgos no sentido de escolarizagio dos filhos. E bem verdade que
s80 esforgos gque deixam entrever uma conformagdo de suas esperangas subjetivas a uma
realidade objetiva percebida mediante prescrigOes e avaliagdes escolares sobre o destino
dos filhos e configurada em termos de situagdes de fracasso escolar. Observa-se, assim,
que as diversas estratégias escolares empreendidas parecem constituir-se uma situacéo de
semi-investimento, haja vista ndo ocorrer uma implicagdo efetiva dessas familias no
processo de escolarizagdo dos filhos. Dessa forma, as expectativas quanto a um futuro
escolar continuam limitadas. Tanto 0s alunos como seus pais parecem ndo esperar mais do
gue a conclusdo do Ensino Fundamental. E, talvez em fungdo desse estreito horizonte, é
ainda mais crucial para os alunos e suas familias que a escola ndo esteja Ihes propiciando

0s requisitos minimos em termos de uma educacdo basica. Assim,

“O principal problema da escola, que resiste as sucessivas reformas
ha décadas, é a dificuldade em instruir os jovens, sendo em
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igualdade, a0 menos de maneiratal que cada um alcance, ao chegar a

idade adulta, um nivel aceitavel de cultura e de competéncia, tanto

no mundo do trabalho como navida’ (PERRENOUD, 1999b, p. 71).
Os aunos das camadas populares, mais do que quaisgquer outros, parecem
precisar da escola para se promoverem em termos sociais e econdmicos. No entanto, a
permanéncia na escola e o certificado obtido a sua saida ndo sdo garantia de que os alunos
estejam qualificados para competirem e conquistarem um lugar que seja seu de direito e de
fato. N&o obstante essa constatagdo por parte dos aunos e de suas familias, parece que néo
ocorreram mudangas nos significados por eles atribuidos & escola, ou mesmo, com relagdo
as expectativas de fracasso/sucesso escolar a partir daimplantacéo da ndo-retencéo escolar.
Talvez, em funcdo disso, as estratégias de sobrevivéncia escolar, aparentemente, ndo
tenham se alterado. O ponto que demarca a diferenca na percepcdo desses atores é que 0s
alunos sdo reprovados e retidos no Ensino Médio e ndo mais no Ensino Fundamental. Por
conseguinte, o processo de exclusdo escolar e social persiste, transferindo-se, porém, para
niveis mais elevados do sistema escolar. Numa mesma perspectiva, o término da Escola
Fundamental ndo tem sido percebido como “sucesso escolar”, uma vez que ndo tem
representado sequer a aquisicao de competéncias escolares elementares, como o dominio
da leitura e da escrita. Com isso, 0s alunos e suas familias percebem-se ludibriados por
uma escola que acaba por manté-los a margem do conhecimento e do mundo do trabal ho,
espaco este considerado por eles como sendo seu destino “natura”. Afinal, para aém da
esfera da sobrevivéncia, o trabalho é concebido desde cedo como um espagco de
socializagdo e de afirmagdo da identidade do jovem das camadas populares, inserindo-o
num mundo de regras especificas de convivéncia e atribuindo-lhe responsabilidades

proprias de um adulto.
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Nota-se que os professores, os aunos e suas familias, conciliam em sua
percepcdo, a necessidade de uma escola que seja pautada por ideais de cunho
democratico/formativo e utilitarista/credenciaista®. Ha a nitida compreenséo, por parte
desses segmentos, de que os aunos oriundos de camadas populares tém necessidades
concretas de dominio de competéncias e conhecimentos basi cos traduzidos naforma de um
certificado reconhecido e valorizado socialmente. Diante disso, esses atores constatam e
defendem a importéncia de se considerar, no &mbito da escola, tanto a formagdo basica,
enquanto um direito fundamental ao exercicio da cidadania, como também a
instrumentagdo para o ingresso no mundo do trabalho. Nessa concepgéo de escola por eles
apresentada, o dualismo oposicionista entre os horizontes utilitarista/credencialista e
democratico/formativo € rejeitado e se desfaz em prol dos interesses democréticos e
igualitarios que desgjam garantir a esses alunos o direito a transitar em maiores condigdes
de igualdade na sociedade contemporénea. Impera a convicgdo de que a escola, no
atendimento as reais necessidades de sua clientela, predominantemente de classe popular,
cabe contemplar ambas as perspectivas. de instrumentacéo para a inser¢éo no mundo do
trabalho e de formagéo para a cidadania.

Como se percebe, 0 Projeto Escola Plural, na escola pesquisada, parece ter
concretizado em parte seus propésitos democréticos e includentes. Os alunos oriundos de
familias das camadas populares, culturalmente desfavorecidas, ndo sdo mais eliminados de
forma brutal e precoce nas escolas de Ensino Fundamental. Em funcéo do principio da
ndo-retencdo escolar, os alunos tém sua permanéncia na escola garantida. Todavia, 0s
professores e 0s supostos “contemplados’, logo percebem que ndo basta estar na escola

para se obter éxito. O processo de selecdo e exclusdo escolar mostra-se “diferido e

% O dualismo entre os horizontes utilitarista/credencialista e democrético/formativo, gue tém orientado a
concepcdo e a pratica pedagdgica escolar, é discutido por ARROYO (2000) e foi abordado no Capitulo 2
deste trabalho.
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estendido no tempo e, por conseguinte, (...) ainstituicdo é habitada, permanentemente, por
excluidos potenciais’ (BOURDIEU, CHAMPAGNE, 1998, p. 221) que, no caso, refere-se
aqueles alunos que, ao concluirem o Ensino Fundamental, expressam uma incompeténcia
escolar que os desabilita de atuar num nivel digno de aceitac8o na vida e no mundo atual.

Pode-se, ent&o considerar que:

“... ainstituicdo escolar tende a ser considerada cada vez mais, tanto
pelas familias quanto pelos préprios alunos, como um engodo, fonte
de uma imensa decepcdo coletiva: essa espéecie de terra prometida,
semel hante ao horizonte, que recua na medida em que se avanca em
suadirecéo”. (BOURDIEU, CHAMPAGNE, 1998, p 221)

Assim, a escola em que a pesquisa foi realizada — como a grande maioria das
escolas — parece estar mais preparada para atender os “bem-nascidos’, os herdeiros,
muito embora ela faga parte de um sistema publico de ensino que se diz democrético e
aberto a todos. Quanto aos alunos oriundos das camadas populares, ndo tém boas
perspectivas quanto ao seu futuro escolar e, sem convicgdo dos beneficios passiveis de
advir de seu processo de escolarizagdo, limitam-se a sobreviver na escola. Seguem seu
curso escolar pontuado por dificuldades de aprendizagem e por experiéncias de fracasso.
Mas, nem por isso, deixam de afirmar seus desgjos, interesses e expectativas — mesmo
gue moderadamente — em relacdo a escola. S&o sujeitos pois, que, em sua | 6gica de agao,
constroem o sentido da escola junto aos diversos atores que integram o mundo escolar e

definem uma relagdo com o saber que, de certa forma, marca os contornos de sua

experiéncia escolar. (CHARLQOT, 2000).

Considerando que os sujeitos envolvidos nos processos educacionais situam-se

numa relagdo prépria com o saber e com 0 mundo, supfe-se que a compreensdo da
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realidade da escola passa por uma relagéo dial6gica com o propdsito de ser desvendada e

compartilhada por todos.

Concluindo, pode-se dizer que a prética da ndo-retencéo escolar ndo detém por
s sO 0 méito de resolver as situagdes de fracasso escolar vivenciadas pelos aunos das
camadas populares, dada a complexidade da realidade que se apresenta na escola
investigada. No dizer dos diversos atores, a néo-retencéo, como elemento isolado, n&o
consegue desfazer os nds imbricados no sistema de ensino e reverter o quadro de exclusdo
que ainda persiste. Sem que 0s processos de ensino, as préaticas pedagdgicas e as estratégias
escolares se reformulem para adquirirem contornos menos punitivos, seletivos e
excludentes, 0 avanco certamente se mostrara limitado a uma escola que exclui menos,
mas que continua excluindo. Considerando, porém, que a nova realidade escolar que se
apresenta estd ainda sendo percebida e assimilada pelos atores envolvidos e que toda e
qualquer mudanga requer tempo para sua compreensao e sua afirmagéo de fato, parece
pertinente considerar-se que a ndo-retencdo ndo configura em si um obstéculo & red
democratizacdo do conhecimento. Ao contrario, parece constituir-se em elemento
importante no processo de constru¢do de uma escola mais democrética e iguditaria. Para
tanto, o envolvimento maior de todos parece ser determinante ao sucesso da proposta. Esse
envolvimento requer ndo somente 0 conhecimento da proposta por parte dos atores
envolvidos, mas também um certo convencimento quanto a pertinéncia da Escola Plural em

possibilitar que os direitos de todos a educacéo basica sejam efetivamente garantidos.

Os sentidos conferidos a escola sdo entdo (re)construidos pelo confronto de

idéias, pelos atos de negociacdo, pelo didlogo. E isso se faz sobre o vivido, em situacdo de
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interacdo entre os diferentes atores em cena, na diversidade de culturas e de saberes a
compor histérias singulares que remetem, por vezes, a prépria miséria do mundo®, mas

que podem também vir a expressar conquistas e Sucessos.

% Referéncia a obra de Pierre Bourdieu, “A miséria do mundo”.
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ANEXOS

Anexo A:

ENTREVISTA AOS PROFESSORES SOBRE A NAO RETENGAO E O

FRACASSO/SUCESSO ESCOLAR DE ALUNOS DE CAMADAS POPULARES

1. Tempo de exercicio da profissio de professor(a) e tempo na escola atual/ relacéo com a

época da implantacdo do Programa “Escola Plural”.

2. Conhecimento da proposta politico-pedag6gica da Escola Plural apresentada pela

Secretaria Municipal de Educagdo, no final de 1994.

3. Primeirasimpressoes do Programa*Escola Plural”.

4. Avaliagdo atual da proposta politico-pedagdgica da Escola Plural.

5. Percepcdo da politica de ndo-retencéo escolar dos alunos.

6. Percepcdo da relagcdo entre a ndo-reprovacdo dos alunos de camadas populares e 0

sucesso escolar dos mesmos.
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7.1 Possivel ocorréncia de mudancas nas expectativas e no trabalho pedagogico do
professor (avaliagdo, organizagdo curricular, “Turmas Aceleradas’, “recuperacéo” etc.)
com aimplantacdo da politica de eliminacdo da reprovacdo na escola

7.2 Avaliacdo dessas mudangas pel o professor.

8 Percepcdo pelo professor da politica de ndo-retencdo dos alunos na Otica da

comunidade escolar (alunos e suas familias).

9.1.Percepcdo pelo professor das possivels mudancas observadas nas expectativas de
fracasso/sucesso e nas estratégias escolares dos alunos e de seus familiares apds a
implantacdo da politica de ndo-retencdo escolar (relacdo familialescola,

familia/professor, familia/aluno, professor/aluno).

9.2 Opini&o do professor sobre a ocorréncia de tais mudancas.
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Anexo B:

ENTREVISTA AOS ALUNOS DE CAMADAS POPULARES E SEUS FAMILIARES

SOBRE A NAO-RETENCAO E O FRACASSO/SUCESSO ESCOLAR

1. Configuracdo do grupo familiar: membros da familia, idade, atividades escolares
e/ou profissionais, rede ampliada de relagdes sociais (amigos, vizinhos, colegas de

trabalho etc.), posicionamento frente a formac&o escolar.

2. Trajetoria escolar do aluno/sujeito da pesquisa: ingresso na escola, assimilagéo da
cultura escolar, facilidades/dificuldades escolares, histéria(s) de fracasso/sucesso

escolar antes da politica de ndo-retencéo.

3. Compreensdo e avaliagdo do Programa “Escola Plural”.

4. Percepcéo da politica de ndo-retencéo escolar.

5. Situacdo atual do aluno na escola ap6s a implantagdo da politica de ndo-retencéo
escolar.

6. Possivels mudancas ocorridas nas rel agdes familiares apds aimplantagdo da politica

de ndo-retencdo escolar (orientacdo quanto as atividades escolares desenvolvidas
em casa, apoio ou rejeicdo/negacdo face a escola e s exigéncias escolares, tipo de

apoio, incentivo ao trabaho...).
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Possivels mudangas ocorridas na relacéo e nas estratégias de acdo do aluno e de

seus familiares com os professores e com a escola.

Percepcdo da relacdo da politica de ndo-retencdo com o fracasso/sucesso escolar do

aluno.

Expectativas de fracasso/sucesso escolar por parte do aluno e de seus familiares
antes e depois da politica de ndo-retencdo escolar (inclusive expectativas em

relacéo ao futuro profissional e social desse aluno).



