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RESUMO

Este trabalho aborda a pratica docente, especificamente do professor de Matematica no
Regime de Progresséo Continuada do Estado de S&o Paulo, em classes com alunos retidos no
final do ensino fundamental: classes de 82 séries de recuperacdo de ciclo Il, que utilizam o
Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il no estado de S&o
Paulo. O objetivo desta pesquisa € identificar e evidenciar as acdes e os problemas que
permeiam a pratica pedagogica dos professores de Matematica nas 82 séries de recuperacéo de
ciclo Il e verificar se tais agOes tem propiciado avangos no processo de aprendizagem dos
aunos ao final do Ensino Fundamental. Buscou-se mostrar o cotidiano do professor de
Matemética que trabalha nessas classes diferenciadas, como ele pensa, age e trabalha e como
a instituicdo e as relagdes humanas interferem em seu trabalho. Utilizou-se uma abordagem
qualitativa de pesquisa, em que os procedimentos de investigacdo empregados foram: analise
documental que privilegiou a andlise do Projeto ja referido, aplicacdo de questionario,
observacdo em sala de aula e entrevistas com professores. A andlise dos dados coletados
revelou descrenca do professor em relacdo ao projeto, principalmente pelo modo como foi
plangjado, implantado e implementado. A auséncia de infra-estrutura nas escolas e de outras
condigdes institucionais foram destacadas como impedimento para 0 sucesso do projeto. Uma
das condi¢des apontadas refere-se ab modo como as escolas continuam funcionando do ponto
de vista administrativo, ou sgja, de forma semelhante & escola seriada. Alguns dos professores
de matemética investigados revelaram compromisso com o projeto e mostraram uma pratica
singular para trabalhar com esses alunos diferenciados e, mesmo sem condicdes ideais,
conseguiram garantir condicdes de aprendizagem para parte desses alunos. Concluiu-se que
somente com o0 compromisso do Estado, dos professores e da escola, os resultados da

aprendizagem desses alunos pode ser garantida.

Palavras-chaves. formagdo de professores, politicas publicas, prética docente, progresséo

continuada, recuperacao.



ABSTRACT

This work focuses on the Mathematics teacher’s practice in the System of Continuing
Progression of the State of S&o Paulo. The groups of students involved in this research are of
those who failed the eighth grade of primary education and are now doing extra class studies
through the Teaching and Learning Project of Cycle Il at the state of S50 Paulo. The objective
of this research is to identify and to show the actions and the problems related to the
pedagogical practice of the Mathematics teacher and to check if this actions propitiate, or not,
advances in the process of learning of the these specials groups of students that are at the end
of the basic education. This study also tried to show the daily routine of the Mathematics
teacher who works in such particular classes and how they think, act and work with the
interference of an institution as well as the relationships inside it. A qualitative approach was
used in this research and the processes of investigation utilized were: documental analysis
focused on the analysis of the already mentioned Project, application of questionnaire, class
observation and interviews with the teachers. The analysis of the collected data revealed the
teacher’s disbelief about the project, mainly about the way that it was planed, promoted and
implemented. The absence of schools's infrastructures and of others institutional conditions
were highlighted as an obstacle for the project's success. One of the pointed conditions is
referred to the way how schools are still working from the administrative view, similar to the
series schools. Some of the investigated Mathematics teacher’s revealed compromising with
the project and showed as singular practice to work with these special students and even
without the ideal conditions they arrived to guarantee learning conditions for them. It
concludes that only with State, teachers and schools's compromising, students's learning

conditions can be guarantee.

KEWORDS: teachers development courses; public palitics; teaching practice; continuing
progression; learning difficulties.
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1-INTRODUCAO

1.1-Atrajetoria seguida pelo professor/pesquisador

Durante o percurso como professor na rede publica estadual paulista, tanto como
ACT! quanto efetivo, vérias questdes chamaram a atencdo, mas duas provocaram grande
inquietacéo: o Regime de Progresséo Continuada e o Projeto de Recuperacdo de Ciclo I1.

O Regime de Progressdo Continuada® mudou a organizagdo escolar. Fruto de novas
teorias e diferentes concepcdes, influenciou o trabalho do professor e sua pratica pedagogica,
em especial no ambito da avaliagdo. O que se esperava era que influenciasse na mesma
proporcao arelacdo ensino-aprendizagem. Ou como elucida Bertagna (2003).

A progressao continuada foi instituida no estado de Sao Paulo pelo Conselho
Estadual de Educacéo (CEE, Deliberacdo no 09/97) e adotada pela Secretaria
de Estado da Educacgéo (SEE), a partir de 1998, na forma de ciclos para o
ensino fundamental, regular ou supletivo. A progressdo continuada permite
uma nova forma de organizacdo escolar, conseglientemente, uma outra
concepcdo de avaliacdo. Se antes aprovava-se/reprovava-se ao fina de cada
série, agora se espera que a escola encontre diferentes formas de ensinar que
assegurem a aprendizagem dos alunos e 0 seu progresso intra e interciclos.

[...] A denominacdo progressdo continuada foi adotada, como enfatizam
diversos textos oficiais, porque extrapola a compreensdo da aprovacdo
automética no sentido apenas de implementagdo de uma norma
administrativa, mas contempla o aspecto pedagdgico, a crenca de que toda
crianca é capaz de aprender. Entdo, sempre ocorrerd progresso de
aprendizagem mesmo que em niveis diferentes. Atrelada a essa concepcéo

! Admitido em Carédter Temporério (ACT), no estado de Sdo Paulo. A lei 500/74 autorizou que houvessem
“servidores admitidos em carater tempor&rio para 0 exercicio de funcBes de natureza permanente, em
atendimento a necessidade inadiavel, até a criacdo e provimento dos cargos permanentes’.

2 O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO através da deliberacdo n° 09/97 Instituiu no sistema de ensino
do Estado de S&o Paulo, o regime de progressao continuada no ensino fundamental no uso de suas atribuicfes e
com fundamento no artigo 32 da Lel Federal n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no Art. 2° da Lei Estadual n°
10.403, de 6 de julho de 1971, e naIndicagdo CEE n° 08/97.
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esta o respeito ao ritmo de aprendizagem dos alunos. Cada qual tem o direito
de se desenvolver no seu ritmo natural e a escola, portanto, deve garantir a
aprendizagem do aluno.(BERTAGNA, 2003, p. 79-81)

Em sintonia com esse idedrio, surge o Projeto de Recuperacdio de Ciclo I3,
implementado pela Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, previsto nas Resolucdes
SE n° 67/98, n° 07/99 e n° 179/99, que criaram etapas para a elaboracdo dos projetos de
reforco/recuperacdo juntamente com a capacitacdo de professores via instrugdes CENP?.

O Regime de Progressdo Continuada, juntamente com o Projeto de Recuperacdo de
Ciclo I1, trouxe grandes mudancas na organizagao escolar, porém, no que se refere a estrutura
escolar,® pode-se dizer que ndo houve mudancas significativas, como aponta Quagliato
(2003), em seus estudos sobre recuperacéo no ensino fundamental:

As mudancas contidas na proposta de implantacéo do Regime de Progressio
Continuada solicitam, sem duvida, uma atencdo especial em relacdo aos
estudos de recuperacdo. Mas a atencdo maior devera ser quanto a avaliacao,
pois como se pode afirmar que todos os aunos véo progredir
continuadamente num sistema que mantém uma concepc¢ao da avaliacdo que
sustenta a | 6gica de organizagdo seriada? (QUAGLIATO, 2003, p. 95)

Na prética pdde constatar-se que os projetos elaborados, instaurados (impostos) e
aplicados pela Secretaria de Estado da Educacéo sdo, as vezes, rejeitados pelos professores
gue ainda estdo arraigados a uma pedagogia tradicional e que acabam, algumas vezes,
reafirmando uma cultura de ceticismo e rejeicdo no cotidiano escolar, enquanto outros,
perfazendo algumas excegdes, desenvolvem os projetos de modo eficaz e producente.

Nesse contexto, a proposta desta pesguisa é investigar a atuagdo e a pratica do
professor de Matematica em classes de 82 série recuperacdo de ciclo Il na rede publica
estadual paulista.

% O Projeto “Recuperacdo de Ciclo I1” destina-se a alunos que néo conseguiram desenvolver habilidades e
competéncias esperadas no final do Ciclo I, tendo a oportunidade de cursar por mais um ano a 82 série do ciclo
Il estando dentro deste projeto somente alunos retidos.

4 A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP é um dos 6rgéos da estrutura bésica da Secretaria
de Estado da Educacdo. Sdo suas atribuicBes gerais. Desenvolver estudos e pesquisas objetivando o
estabelecimento de diretrizes e normas pedagdgicas para a rede estadual de ensino; Desenvolver estudos e
pesquisas objetivando o estabelecimento de diretrizes e normas organizacionais de funcionamento das unidades
escolares da rede estadual de ensino; Elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa de Educagdo
Continuada do quadro do magistério; Propor, orientar e acompanhar a avaliacdo externa do sistema de ensino;
Organizar 0 acervo de documentos e publicacBes do interesse da Secretaria, colocando-os a disposicdo dos
interessados; Desenvolver estudos e pesquisar, diretamente ou por meio de terceiros, que visem o aprimoramento
do desenvolvimento do ensino; Assessorar 0 Secretério da Educacdo no ambito de suas atribui coes.

® Refiro-me a estrutura escolar como uma instituico que impde formas/modos de conduta na qual docentes e
alunos reproduzem as rotinas que geram a cultura da escola como forma de aceitac&o institucional segundo Pérez
Goémez (2001, p. 11).
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1.2 — Osmotivos, aimportancia e os obj etivos da pesquisa realizada sob a 6tica do
professor/pesquisador

A motivagdo para esta pesquisa partiu da ansiedade gerada no interior da escola, que
representa uma instituicdo social entendida por Pérez Gomez (2001, p. 131) como sendo um
espaco onde as tradicdes, 0s costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola estimula
e se esforca em conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que nela se
desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de crengas ligadas a vida
social dos grupos que a constituem.

Também é possivel relacionar a observacdo da realidade do cotidiano escolar como
motivacao; podem-se apontar diversos aspectos desse cotidiano que instigaram a realizacéo
desta pesquisa, dentre eles, o distanciamento entre o discurso real e o ideal que remete a uma
contradicdo entre “formar e instruir”’, pois a educagdo oficia em seu discurso prega a
formacdo integral da personalidade da criancga, porém, na realidade, 0 que se vé é um sistema
educacional que permite quando muito a aprendizagem de algumas disciplinas (Portugués,
Matematica, Histéria, Geografia etc), em gque 0 ensino destas disciplinas passa a ser 0 objetivo
central da escola, e ndo mais aformac&o integral do individuo em sociedade. Essa contradicéo
aparece claramente nas atuais implantagdes dos ciclos e do Regime de Progresséo
Continuada.

E preciso considerar ainda a prética pedagdgica do professor que continua centralizada
na sala de aula, onde se trabalha em funcdo do desempenho da média dos alunos. Hoje, as
mudancas e os desafios da educacéo nos impelem a buscar novas maneiras de trabalhar, o que
acaba deixando o professor com uma sensacdo de incapacidade e de insatisfagcdo, como
aponta Pérez Gomez (2001) ao descrever a saturacdo de tarefas e responsabilidades
profissionais que envolvem a cultura docente:

Um dos sentimentos mais constantes do professorado na atualidade é sua
sensacdo de sufocacdo, de saturacdo de tarefas e responsabilidades, para
fazer frente as novas exigéncias curriculares e sociais que pressionam avida
didria da escola. A integracdo de criangas com necessidades educativas
especiais no desenvolvimento normal da aula; a introducdo de novas area e
orientagbes curriculares, educacdo sexual, novas tecnologias, educagéo
moral, que atravessam horizontalmente a estrutura disciplinar do curriculo;
0s continuos projetos de reforma e mudanca impostos pela administracao,
nos quais se modificam ndo apenas os contetdos do curriculo, como também
0s métodos didéticos e os papéis profissionais dos docentes, que agora sao
pressionados a assumir a responsabilidade de uma certa autonomia na
configuragdo de seu trabalho; as exigéncias sociais do mercado; os projetos
de avaliagcdo do rendimento das escolas e dos docentes para facilitar o
controle socia do servico educativo e facilitar a escolha de escola por parte
das familias etc.( PEREZ GOMEZ, 2001, p.175)
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Convém destacar também a mudanca e a introducdo de teorias que geram concepcoes
gue se manifestam de diferentes formas no ambito educacional como no caso de “ciclo”, cuja
aplicacdo se da diferentemente em diversos sistemas de ensino, dificultando ou gerando
confusdo em sua compreensdo perante grande parte da “ comunidade” escolar. Freitas (2003),
ao diferenciar ciclos entre o sistema aplicado em Belo Horizonte e o aplicado em S&o Paulo,
diz:

(...), duas formulacbes que sdo correntemente chamadas de " ciclos’, mas que
anosso ver ndo deveriam sé-lo: trata-se da diferenciacdo entre a estratégiade
“organizar a escola por ciclos de formacéo que se baseiem em experiéncias
socialmente significativas para aidade do aluno” e de “agrupar séries com o
proposito de garantir a progressdo continuada do aluno”. Como veremos, a
primeira exige uma proposta global de redefini¢do de tempos e espacos da
escola, enquanto a segunda é instrumental - destina-se a viabilizar o fluxo de
aunos e tentar melhorar sua aprendizagem com medidas de apoio (reforco,
recuperacdo etc.). Uma e outra tém seus problemas, mas so concepcdes
diferenciadas;...(FREITAS, 2003, p. 9)

Preocupam, além disso, os baixos indices de desempenho/rendimento alcancados
pelos alunos no fina do ciclo 11, como mostram alguns sistemas de avaliagio como Saeb® e
SARESP’, anexo n° 01, o que justificaria também a presente pesquisa.

Outro dado a ser destacado refere-se as mudangas no processo de avaliagdo que
tradicionalmente funcionam em torno da “ pedagogia do exame’, segundo Luckesi (1999), nas
quais ndo se discutem os contelidos, ou sgja, 0 que estd sendo ensinado e aprendido, mas a
possibilidade de o aluno ser aprovado, ou ndo, por meio de uma nota que indica se ele vai ou
nao passar de ano. Ou como base de troca, como aponta Freitas (2003), quando se troca a nota
pelo conhecimento:

Os processos de avaliagéo tomam o lugar dos motivadores naturais e passam
a ser a principal ancoragem, além da pressdo familiar, para produzir a
motivagdo para o estudo. Como na escola aprendem-se/ensinam-se rel agoes,
a avaliagdo assume a forma de uma " mercadoria’ com as caracteristicas de
dualidade existentes na sociedade capitalista: valor de uso e valor de troca,
com predominio do Ultimo sobre o primeiro. “Aprender para trocar por
nota’ .(FREITAS, 2003, p. 28)

A preocupacdo com a temética desta pesguisa ficou reforcada com a participacéo, em
2003, na Diretoria de Ensino (DE) de S0 José do Rio Preto, de uma capacitacdo de

® Sistema Nacional de Avaliacgo da Educacio Bésica. O Saeb é desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira— Inep, 6rgdo do Ministério da Educacéo.

" Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo. Desenvolvido pela Secretaria da
Educacéo do Estado de S&o Paulo - SEE/SP e pela Fundac&o para o Desenvolvimento da Educacéo - FDE.
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Recuperacéo de Ciclo I, em que se utilizou o Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de
Fluxo/Recuperacdo de Ciclo I1® da Secretaria de Estado da Educago de Sao Paulo (SEE/SP).
A oportunidade de trabalhar com uma classe de 82 série de recuperacdo de ciclo Il na Escola
Estadua Padre Clemente Marton Segura, durante o ano letivo, levou ao questionamento do
papel do professor enquanto educador, suas concepcles tedricas, suas concepcdes sobre
Matemética e suas concepcdes sobre aprendizagem dos aunos envolvidos neste processo de
recuperacdo. Além disso, tem-se a questéo das politicas publicas que muitas vezes o professor
desconhece ou ignora, e que determinam e implementam estes projetos, principalmente por se
tratar de uma classe com uma proposta pedagogica diferenciada das demais.

Pode-se perceber em grande parte dos professores, tanto aqueles que participaram da
capacitacdo como os que trabalhavam comigo, uma certa resisténcia a aplicacéo do projeto.
Além de diferentes justificativas para a ndo aplicacdo do projeto em sala de aula, alguns
professores omitiam dados e mentiam sobre informagdes quanto a aplicacdo do projeto.
Dados como: os relatérios de avaliagdo do projeto, os relatérios da aplicacdo das atividades,
entre outros documentos em que constavam determinada atividade que ndo féra trabalhada
com os aunos.

Vale questionar se agui seriam esses professores, participantes do projeto, como ja
salientou Perez (2004, p.255), “acomodados’ ou “transitérios’, isto €, professores que néo
tém esperanca de ver qualquer mudanca significativa no ensino e que encaram a sua profissao
fundamentalmente como um meio de sobrevivéncia ou que estédo na profissdo apenas de
passagem, a espera de mudar para outra atividade em que se sintam melhor.

Sabe-se das dificuldades dos professores em estabelecer relacOes entre as concepgdes
tedricas e a aplicacéo do projeto; entre o sistema educacional em que se tém os ciclos e 0
Regime de Progressdo Continuada implantados pela SEE/SP e os contelidos matematicos a
serem trabalhados; entre o processo de avaliacdo e as intervences necessérias; a fata de
condi¢Bes apropriadas de trabalho (a inseguranca, a falta de material, o nimero elevado de
alunos por salaetc) e o estimulo e a criatividade para lidar com o projeto.

8 Anteriormente chamado de Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo |1 atendia apenas alunos
com defasagem idade/série, isto é, apenas a correcdo de fluxo, depois a proposta foi tendo sua abrangéncia
ampliada e gradativamente expandida através de sua integracéo as diferentes formas do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas salas de aula, especialmente nas atividades relacionadas a recuperacdo e reforco escolar em
todas as suas modalidades inclusive a recuperacéo de ciclo Il. O projeto possui uma proposta metodol 6gica
diferenciada, visando a atender as necessidades especificas dos alunos e fundamentado em uma nova concepgao
educacional do processo ensino aprendizagem, tendo como suportes principais. capacitagdo de professores,
materiais de formacdo para docentes, materiais didéticos para professores e alunos.
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Percebendo essas questbes no ambito da docéncia, judtificase, em parte, 0
desinteresse dos alunos, uma desmotivagado que os levavam a cultivar um fracasso individual
e a ndo participagdo nas atividades, gerando uma aprendizagem comprometida na qual néo
interpretavam os textos, em razéo de ndo saberem ler ou terem dificuldades graves de leitura,
e também ndo tinham conceitos mateméti cos béasi cos entre outros comprometi mentos.

Isto leva a uma reflexdo sobre as causas que geraram 0 distanciamento da
aprendizagem: sera que houve um acompanhamento adequado e necessario para que esses
alunos tivessem progredido em seu processo de aprendizagem da Matemética sem precisar ir
para a 8° série de recuperacdo de ciclo 11?

Nesse contexto, 0 que mais chama a atencdo € uma pequena parcela de professores,
alguns poucos, que, contrariando as adversidades ou a l6gica até o momento apontadas,
conseguiram desenvolver um trabalho diferenciado e producente, atingindo grande parte da
proposta pedagogica do projeto e que, segundo seus relatos, conseguiram modificar a sua
prética e fazer com que os alunos alcancassem 0s objetivos desgjados, isto €, a aprendizagem
desgada no final do ensino fundamental.

Neste contexto, como ja destacou Borba (2004, p.28), a inquietacdo da prética
profissional gerou a questdo motivadora desta pesquisa. Assim, 0 enfoque da pesquisa sdo as
acoes e/ou as causas geradoras deste distanciamento entre professores que conseguem e 0S
gue ndo conseguem atingir os objetivos da proposta pedagdgica do projeto de recuperacéo de
ciclo Il nas classes de 82 séries de recuperacdo de ciclo Il, o que remete a seguinte pergunta:
Quais as agdes e/ou as causas que levam os professores a alcangarem, ou ndo, os objetivos
da proposta pedagdgica de matematica nas classes de 82 série recuperacdo deciclo 11?

O objetivo desta pesguisa € identificar e evidenciar as acdes e os problemas que
permeiam a prética pedagogica dos professores de Matematica nas 82 séries de recuperacéo de
ciclo Il inserido no Regime de Progressdo Continuada adotado pelo Estado de S&o Paulo que
propiciam, ou ndo, avangos no processo de aprendizagem dos alunos ao final do ensino
fundamental.

1.2.1 - A relevancia da pesquisa

No percurso historico da educacéo brasileira e do discurso neolibera de “qualidade’
na educacdo ora presente, surgem teorias que inspiram medidas administrativas e pedagogicas
gue buscam melhorar o ensino. Contudo, essas reformas geralmente sdo impostas, como

dizem alguns docentes, “de cima para baixo”, ndo privilegiando o debate pautado na prética.
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Assim, o professor elabora sua prépria visdo sobre as mudancas, cria “teorias individuais’ ou
paralelas para compreender e interagir com o cotidiano escolar. Essa abordagem, na maioria
das vezes, é criada coletivamente e se coloca intimamente ligada a realidade vivida pelo
professor. Muitas vezes, ela € distanciada das formulacfes tedricas que deveriam regé-la,
ressaltando os aspectos politicos implantados pelo governo que acabam influenciando as
acOes pedagdgicas do professor e o aprendizado do aluno.

Dessaforma, seriarelevante mostrar o dia-a-dia dos professores e alunos dentro de um
projeto de recuperacdo que se traduz em uma série de acOes e propostas que assegurem o
acesso, permanéncia e aprendizagem de todos os alunos. Quanto ao docente, se faz necessario
mostrar a realidade vivenciada por ele através da sua pratica, das condicfes de trabalho que
Ihe sdo oferecidas, do seu desenvolvimento profissional, do contexto em que est4 inserido
para que se possam ter dados para futuros estudos tedricos e possiveis projetos de reforma
com a pretensdo de oferecer condigdes para que venham ocorrer modificagdes/transformactes
da funcio docente e a necessaria melhoria do seu desenvolvimento profissiona (PEREZ
GOMEZ, 2001).

Espera-se assim que este trabalho contribua para mudancas em nosso sistema
educacional, ndo querendo criar receitas ou métodos de instrugdo, mas sim despertar em todos
0s sujeitos envolvidos no ambiente escolar compreensdo e consciéncia reflexiva sobre sua
participacao no processo de escolarizacéo.

(...), @a mudanga educativa se torna uma experiéncia de aprendizagem e
experimentacdo para 0s gque se envolvem de modo ativo nela, provocando a
modificacdo, ndo-imprevista, mas consciente e autonomamente decidida,
tanto das préticas e das estruturas organizativas da escola, como das
percepgdes dos docentes e estudantes sobre seus papels e
responsabilidades.(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 147).

1.3 - A organizacao dos capitulos

Este trabalho é constituido por cinco capitulos além das Referéncias Bibliogréficas e
dos Anexos, sendo este o primeiro que apresenta uma sintese introdutéria da pesquisa
realizada.

O capitulo intitulado “ Contextualizando o Ensino da Rede Publica Estadual Paulista”
se propde a mostrar 0 sistema educacional no qual o professor esta inserido e busca a
compreensdo das politicas de implantagdo e implementacdo do sistema ciclado até chegar ao
Regime de Progressdo Continuada. Autores como Alavarse (2002), Bertagna (2003),
Guilherme (2002), Freitas (2003) entre outros possibilitaram uma melhor compreensdo dos
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conceitos e valores que envolvem tais politicas publicas. Neste mesmo capitulo, séo
abordados aspectos histéricos da recuperacdo no ambito da legalidade, por meio das leis
(deliberacOes, pareceres, resolugdes etc), até chegar ao Projeto de Recuperacdo de Ciclo Il e
0S pressupostos do trabalho dos professores nas classes de 82 série de recuperacdo de ciclo 1.

Os terceiro e quarto capitulos se propdem a mostrar, com a gjuda de autores como
Arroyo (2004), Perez Gomez (2001) e Tardif (2005), a instituicdo escolar por meio das
normatizagoes e as relagdes humanas que envolvem o trabalho do professor, as dimensdes, as
trajetorias e as condigdes desse trabalho além da cultura presente na instituicdo escolar e na
vida do docente.

O quinto capitulo, além das consideracfes finais, revela o caminho percorrido para
chegar a0 objetivo desta pesquisa, contextualiza as classes de 82 série de recuperacéo de ciclo
Il, juntamente com as escolas envolvidas, seus alunos e professores. Mostra a prética
desenvolvida e as adversidades encontradas pelo professor de Matematica perante uma classe
diferenciada.
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2 — CONTEXTUALIZANDO O ENSINO DA REDE PUBLICA ESTADUAL
PAULISTA

2.1 - Ciclos e suas paliticas de implantacdo

No mundo globalizado em que vivemos ndo ha, praticamente, pais que ndo tenha em
seus textos legais 0 acesso da populacdo a educacdo bésica, pois a educacdo escolar €
fundamental para a construcéo da cidadania, garantindo, assim, a participacéo da populagdo
em espacos culturais, sociais e politicos e também ainsercdo no mundo profissional.

Neste contexto, tanto a ONU® como a UNESCO™ criaram documentos que possam
garantir a populacdo o acesso a educacdo bésica. Podemos citar a Declaragcdo dos Direitos
Humanos, de 10 de dezembro de 1948, na Resolucdo |11 da sessdo ordinéria da Assembléia -
Gera das Nagbes Unidas, que define, em seu texto, entre outras coisas, 0 acesso a educacao
basica, sua obrigatoriedade, sua gratuidade e sua qualidade, como mostra o artigo 26 em seus
trés parégrafos.

§ 1° Todo homem tem direito a instrugdo gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatéria. A
instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem como a instrucéo
superior, esta baseada no mérito.

§ 2° A instrugdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos da
compreensdo, a toleréncia e a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais
ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nacfes Unidas em prol da
manutencdo da paz.

§ 3° Os pais tém propriedade de direito na escolha do género de instrucdo
gue serdministrada a seus filhos.

® Organizacéo das Nacdes Unidas.
19 Organizagéo das NagBes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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A Convencdo Relativa a Luta contra a Discriminacdo no Campo do Ensino de 1960, o
artigo 13 do Pacto Internaciona dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais de 1966 e a
Declaragdo Mundia sobre Educagdo para todos — Conferéncia de Jomtien — 1990, séo
tentativas de promover a universalizagdo do ensino fundamental para todas as pessoas em
idade escolar e para todos os paises, tornando um direito imprescindivel do cidaddo e um
dever do Estado.

Pautado nestes mesmos principios e tendo a educacdo como uma bandeira de luta de
varios partidos, dos movimentos populares e dos varios programas politicos do governo
brasileiro, 0 Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) tem apresentado varios esforgos para
colocar em prética as obrigacbes e promessas assumidas em conferéncias e convencoes
internacionais, dentre os quais podemos destacar: O Plano Decenal de Educacéo para Todos™
(1993-2003); O Plano Politico Estratégico (1995-1998), em que reforca 0os compromissos
assumidos no Plano Decena e gera mecanismo para aimplantagéo deste (atitulo de exemplo,
acriaco do FUNDEF"). A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB — Lei
n° 9394/96).

Estas acGes do MEC, entre outras essencialmente voltadas para o ensino fundamental,
S80 um marco para incentivar os Estados e Municipios a implantarem, conforme suas
necessidades, programas que combatam o fracasso escolar principalmente as voltadas para
guestdes sobre a exclusdo, a evasdo e a repeténcia dos estudantes brasileiros por meio de
dispositivos e mecanismos legais dos quais podemos citar, entre outros, a obrigatoriedade e
gratuidade, pois nos dias de hoje néo € possivel aceitar que tantos cidaddos sejam reprovados
ou excluidos sem o dominio do codigo escrito da propria lingua e de instrumentos basicos
para compreender seu tempo, sua histdria e sua cultura.

Tais acBes tém como pano de fundo um mundo globalizado e capitalista, em que
imperam as politicas neoliberais, como aponta Perez Gémez (2001, p. 133) ao descrever as
iniciativas publicas e privadas de mudanca e reforma do sistema educativo, buscando reverter
a ineficacia da escola em acabar com o abandono, o absenteismo e o fracasso escolar, entre
outros aspectos.

O Brasil entéo estabelece as suas novas diretrizes e bases da educagdo nacional com a
aprovacao da lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, que reformula a educacdo vigente no

pais e a molda seguindo os principios internacionais de educacéo escolar, vinculada ao mundo

1 O Plano Decena de Educacso para todos ndo chegou a ser implementado na prética, a esse respeito ver
OLIVEIRA, D.A. Politicas Publicas e Educacdo Basica in Gestdo Democrética da Educacdo. Petrdpolis, RJ:
Vozes, 1997.

12 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério.
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do trabalho e da prética social, por meio de seus artigos 23 e 24, que estabelecem em todo
territério nacional a organizacdo da educacdo basica:

Art. 23. A educagdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim 0 recomendar.

§ 1° A escola podera reclassificar os aunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo
como base as normas curriculares gerais.

§ 2° O cdend&io escolar deverd adequar-se as peculiaridades locais,
inclusive climéticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino,
sem com isso reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lel.

Art. 24. A educagdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada
de acordo com as seguintes regras comuns.

| - acargahorariaminimaanual sera de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo
reservado aos exames finais, guando houver;

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

a) por promogao, para aunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou
fase anterior, na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

¢) independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avaliagdo feita
pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do
candidato e permita sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme
regulamentacdo do respectivo sistema de ensino;

[l - nos estabelecimentos que adotam a progressdo regular por série, 0
regimento escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que
preservada a seqiiéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para 0 ensino de
linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

V - averificag8o do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avadiacdo continua e cumulativa do desempenho do auno, com
prevaléncia dos aspectos gualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para aunos com atraso escolar;

¢) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificaco do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

€) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas institui cbes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no
seu regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a
freqliéncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para
aprovacao;

VIl - cabe a cada instituicdo de ensino expedir histéricos escolares,
declaracbes de conclusio de série e diplomas ou certificados de conclusdo de
cursos, com as especificagtes cabiveis. [grifo meu]
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Ficam evidenciados nesses artigos da nova L.D.B. a organizacdo em ciclos, a
classificagdo e reclassificacdo, os regimes de progressdo parcial, a possibilidade de aceleracéo
de estudos para alunos com atraso escolar, e obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, entre
outros. A nova L.D.B. acaba gerando mudangas significativas em todo territorio nacional,
onde Estados e Municipios, por meio “gestBes das redes publicas de ensino dos mais
diferentes matizes partidarios’ (Barreto & Mitrullis, 1999, p. 45), criam e implementam
mecanismos legais em seus sistemas de ensino, buscando reverter as altas taxas de reprovacéo
nas escolas publicas brasileiras.

Entre tais agcOes e mudangas esté a introdugdo do sistema de ciclos de aprendizagem no
Brasil substituindo assim o sistema seriado. O regime de ciclos ndo é uma idéia inovadora,
pois sua concepcao j& estava presente em leis anteriores as de 1996, como mostra Guilherme
(2002):

O regime de ciclos ou a esséncia do pensamento de aprendizagem
progressiva ja esteve presente legalmente no passado, nas duas anteriores
Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo, 4024/61 e 5692/71, como proposta
de experiéncia pedagdgica, ndo sendo, portanto, uma idéia completamente
nova, mas provavelmente um arquitetar de estudiosos da Educagéo que foi
lentamente trabalhado até chegar a forma como proposto na nova L.D.B. e
aderido pelarede publica (GUILHERME, 2002, p. 23)

Além de ser uma tendéncia internacional e ja ter sido implantada experimentalmente
antes da nova L.D.B, no caso do Estado de S&o Paulo a partir de 1984, com a implantacéo do
Ciclo Béasicos de Alfabetizacdo (MAINARDES, 2006, p. 13), o sistema ou regime de ciclos
ndo é adotado de maneira significativa por todos os Estados e Municipios da Nagdo, como
mostram os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep) natabela 01*3;

13 Os gréficos foram elaborados por meio das informacdes obtidas nos seguintes sitios el etrdnicos:
- http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar/news00_11.htm
- http://www.inep.gov.br/downl oad/noticias/2003/informativo/ciclos esc 02.xIs
- http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar/news03_07.htm
- http://www.inep.gov.br/informativo/informativol15.htm
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TABELA 01 - Numero de escolas por forma de organizacdo escolar no ensino fundamental

Ensino Fundamental

NUmero de escolas por forma de organizagdo, segundo as Unidades da Federacdo - Brasil 1999
: . Mais de umaformade
Unidade daFederacio | Totdl Geral Seriado Ciclos organizagao
Tota % Tota % Totd %
Brasil 183.448 151.202 824 18.370 10,0 13.876 7,6
Norte 25.811] 25209 97,7 85 03 517, 2,0
Nor deste 88.046 81.825 929 1460 17 4.761] 5,4
Sudeste 37.989 16.238 42,7 15.800 41,6 5951 157
Sul 22.047 20.003f 90,7 837, 38 1.207 5,5
Centro-Oeste 9.555 79271 829 188 2,0 14400 151

Ensino Fundamental

NUmero de escolas por forma de organizagdo, segundo as Unidades da Federacdo - Brasil 2002

' Seriado Ciclos Mais de umafoNrma de
Unidade da Federacdo Total Gerd organizacao
Tota % Tota % Tota %

Brasil 172.508 139.060 80,6 18.723 10,9 14.692 8,5
Norte 24475 23.923 97,7 164 0,7, 388 1,6
Nordeste 81.878 73.790 90,1 2.414 29 5.657 6,9
Sudeste 37.807 17.894 47,3 14.136) 37,4 5771 15,3
Sul 19.825 16.588 83,7 1.523 7,7 1.705 8,6
Centro-Oeste 8.523 6.865 80,5 486 5,7 1171 13,7

Ensino Fundamental

NUmero de escolas por forma de or

ganizagao, segundo as Unidades da Federacdo - Brasil 2004

. Seriado Cidlos Maisde un_1af0~rma de
Unidade da Federacao Total Gera organizacao
Tota % Tota % Tota %

Brasil 166.484 135.477 81,4 18.785 11,3 12.222, 7,3
Norte 23.712 23.080 97,3 154 0,7 478 2,0
Nordeste 78.050 72.173 92,5 3.332 4,3 2.545 3,2
Sudeste 37.665 17.546 43,6 13.293 353 6.826) 18,1
Sul 18.753 15.923 84,9 1.567 8,4 1.263 6,7
Centro-Oeste 8.304 6.755 81,3 439 5,3 1.110] 13,4

A tabela acima demonstra que menos de 12 % das escolas de ensino fundamental séo

organizadas em sistemas de ciclos ou regime de ciclos, e pode-se constatar que a regido norte

apresenta 0s menores percentuais de oferta, enquanto a regido sudeste traz os maiores indices.

O sudeste é considerado a regido de maior renda “ per capita’, conseqlentemente a regido que

tem os maiores indices de instrucdo e alunos matriculados nas escolas. Pode-se também

verificar, pelos dados da tabela, que os indices de estabel ecimentos que adotaram o sistema de

ciclos estdo caindo, de 41,6% em 1999 para 35,3% em 2004, chegando a pouco mais de 13

mil estabel ecimentos de ensino fundamental, num total de 166.484 em todo o Brasil.
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Esses dados, apesar de confirmar a afirmacéo sobre o sistema ou regime de ciclos ndo
serem adotados de maneira significativa por uma parte consideravel das escolas brasileiras,
também levam a refletir sobre o sistema seriado que, apesar de criticado e condenado por
diversos educadores, mesmo assim continua sendo adotado na maioria das escolas brasileiras.

Um dos fatores de relevancia para a permanéncia do sistema seriado em contrapartida
ao sistema de ciclos, apesar de contraditorio, seria o ato indice de criangas que finalizam o
ensino fundamental com dificuldades de aprendizagem. Tal apontamento e afirmacéo foram
muito difundidos nos meios de comunicacdo pelos candidatos nas eleicbes de 2006 aos
governos dos Estados nos quais os ciclos foram adotados. Tal afirmacéo também é apontada
por Freitas (2003) de maneira adequada ao mostrar que as dificuldades apresentadas pelos
alunos ndo sdo exclusivamente devido a existéncia do sistemade ciclos:

O principal argumento contra os ciclos tem sido sua incapacidade de ensinar
as disciplinas escolares tradicionais. Formuladores de politicas, pais,
professores e estudantes tém apresentado os ciclos (e a progressao
continuada) como responsavel pela existéncia de criangas anafabetas na
escola em séries mais altas (4% série do primeiro grau, por exemplo).
Contudo, os estudos divulgados pelo Sistema de Avaliacéo do Ensino Bésico
do MEC dao conta de que 51%, dos estudantes matriculados nas séries
iniciais ndo sabem ler adequadamente na 42 série. N&o se pode concluir que
essa porcentagem de estudantes com dificuldades se deva exclusivamente
aos ciclos.

De fato, o0 que o ciclo (e a progressdo continuada) faz € manter o aluno que
nao sabe ler na escola, enquanto no regime seriado ele é “expulso”. Dessa
forma, na escola seriada ele ndo era detectado nas séries mais avangadas.
Entretanto, agora, permanecendo na escola, esse aluno fica dentro do sistema
denunciando a qualidade do ensino.(FREITAS, 2003, p. 79)

Dos Estados e Municipios que introduziram tal sistema ou regime de ciclos em suas
redes de ensino, pode-se distinguir entre seus programas, segundo Mainardes (2006, p. 13),
duas politicas distintas: uma progressista e outra conservadora. A politica progressista
corresponde aos programas de escolarizacdo em ciclos como no caso dos Municipios de Belo
Horizonte (Escola Plural) e Porto Alegre (Escola Cidadd), em que seus programas
representam uma mudanca radical sobre o sistema seriado, eliminando totamente a
reprovacdo dos aunos no ensino fundamental por meio de mudangas no curriculo, nas
orientagdes metodoldgicas e, principalmente, nas concepgdes dos professores, adotando um
intenso investimento na formagdo continuada dos professores. A politica conservadora fica
por conta dos programas que adotaram o regime de progressao continuada, como no caso do
Estado de S8o Paulo, no qual apesar de promover mudancas no curriculo, nas orientacdes
metodol 6gicas e nas concepcdes dos professores, a reprovacdo dos alunos ainda prevalece,

ocorrendo no final dos ciclos do ensino fundamental (Ciclo | de 12a42sériese Ciclo Il de5%a
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82 séries), isto é, a reprovacdo se da na 42 série do Ciclo | e na 82 série do Ciclo Il do ensino
fundamental. E bom ressaltar, por meio de experiéncia propria, que parte dessas mudancas se

prende aos discursos, ficando distante da realidade vivenciada pelo professor.

Freitas (2003) apresenta um quadro bastante interessante para nossa compreensao
sobre o0 conjunto de dimensdes que envolvem estas duas politicas educacionais distintas:
Ciclos no caso de Belo Horizonte e a Progresséo Continuada no caso de S&o Paulo:

DIMENSOES CONTRADITORIAS DE CONCEPCOES DE EDUCACAO, CICLOS E AVALIACAO.

Progressao Continuada Ciclos
Projeto histérico conservador de otimizagdo |Projeto historico transformador das
da escola atual, imediatista e que visa ao bases de organizacdo da escola e da
alinhamento da escola as necessidades da sociedade, de médio e longo prazo, que
reestruturacao produtiva. atua como resisténcia e fator de

conscientizacao, articulado aos
movimentos sociais.

Fragmentagao curricular e metodolégica que |Unidade curricular e metodologica de

no maximo prevé a articulagdo artificial de estudos em torno de aspectos da vida,

disciplinas e séries (temas transversais, por respeitando as experiéncias significativas

exemplo). para a idade (ensino por complexos, por
exemplo).

Conteudo preferencialmente cognitivo- Desenvolvimento multilateral, baseado

verbal. nas experiéncias de vida e na pratica
social.

Aponta para a alienagao, para o Favorece a auto-organizac¢ao do aluno, o

individualismo do aluno e a subordinagdo |trabalho coletivo e a cooperacdo no

do professor e do aluno, aprofundando processo, criando mecanismos de

relagdes de poder verticalizadas na escola |horizontalizagdo do poder na escola.
(incluindo a énfase no papel do diretor e no
do especialista).

Treinamento do professor; preparagdo do Formacgdo do professor em educador.
pedagogo como especialista distinto do
professor (e vice-versa), com o
fortalecimento da separagdo entre o pensar
e o fazer no processo educativo.

Uso de tecnologias para substituir o Subordinac¢éo das tecnologias ao

professor e/ ou acelerar os tempos de estudo. | professor, com a finalidade de aumentar o
tempo destinado pela escola a formagao
critica do aluno.

Sistema excludente e/ou hierarquizador Educacido como direito de todos ¢
(auto-exclusdo pela inclusdo fisica na escola). | obrigacdao do Estado.

Desresponsabilizagdo da escola pelo ensino. | Educagdo de tempo integral.
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Terceirizagdo/privatizagao.

Retirada da aprovag¢do do ambito Enfase na avaliacdo informal com
profissional do professor, mantendo inalterada | finalidade formativa e énfase no coletivo
a avaliagdo informal com caracteristica como condutor do processo educativo.
classificatoria.

Avaliacdo formal externa do aluno e do Avaliacdo compreensiva, coletiva e com
professor (de dificil utilizagao local) como utilizagdo local.

controle.

Avaliagao referenciada em conteuidos Avaliacgao referenciada na formacao e no
instrutivos de disciplinas, padronizados em | préprio aluno, ante os objetivos da
habilidades e competéncias. educacdo e a vida (formacdo + instrucao).

Fonte: FREITAS, Luiz Carlos de. Ciclos, seriacéo e avaliagdo: confrontos de [6gicas. Colecdo cotidiano
escolar. Sdo Paulo: Moderna, 2003, p.73-76.

Assim como Mainardes (2006), as diferencas sobre essas duas politicas distintas
apresentadas por Freitas (2003) deixam bem claro o confronto de |6gicas estabelecidas por
elas. Pode-se entdo compreender que o Regime de Progressdo Continuada apresenta uma
concepcao mais conservadora, voltada para uma otimizagdo da escola atual, no qual as
relacdes de poder no interior da escola ainda continuam verticalizadas. O professor € treinado
para trabalhar em tal regime e perdeu a aprovagdo do aluno de seu ambito profissional. A
avaliacdo ainda consiste em um instrumento para averiguar habilidades e competéncias de
contetidos.

JA os programas de escolarizacdo em ciclo apresentam uma concepcdo mais
progressista, voltada para transformacéo das bases de organizac8o da escola, no qual ha a
preocupacao de criar mecanismos de horizontalizagdo do poder no interior da escola e a busca
de melhorar a formagdo do professor, transformando-o em educador. A avaliagdo possui uma
finalidade formativa/diagndstica do aluno.

Porém, o que parece mais explicito na politica de implantacdo desses sistemas ou
regimes de ciclos no Brasil, por meio dos estudos realizados, € o combate aos baixos indices
do rendimento escolar, por conta da evasdo, reprovacéo e repeténcia, como afirma Alavarse
(2002):

Outro aspecto sadliente da discussdo de ciclos, verificado quanto a
justificativa de sua adocdo, diz respeito ao rendimento escolar, isto é, aos
indices de promocdo e retencdo. Ainda que ndo possam ser justificados
exclusivamente em fungdo desses indicadores, inegavelmente foi se
configurando no Brasil o desafio candente de superar a situacdo de exclusdo
social que marca a escolarizacdo fundamental. Pode-se articular este aspecto
com dois outros. Primeiramente, a contradi¢éo entre uma escolarizagéo que é
legalmente obrigatdria mas que na prética ndo se verifica, tanto pelos
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potenciais alunos que ndo tém acesso mediante a efetivacdo da matricula,
como também pel os a unos que tendo tido acesso ndo conseguem conclui-la,
0 gue se configura no fenémeno da evasdo. Em segundo lugar pelos alunos
que, tendo concluido a escola fundamental, o fizeram em muito mais de
oitos anos por conta da reprovagdo e repeténcia.(ALAVARSE, 2002, p.84-
85)

2.2 - A Progressdo Continuada no Estado de S&o Paulo

No Estado de S&o Paulo, as orientacbes da nova LDB (lei 9394/96) foram
imediatamente acatadas pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE), que se fundamentou no
referido artigo 32 dalei federal 9394/96:

Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formacéo bésica
do cidaddo, mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos
0 pleno dominio daleitura, da escrita e do calculo;

[l - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos val ores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e aformago de atitudes e valores,
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar 0 ensino fundamental em
ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental 0 regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino.

§ 3 O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem.

§ 4° O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia
utilizado como complementacdo da aprendizagem ou em situacBes
emergenciais.[grifo meu]

O artigo 2° da lei Estadual n°® 10.403/71 confere ao CEE as atribuigdes de formular
objetivos e tragar normas para 0 sistema educacional estadual. E também na indicagcdo do
proprio conselho n°® 08/97(Processo CEE n° 119/97), que € indicada como experiéncias
positivas do Municipio de S0 Paulo na gestdo de Paulo Freire até 1991 e do préprio Estado
de S8o Paulo aimplementacdo do Ciclo Basico em 1983, como mostra em seu paragrafo 2:

[...] Asredes publicas de ensino do Estado de Sdo Paulo e do Municipio de
S80 Paulo tém uma significativa e positiva experiéncia de organizacdo do
ensino fundamental em ciclos.[...] A exemplo de outros paises, parece que ja
contamos com condi¢Bes objetivas para a introducdo de mecanismo de
progressdo continuada dos alunos ao longo dos oito anos do ensino
fundamental. O atual ciclo basico, formado pelos dois anosiniciais do ensino
fundamental, j& adotado na rede estadual e a estruturagdo de todo o ensino
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fundamental em ciclos experimentada pela Prefeitura de Sdo Paulo
constituem sinais evidentes de que tal mecanismo tem condi¢Bes de ser
assimilado e implantado em todo o sistema de ensino do Estado de Sé&o
Paulo. [grifo meu]

Finalmente sendo implantado na rede publica estadual, por meio da Secretaria
Estadual de Educacéo, gestora e responsavel pelo maior sistema de ensino no pais, o regime
de Progressdo Continuada por meio da Deliberacdo CEE n° 09/97 de 30 de julho de 1997
modificou o ensino fundamental do Estado de S&o Paulo em vérios aspectos. Tais
modificagOes decisivas estéo evidenciadas principalmente no artigo 1° da Deliberagdo CEE n°
09/97:

Art. 1° - Fica instituido no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo o
regime de progressdo continuada, no ensino fundamental, com duracdo de
oito anos.

§ 1° - O regime de que trata este artigo pode ser organizado em um ou mais
ciclos.

§ 2° - No caso de opcdo por mais de um ciclo, devem ser adotadas
providéncias para que a transi¢do de um ciclo para outro se faga de forma a
garantir a progresséo continuada.

§ 3° - O regime de progressdo continuada deve garantir a avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, o0 qual deve ser objeto de recuperagéo
continua e paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario,
no final de cada periodo letivo.

Assim ocorreu a implantacdo do Regime de Progresséo Continuada no Estado de Séo
Paulo que foi adotado e implementado pela SEE com uma série de normas a serem
observadas na composicao curricular e na organizacdo escolar no sentido de garantir 0 acesso
a permanéncia e a aprendizagem bem sucedida para todos os alunos no ensino fundamental,
mudando radicamente os conceitos de repeténcia e reprovacdo, em sua proposta, pelos
conceitos de aprendizagem continua e progressiva.

Dentre as mudancas, desencadeadas por meio de sua politica educacional, a que mais
se destacou foi atransformacéo do sistema seriado de oito anos em um sistema organizado em
dois ciclos de ensino de quatro anos cada, o Ciclo | e o Ciclo I, com promocéo automatica de
um ano para o outro dentro do mesmo ciclo, garantindo a avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem e a possibilidade de retencdo do aluno ao final de cada ciclo. O Ciclo | engloba
as antigas 12 22 32e 42 sériesdo 1° grau e 0 Ciclo Il as antigas 5% 62 72 e 82 séries do 1° grau,
ambos do sistema seriado.

Segundo Wey (2002), algumas agdes e mudangas significativas, com o surgimento da
Progressdo Continuada, mexeram com a estrutura organizacional da escola alterando os

padrdes de gestéo educacional, como mostra o quadro a seguir:
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Progressdo Continuada
Acao Antes Depois

Organizagao das escolas Espacos iguais para| Espacos  especificos para

diferentes alunos. criangas e jovens.

Jornada dos alunos Quatro horas diérias. Cinco horas diérias.

Professor Coordenador | Somente nas Escolas Padréo. | Todas as escol as.

Pedagogico

Horério de Trabalho | Somente nas Escolas Padr&o. | Inclusdo do HTPC na jornada.

Pedagdgico Coletivo (HTPC)

Capacitacdo Cursos pontuais. Implantacdo do Programa de
Formagdo Continuada (PEC),
acOes mais abrangentes com
novas propostas pedagogicas.

Autonomiaregimental Regimento Unico para todas| Autonomia para elaborar

as escolas. regimento e projeto
pedagOgico

Recuperacdo paralela Previsdo legal sem | Regulamentada com trés horas

condicbes concretas para|semanais aém do horé&io.

realizacao. Carga  suplementar  para
professor, crédito de horas por
escola e contratacdo de
professores.

Recuperacdo intensiva Cinco dias Uteis ao final do|Recuperacdo em  janeiro

ano. assegurada a todos.

Recuperacdo de ciclo N&o existia. Implantagéo.

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Progressdo continuada:
compromisso com a aprendizagem. FORUM DE DEBATES. Anais, jun. 2002. p. 47-67.

Este conjunto de a¢Bes e mudangas, entre outras, segundo o discurso da SEE/SP, tendo
»n 14

Vera Lucia Wey como representante, € necessario para “racionalizar o fluxo escolar” ™, isto €,
s80 medidas necessarias para reverter os altos indices de evasdo e de repeténcia gue assolam o
sistema educacional do Estado, e também permitem que 0s recursos gastos com o enorme
contingente de alunos reprovados possam ser utilizados em recursos materias nas escolas e
mel horia dos salrios dos profissionais da educacéo.

Diante desses objetivos e da diversidade de como os Ciclos de Progressdo Escolar tém
sido implantados nas redes de ensino no Brasil, no caso do Estado de Séo Paulo, tanto a
implantacéo, introducdo do regime, quanto a implementagdo, momento posterior a este
guando diversos aspectos foram complementados, do Regime de Progressdo Continuada
geraram e vém gerando questbes probleméticas nas escolas estaduais, interferindo
principalmente na pratica do professor, na condicdo de trabalho docente e na aprendizagem

dos alunos.

4 Compreende medidas para regularizar os alunos na idade/série correspondente, isto é, colocar o aluno na série
compativel com suaidade.
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Algumas destas questbes foram ventiladas por representantes do Sindicato de
Supervisores do Magistério no Estado de S&o Paulo (Apase) em uma mesa-redonda no Forum
de debates intitulado “ Progresséo continuada: compromisso com a aprendizagem”, promovido
pela propria SEE-SP, em 25 de junho de 2002. Essas questdes estéo sintetizadas no artigo
“Progressdo continuada: um (im)pacto”. O destague da discussdo revelou cinco importantes
pontos relativos a implantacdo do regime a serem destacados. O primeiro deles é o fato de a
progressdo continuada ter sido implantada sem que houvesse um amplo debate com os
integrantes do magistério, fato este que acabou gerando mais tenséo entre a cultura politicae a
cultura do profissional do magistério; o segundo consiste na retencdo que representa um
instrumento de controle tanto na cultura escolar como na sociedade civil; o terceiro refere-se a
jornada de trabalho do docente como inadequada a nova concepgdo, em que as horas
destinadas ao trabalho pedagégico sdo insuficientes e improducentes para que haja estudos,
reflexdes e debates; o quarto reflete o aumento da permanéncia do aluno na escola sem que
haja espacos de aprendizagens adequados, como é o caso da falta de salas-ambientes €;
finalmente, o quinto relata a ndo realizagdo regular de concursos publicos para cargos de
docentes e suporte pedagdgico (diretores e supervisores), gerando uma fenda na transmisséo e
apropriacdo do conhecimento tedrico e prético entre as distintas geracfes de profissionais da
educagéo.

Quando a implementacdo do regime de Progressdo Continuada é abordada, surgem na
discussdo questbes referentes a reorganizagcdo das escolas e das diretorias feitas em nivel
regional, desprezando suas diferengas e necessidades distintas, inviabilizando a formagéo de
uma equipe compromissada com o projeto pedagdgico de uma escola autdbnoma. Outro
aspecto aponta para a realidade socia e econdémica dos alunos da escola publica que néo
corresponde ao perfil idealizado; ou ainda, a avaliagdo que permanece repleta de contradicoes
e conflitos na relacdo entre alunos e professores e, finamente, a freqiiéncia irregular dos
alunos com o excesso de faltas e os procedimentos duvidosos de compensagéo de auséncia.

Além das criticas quanto a implantagdo e implementacdo do Regime de Progresséo
Continuada apresentada, devemos mencionar o “grande né na garganta’ dos profissionais da
educacdo, principalmente os professores, quanto a restricdo da possibilidade de reprovacéo
dos alunos, gerando assim uma associacdo da Progressdo Continuada com a “aprovacéo
automatica’. Tal associacdo € amplamente citada e discutida por diversos setores da educacéo
envolvendo representantes da SEE/SP, dos sindicatos dos profissionais da educagdo e

inclusive no ambito académico.
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Para os representantes da SEE/SP, a importancia da Progressdo Continuada ainda ndo
foi totalmente compreendida pelos profissionais da educacgéo, pelos estudantes e seus pais.
Eles afirmam que a discussdo sobre a Progressdo Continuada esta equivocadamente centrada
no fim da reprovagdo e da aprovagdo no ensino fundamental e, com isso, acaba se desviando
do foco principal deste novo sistema de ensino: garantir 0 acesso ao conhecimento e ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias a todos os alunos e possibilitar a permanéncia
deles na escola por um periodo minimo de oito anos.

Para o0s representantes dos sindicatos dos profissonais da educacdo, mais
especificamente da Apeoesp,™ tal associacdo entre Progressdo Continuada e “aprovacio
automatica’ é justificada segundo a fala de sua presidenta Maria 1zabel Azevedo Noronha
(gestdo 2002 a 2005) durante o Férum de debates intitulado “Progressdo continuada:
compromisso com a aprendizagem”:

No nosso entendimento, o sistema de avaliacdo denominado progressdo
continuada na rede estadual de ensino, tal como vem sendo realizado, resulta
na simples “ aprovacao automatica” dos alunos; ou sgja, muitos alunos vém
sendo promovidos aos ciclos seguintes sem que tenham absorvidos os
contelidos ministrados e, portanto, sem que lhes tenha sido assegurado o
direito de acesso ao conhecimento historicamente acumulado e o
instrumental necessario ao sucesso escolar e a seu progresso profissiona e
social.(NORONHA, 2002, p.96-97)

A atual diretoria também reforca esta visdo sobre 0s prejuizos na aprendizagem dos
alunos devido a Progressdo Continuada corresponder a “aprovacdo automética’ em texto
publicado em seu jornal de circulagdo mensal*®:

[...] Aprendizagem prejudicada - Tanto ndo € uma preocupagdo que todos 0s
projetos educacionais sdo implementados de forma equivocada. Muitas
vezes, sdo projetos defendidos pelos professores, mas desvirtuam-se pela
forma como sdo conduzidos pelo governo. Para que os projetos contribuam
com a quaidade do ensino é preciso garantir plangamento nas agdes,
formag@o continua aos professores e infra-estrutura adequada com saa
ambiente, laboratérios, quadras poliesportivas, salas de leitura, refeitérios,
entre outros espagos. A progressao continuada é um tipico exemplo do
descaso do governo em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem. Ao
adotar 0 projeto, a gestdo Covas/Alckimin o transformou em aprovagéo
automatica. Professores eram obrigados a promover alunos, sem o devido
aprendizado, as séries seguintes. O importante era conter custos: esta € a
politica educacional do governo estadual.

> APEOESP- Associaggo dos Professores do Ensino Oficia do Estado de S8 Paulo fundada em 15/12/1948, a
partir de 1964 passou a ser considerada Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo,
porem ndo houve mudanca na sigla.

'® Fonte: Jornal da APEOESP, Politica de Alckimin desrespeita alunos e professor es, S0 Paulo, n° 269, p.12,
jun 2006.
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Freitas (2000, p. 100) revela que, na 6tica dos professores, 0 objetivo da SEE/SP era
reduzir os indices de evasdo, reprovacao e economizar recursos, Com iSso 0O processo ensino-
aprendizagem ficou diluido perante a cultura da promocéo, fazendo com que o significado da
aprendizagem se esvaisse a medida que a Progressdo Continuada se vinculou a idéia de
“promocado automaética’.

Viégas (2002, p. 152) mostra em seu trabalho que, apesar das estatisticas educacionais
da SEE/SP mostrarem praticamente o fim do fracasso escolar, tal processo ndo passa de um
“faz de conta’ para os educadores entrevistados em estudo de caso realizado pela
pesquisadora, pois o0 sistema gera uma exclusdo camuflada do aluno no interior da escola.
Bertagna (2003, p. 21) utiliza-se do conceito de Bourdieu e Champagne (1998), “exclusdo
branda’, para referir-se a exclusdo no interior da escola como sendo uma exclusdo na qual 0s
alunos tém acesso e permanéncia no sistema escolar, porém ndo lhes sdo dadas reais
possibilidades de sucesso quanto as suas condi¢des sociais originais, mas sim reservando a
eles posicOes e expectativas menos nobres, desta maneira o sistema escolar utiliza-se dos
indices estatisticos para camuflar o fracasso escolar por meio da exclusdo.

Através da exclusdo branda, os excluidos podem ter acesso e permanecer no
sistema escolar, mas a sua condicdo de excluidos tende a agravar e
aprofundar & medida que ele permanece neste sistema e ndo consegue éxito,
construindo-se assim uma justificacdo para a sua exclusdo de maneira
dissimulada, como incapacidade pessoal, ja que 0 acesso e a permanéncialhe
foram garantidos e, portanto, assumindo a condi¢&o que de certa forma € a
correspondente a sua origem, acirrando a distingdo entre estes e 0s que estéo
“fadados’ ao éxito. Dessa forma, o0 sistema escolar resguarda-se dos indices
estatisticos de exclusdo — através do discurso de democratizacdo e
permanéncia— de forma explicita e guarda/mantém, implicitamente em seu
interior, as desigualdades escolares, culturais e sociais. Portanto, observamos
a existéncia nesse espago dos contrérios: os privilegiados/bem sucedidos e os
desprivilegiados/fracassados. (BERTAGNA, 2003, p. 21)

Guilherme (2002, p. 10) mostra em seus estudos a preocupacdo quanto a falta de
debate com os integrantes do magistério a respeito da implantacdo da Progressdo Continuada
e a Vvisdo que se tem de sua implementacdo como uma medida politica sob a forma de um
remédio milagroso, porém amargo e imposto, com o0 proposito de extinguir os problemas de
evasdo e repeténcia do sistema educacional e que tem que ser condizente com as exigéncias
das agéncias internacionais que fomentam a educagdo no mundo.

Todavia, 0 que se constata por meio dos estudos realizados € que, independente do
ponto de vista que se tem sobre a Progressdo Continuada, a favor ou contra, ela representa
uma mudanca significativa no maior sistema educacional do pais e toda mudanga como esta,

gue mexe has regras da escola e modifica as concepcdes de seus autores (alunos, professores,
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pais e suporte pedagdgico etc), leva um certo tempo, conhecimento e empenho, de ambas as
partes, para se concretizar de fato, pois interfere na cultura escolar que esta posta e
estabel ecida na escola e dificilmente se abre para mudancas, como reflete Freitas:

[...] os problemas da escola, 0s mais graves, tém origem histérico-social. Ha
uma légica congtituida e que reage & mudanca de sua funcdo socia
predominante, excludente e seletiva. Dai as dificuldades da progressdo
continuada e dos ciclos, para se instituirem e para alterarem as regras do
jogo naescola.(FREITAS, 2003, p. 34)

Além da cultura escolar, temos também a cultura docente, intrinseca a primeira, que
impOe restricdes e barreiras para este novo sistema de ciclos, pois 0 mesmo acaba
desconstruindo tudo aquilo que foi incorporado pelos professores, principalmente agueles
com mais tempo de magistério, como afirma Arroyo (1999), um defensor do sistema de
ciclos:

Estamos téo acostumados com a organizagéo seriada que ela passou a fazer
parte de nosso imaginério escolar.(...) Lecionamos por anos na estrutura
seriada, na organizacdo gradeada e disciplinar do trabalho. Para o sistema
seriado fomos formados e ele terminou nos deformando. Trazemos suas
marcas em nossa pele, em nossa cultura profissional. Desconstruir a
organizacdo seriada e sua l6gica é desconstruir um pedaco de nés. Os ciclos
ameagam nossa auto-imagem.(ARRQOY O, 1999, p. 143-144)

O tempo, juntamente com o conhecimento, 0 empenho e outros fatores, propiciaréo
uma reflex@o na pratica de seus autores por meio de um processo que precisa ser construido
coletivamente e devera sofrer adaptagdes conforme as necessidades vao aparecendo para que
realmente se concretize ou ndo este novo sistema educacional que € o Regime de Progressado
Continuada. Sua adoc&o ndo deve se dar simplesmente pelo fato de ser um novo sistema
educacional regulamentado por uma nova lei e suas normatizagdes que irdo modificar o
sistema educacional vigente, pois as leis, isoladamente, ndo mudam a prética pedagdgica, 0s
conceitos e os vaores contidos na escola com a sua simples implantacéo, elas necessitam

estar acompanhadas de a¢Oes adequadas a realidade e ao contexto escolar.

2.3 - A recuperacao no Estado de Sdo Paulo

O propésito desse capitulo, por meio do estudo historico descritivo, € compreender e
identificar a recuperacéo de estudos na realidade escolar da rede publica estadual paulista,
cujo quadro traz subsidios para analisarmos, compararmos e chegarmos a uma visao critica do
processo de recuperacao realizado pelo Estado de Séo Paulo.

Nesse contexto reportamos ao seculo XX, em que o sistema educaciona brasileiro

sofre significativas mudangas, por meio de leis federais seguidas de leis estaduais e
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municipais, que regem a educacdo em nosso pais, com a finalidade de acabar com o fracasso
escolar movido pela desigualdade social, com o baixo aproveitamento escolar, com a evasdo,
assim como a defasagem idade/série, arepeténcia, a exclusio etc.

Na histéria da educagcdo em nosso pais, a recuperagdo ou 0s estudos de recuperacéo
aparecem oficialmente a partir de 11 de agosto de 1971, com alei federal n° 5692/71 — Lei de
diretrizes e Bases da Educagdo Naciona — que fixa diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2°
graus no Brasil, estabelece nos artigos 11 e 14 e respectivamente nos paragrafos 1° e 2° os
estudos de recuperacdo no calendario escolar e sua obrigatoriedade aos alunos com
aproveitamento insuficiente:

§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os
periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar
estudos de recuperagdo aos alunos de aproveitamento insuficiente e
ministrar, em carater intensivo, disciplinas, areas de estudo e atividades
plangjadas com duracdo semestral, bem como desenvolver programas de
aperfeicoamento de professores e realizar cursos especiais de natureza
supletiva.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente poderda obter aprovacéo
mediante estudos de recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo
estabel ecimento.

No estudo da lei, fica evidenciado que o conceito de recuperacdo estéd mais associado
ao de aprovagao pela apropriagdo do conhecimento do que ao de aprendizagem. Entretanto,
antes dessa lei, 0 conceito de recuperacéo estava limitado aos exames de 22 época, em que a
responsabilidade de se preparar/recuperar era exclusivamente dos alunos com dificuldades e
gue tinham que estudar e aprender os conteidos do ano letivo por conta prépria com estudos
extras, ou por meio de gjuda de parentes, amigos e outros estudantes formando grupos de
estudos ou pagando professores particulares. A partir dalei, a responsabilidade passa a ser das
escolas de proporcionarem estudos de recuperagdo aos alunos com agproveitamento
insuficiente, como mostraVido(2001):

Antes da implantagdo desse mecanismo de recuperacdo, a escola deixava ao
auno a responsabilidade de se preparar para novos exames, 0s de “22
época’. Os estudantes que tinham poder aquisitivo contratavam professores
em cardter de aula particulares, para gjuda-los e, outros menos favorecidos,
tentavam sozinhos, ou auxiliados por colegas, parentes, amigos a aprender o
gque ndo conseguiram durante o ano letivo. A Lei 5692/71 coloca a
obrigatoriedade das escolas proporcionarem estudos de recuperagdo aos
adunos de aproveitamento insuficiente, transferindo a escola a
responsabilidade da recuperagéo de estudos.(VIDO, 2001, p. 21)

Porém, as escolas se encontram despreparadas para realizarem tal tarefa, necessitando
de um certo tempo para se organizarem e atenderem na pratica as inovagdes contidas ha nova

lei. Seus professores ndo dispdem de formagdo adequada para atender a essa nova realidade,
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como estabelece 0 artigo 80: “ Os sistemas de ensino deverdo desenvolver programas especiais
de recuperacdo para os professores sem a formagao prescrita no art. 29 desta Lei, afim de que
possam atingir gradualmente a qualificacéo exigida’ ( LDB n° 5692/71).

Sem muita clareza de como deveriam proceder aos estudos de recuperagdo nas escolas
devido a falta de especificacdo da lel n° 5692/71, os Estados, por meio de seus Conselhos
Estaduais de Educagdo, passaram a elaborar normas para organizarem seus sistemas de
ensino, que, por meio das Secretarias de Educacdo, se incumbiram de organizar os estudos de
recuperacdo. Assim, o Estado de Séo Paulo, utilizando-se dalei federal n° 5692/71, do Parecer
CFEY n° 1068/72 e da Indicagdo CEE n° 1/72, retrata a recuperagio como um sistema que
oferece aos alunos uma oportunidade durante o ano letivo de recuperar o que néo foi
aprendido, dando énfase a periodos intensivos apés cada avaliagdo, seja bimestral, trimestral
ou ao final do ano letivo. No entanto, o que se viu foi bem diferente, como apontam os
estudos feito por Quagliato(2003):

Mas os registros que se tém dos estudos de recuperacdo, ap0s cada sintese
avaliativa, estdo relacionados apenas a mais uma prova sobre 0 mesmo
conteldo tratado, quando ndo a mesma prova. Quanto aos estudos de
recuperacao ao fina do periodo letivo, o aluno dispunha de cinco dias para
tirar as davidas e fazer novas provas. (QUAGLIATO, 2003, p. 46)

Assim os estudos de recuperacdo continuam sem a importancia e as regras devidas,
ocupando um periodo de tempo inapropriado, longe do caréter intensivo e sem uma
concepcdo bem definida do que deve ser, gerando muitas dividas, criticas e contradicdes por
partes dos profissionais da educacdo. No estudo realizado, percebe-se que a recuperacdo esta
efetivamente associada a avaliacdo, 0 que gera uma confusdo de conceitos conforme mostra
Vido (2001):

O conceito de recuperagdo confunde-se com o de avaliagdo, uma vez que
sugere “paradas’ para identificar eventuais dificuldades e deficiéncias
especificas dos alunos. A recuperacdo € a forma de atacar as dificuldades
diagnosticadas pela avaliacdo. E abusca e a aplicacio da estratégia adequada
para combater as deficiéncias de ensino-aprendizagem e vencé-las.(VIDO,
2001, P. 41)

' A primeira tentativa de criagdo de um Conselho na estrutura da administracgo publica, na &rea de educacéo,
aconteceu na Bahia, em 1842, com fungdes similares aos boards ingleses e, em 1846, a Comissdo de Instrugcdo
Publica da Cémara dos Deputados propds a criacdo do Conselho Geral de Instrucdo Publica. A idéia de um
Conselho Superior somente seria objetivada em 1911 (Decreto n° 8.659, de 05/04/1911), com a criagdo do
Conselho Superior de Ensino. A ele seguiram-se 0 Conselho Nacional de Ensino (Decreto n° 16.782-A, de
13/01/1925) Conselho Nacional de Educacdo (Decreto n° 19.850, de 11/04/1931) Conselho Federal de Educacéo
e Conselhos Estaduais de Educacdo (Lei n° 4.024, de 20/12/1961) Conselhos Municipais de Educacdo (Lei n°
5692, de 11/08/1971) e, novamente, Conselho Nacional de Educacdo (MP n° 661, de 18/10/94, convertida na Lei
n° 9.131/95). Informagdes retiradas do site:

http://portal.mec.gov.br/cne/index.php?option=content& task=view&id=113& I temid=207.



Em 04 de maio de 1976, a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, seguindo o
Parecer CEE n° 89/76 e as diretrizes ja aprovadas pelo CEE, dispde sobre as normas para
avaliagdo, recuperacdo e promogdo de alunos por meio da Resolucdo SE n° 134/76.
Recomenda a respeito da recuperacdo que, no plangamento escolar, sejam identificadas e
levantadas as causas e deficiéncias apresentadas, para que sejam elaboradas estratégias para o
desenvolvimento da recuperacdo dos estudos e que o préprio professor da classe possa
proporcionar estes estudos aos alunos, caso contrario, que sgja outro professor credenciado,
sendo o plano de recuperacdo elaborado por ambos (professor da classe e 0 da recuperacao).
O mesmo parecer determina que sgja estabelecida a utilizagdo de pelo menos dois
instrumentos de avaliagdo do aproveitamento da recuperacéo e ainda que se estabelecam
critérios para a recuperacdo bimestral, semestral e final. Nesse sentido, o conceito obtido pelo
aluno narecuperacdo durante o bimestre deve ser integrado a avaliagéo final do mesmo.

A Resolugdo SE n° 134/76 foi um passo importante da Secretaria da Educagéo do
Estado de S&o Paulo na tentativa de viabilizar a recuperacdo nas escolas por meio de regras
mais claras e especificas. Sobre a avaliagéo, a resolugdo traz mudancas e a define como um
processo que consiste em acompanhar o desenvolvimento dos alunos nas diferentes
experiéncias de aprendizagem, focalizando os comportamentos esperados e desegjados para o
final da série. Neste contexto e conforme o artigo cinco da Resolucéo, a avaliacdo devera ser
expressa em cinco conceitos'®: A - plenamente satisfatéria; B - satisfatéria; C - regularmente
satisfatéria; D - pouco satisfatéria; E — insatisfatdria. Tais conceitos deveriam refletir
diferencas claramente discerniveis de realizagdo conforme a resolucdo, e 0s alunos que
tivessem durante o bimestre ou o semestre notas inferiores a C estariam sujeitos aos estudos
de recuperacéo e ao final do ano letivo. Apds a recuperacdo final, os alunos com conceito
final igual ou superior a C eram promovidos e os demais eram retidos. A Resolucéo SE n°
134/76 especifica que os estudos de recuperagdo consistem em um processo continuo e
concomitante ao desenvolvimento do curriculo, a fim de corrigir possivels distor¢des de
aproveitamento que venham a sofrer os alunos que ndo conseguissem atingir 0 necessario
durante o bimestre ou semestre, isto €, mencgado igual ou superior aC.

Em 1978, com o Parecer CFE n° 2164/78, o governo federal tenta mais uma vez dar
subsidios para as escolas enfrentarem seus reais problemas quanto aos estudos de

recuperacdo, por meio de discussdo e definicdo de conceitos realizados por seus conselheiros

'8 Tais conceitos correspondem &s notas ou mengdes atribuidas pelos professores nas avaliagbes de seus alunos
para registro na secretaria da escola e ainda hoje continuam sendo utilizados por grande parte das escolas
pertencentes a Rede Publica Estadual Paulista.
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sobre aprendizagem, avaliacdo e recuperacdo. O conceito de recuperacdo fica atrelado a
aprendizagem, mais especificamente a avaliacdo da aprendizagem.

Constata-se dessa forma que no sistema educacional € impossivel tratar do assunto
recuperagdo sem contextualizar a aprendizagem e a avaliagdo, pois de certa forma a
recuperacdo consiste em atacar as dificuldades diagnosticadas pela avaliacdo por meio da
busca e aplicacdo de estratégias adequadas que possam combater as deficiéncias de
aprendizagem e, se possivel, vencé-las.

Nas décadas de 1970 e 1980, acompanhando as mudancas na avaliacdo e seguindo este
novo conceito de recuperacdo atrelado a avaliacéo da aprendizagem, a Secretaria da Educacdo
do Estado de S&o Paulo constata, de forma acanhada, que a recuperacao no final dos bimestres
e ou no final do ano letivo ndo eram uma forma eficaz de combater os baixos indices de
aproveitamento de seus alunos, entéo preconiza os estudos de recuperacdo de forma continua
e paralela, ao longo do processo de aprendizagem que se da durante o ano letivo.

Os estudos de recuperacdo comecam a adquirir novas perspectivas e surge a
necessidade de delimitar tempo e espago para que 0s aunos que necessitem dos estudos de
recuperacdo tenham o devido atendimento. Nessas décadas, segundo Souza (apud
QUAGLIATO, 2003, p. 60), um grande nimero de educadores brasileiros relatam em suas
pesquisas um dos grandes entraves da educagdo em nosso pais. a desigualdade social no
interior das escolas, responsavel, de certa forma, pelas atas taxas de evasdo e repeténcia nas
escolas publicas de nosso pais. Essa desiguadade compreendia os alunos das camadas
populares, menos favorecidas, que sofriam discriminagdo sbcio-econbmica e acabavam,
consequientemente, recebendo um ensino de pior qualidade.

Numa tentativa de acabar com a desigualdade social e com o fracasso escolar gerado
pela evasdo e repeténcia no interior das escolas, o Estado de Sdo Paulo, por meio de sua
Secretaria de Educacdo, realiza varias acdes. Entre elas, implanta, em 1979, o processo de
recuperacdo continua por meio da Resolugdo SE n° 26/79. Apesar de ser um projeto especial
de recuperagcdo para poucas escolas e somente contemplar as disciplinas de Portugués e
Matematica, € uma nova perspectiva para os alunos que possuem dificuldades e necessitam de
estudos de recuperacdo. A Resolucdo determinava que seriam oferecidas de 2 a 3
horas/aulas*® para as disciplinas de Portugués e Matemética; caso ndo houvesse espaco para as
aulas durante a semana (de segunda a sexta-feira), as aulas poderiam ser realizadas aos

sabados e os professores que participassem do projeto de recuperacdo seriam beneficiados

1% Uma horas/aula nesta época variava de 40 a 50 minutos.
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com pontuacdo para fins de ingresso e ou remocao na rede. Com a Resolucdo SE n°48/81, os
estudos de recuperacao passam a ser estendidos a todas as escolas do Estado de Sdo Paulo que
necessitassem formar turmas de recuperacdo, além de utilizar os critérios estabelecidos pela
Resolugdo anterior, Resolugdo n® 26/79 (ela trés especificagbes quanto ao nimero de alunos
por turma, minimo de 10 e méximo de 35 alunos, permitindo que as escolas se adaptassem
segundo suas necessidades. Assim, o0s estudos de recuperagdo comegam a conquistar um
espaco dentro das escolas, constituindo-se em uma prética escolar).

Em 1983, € implantado o Ciclo Béasico, por meio do Decreto Estadual n® 21833, com o
intuito de combater as mazelas do sistema seriado, especificamente os indices de repeténcia e
evasao constatados nas primeiras séries do primeiro grau.

A década de 1990, porém, foi a mais significativa, na percepcéo deste pesquisador,
quanto as mudancas no sistema educaciona brasileiro. Nela foram aprovadas e promulgadas
as novas diretrizes e bases da educacdo nacional, a nova L.D.B. - lei n°® 9394 de 20 de
dezembro de 1996, que reformulou a educacdo vigente no pais e a moldou seguindo os
principios internacionais de educacéo escolar vinculada ao mundo do trabalho e da prética
social, apesar de ter ficado oito anos tramitando no congresso Nacional (de 1988 a 1996).

A nova L.D.B. acaba gerando e reiterando mudancas significativas em todo territorio
nacional, tals como a organizacdo do sistema educaciona em ciclos, a classificacéo e
reclassificacéo, o0s regimes de progressao continuada e parcial, a possibilidade de aceleracdo
de estudos para alunos com atraso escolar. Ela ainda reitera a obrigatoriedade dos estudos de
recuperagdo, entre outros. Com ela, os estabel ecimentos de ensino devem prover meios para a
recuperacdo e os docentes ficam responsaveis em estabelecer estratégias de recuperacdo para
os alunos de baixo rendimento escolar, segundo os artigos 12 e 13 e seus respectivos
parégrafos V e IV. Com a nova L.D.B., os estudos de recuperacdo, segundo a lei, deveriam
ser paralelos ao periodo letivo e a avaliagdo deveria ser continua e cumulativa, porém tal
pressuposto consiste em uma contradicdo da proprialei conforme Quagliato (2003):

Ao mesmo tempo em que alel colocava os estudos de recuperacdo paralelos
a0 periodo letivo, afirmava que a avaliagdo deveria ser continua e
cumulativa. Esse fato parece-nos, num primeiro momento, uma contradicdo
daproprialel, se partirmos do pressuposto que a avaliagdo, por ser continua,
conduziria o professor a tomar todas as iniciativas possiveis para que a
aprendizagem dos alunos fosse garantida, e a recuperacdo, nesse contexto, ja
estaria inserida no mesmo processo. Mas isso equivale pensar no ideal do
processo, e ndo no processo real.(QUAGLIATO, 2003, p. 77)
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Também na década de 1990, mais especificamente em 1997, o MEC, por meio de sua
secretaria de Ensino Fundamental, publica os Parémetros Curriculares Nacionais (PCNSs),
congtituindo assim um referencia para a educacdo no ensino fundamental de todo o Pais.

Atento aos problemas educacionais e utilizando-se dessas agdes do governo federal, o
Estado de Sdo Paulo, na década de 1990, comega a tomar providéncias para melhoria da
educacdo em seu sistema educacional. O Conselho Estadual, preocupado com o fracasso
escolar nas escolas, apesar dos esforgos da Secretaria de Educac&o, se expressa por meio da
Indicacdo CEE n° 01/91 sobre a necessidade de tracar diretrizes para a elaboracdo de um
Plano Estadual de Educac&o. Entretanto, somente em 1995, a Secretaria da Educagdo do
Estado de S&o Paulo publica suas diretrizes educacionais e assim comega uma nova fase no
sistema educacional do Estado de S&o Paulo. Nesse contexto, também é publicado, em 1995,
0 Decreto n°® 40.510/95, com o intuito de melhoria do ensino nas unidades escolares por meio
de medidas |egais que reorganizam as escolas publicas do Estado.

Nesse decreto, entre outras questOes, séo destinadas trés horas para o projeto de
reforco e recuperacdo para alunos com necessidades, isto €, para alunos com deficiéncias de
ensino-aprendizagem, conforme seu artigo terceiro. O projeto, nesse contexto, constitui-se em
um plano de trabalho, avaliagdo e acompanhamento. Assim, a partir desse momento, 0s
estudos de recuperagcdo no Estado de S&0 Paulo passaram a ser denominados Projetos de
Reforco e Recuperacdo de Alunos. Tanto o Decreto n° 40510/95 como a Resolucdo SE n°
273/95, que tratava das atribuicdes das aulas dos professores na rede, ndo especificavam as
normas para o funcionamento das aulas de reforgo e recuperagdo. Somente no inicio de 1996,
€ publicada a normatizacdo para o funcionamento das aulas por meio da Resolucéo SE n°
49/96, que atribui grande importancia para as aulas de reforco e recuperacdo, as quais passam
a ser em horario diverso ao das aulas normais. Porém, de acordo com Quagliato (2003, p. 85),
a falta de espaco fisico, a auséncia dos alunos devido ao desconforto ou afalta de transporte e
a falta de comprometimento e preparo dos professores para as aulas de recuperacéo geraram
muitos problemas quanto a aplicacdo na prética das aulas.

Apesar de todos os esforgos empenhados pela Secretaria em melhorar as condicdes de
aprendizagem e combater o fracasso escolar vivenciado em seu sistema educacional, tais
medidas e acdes ndo tém sido suficientes para reduzir a repeténcia e a evasdo nas escolas,
levando a Secretaria, em mais uma tentativa, a publicar a Resolucdo SE n° 77/96 que institui,
na rede estadua de ensino, o Projeto de Reorganizacdo da Trgjetoria Escolar no Ensino
Fundamental, por meio da implantagdo de classes de aceleracdo e a Resolugdo SE n° 183/96,

que regulamenta os estudos de recuperacdo e avaliagdo nas férias escolares, inspirada na
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experiéncia da Prefeitura Municipal de Santos com o “Projeto Crianca na Escola’. A
resolucdo cria a recuperacdo de janeiro para todos os alunos do Ensino Fundamental retidos
no ano anterior como uma forma de evitar as reprovagOes e evasdes, baseando-se na
concepcgdo da lei em que “a repeténcia acarreta perda de auto-estima e desmotivagdo para a
aprendizagem, contribuindo para um pior desempenho dos alunos’ (Resolucdo SE n° 183/96).

A recuperacdo de janeiro de 1997%° foi muito contestada pelos professores e
educadores, causando muita polémica, pois basicamente eliminou de um jeito escuso 0s
indices de reprovacdo conforme relata Quagliato (2003):

Estatisticamente falando, o indice de aprovagdes subiu consideravelmente
depois daguela medida, s6 ndo chegando a patamares de 100% porgue nem
todos os aunos convocados participaram do projeto de recuperagdo nas
férias. Mas quem teve um minimo de presenca durante o ano e participou da
recuperacdo (pelo menos um pouco), no més de janeiro, foi aprovado para a
série seguinte. Os estudos de recuperacdo do més de janeiro de 1997
desconsideraram os alunos gque ja haviam sido retidos por excesso de faltas e
todos foram aprovados.(QUAGLIATO, 2003, p. 88)

Além disso, gerou tensdes entre o0s professores, pois eles se sentiram traidos ao verem
0 julgamento do seu trabalho realizado durante todo ano letivo de 1996 ser jogado por agua
baixo ao verem alunos sem condigdes de aprovacdo serem promovidos.

No ano seguinte, a Secretaria de Educagdo dando continuidade a seus esforcos de
combate ao fracasso escolar, amplia as possibilidades de sucesso dos alunos da rede publica
com a extensdo dos estudos de recuperacdo e avaliacao nas férias aos alunos do Ensino Médio
por meio da Resolugdo n° 165/97. Assim, os alunos do Ensino Médio passaram a ter uma
nova oportunidade de progredirem para as séries seguintes como os alunos do Ensino
Fundamental.

Também em 1997, uma nova e grande mudanca surge no sistema educacional do
Estado de S&o Paulo, a nova LDB (lel 9394/96), que fora imediatamente acatada pelo
Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e que implanta na rede publica estadual, através da
Secretaria Estadual de Educagcdo, o Regime de Progressdo Continuada, por meio da
Deliberacdo CEE n° 09/97 de 30 de julho de 1997, que modificou o ensino fundamental do
Estado de S&o Paulo em varios aspectos.

O Regime de Progressdo Continuada no Estado de S&o Paulo foi adotado e
implementado pela Secretaria Estadual de Educac&o por meio da Resolucdo SE n° 04/98, de

15 de janeiro de 1998, e traz uma série de normas a serem observadas na composicao

% A primeira turma de recuperacéo apds a Resolucdo SE n° 183/96.
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curricular e na organizacdo escolar, no sentido de garantir 0 acesso, a permanéncia e a
aprendizagem bem sucedida para todos os alunos no ensino fundamental.

Dentre as mudangas, a que mais se destacou foi a transformagdo do sistema seriado de
oito anos em um sistema organizado em dois ciclos de ensino de quatro anos cada. Mais do
gue nunca, tal mudanca reforca uma atengdo maior para a necessidade do acompanhamento
dos estudos de recuperacdo para os alunos que passaram de uma série para outra dentro do
mesmo Ciclo. Ta concepcdo € inserida pela recomendacéo de que “O regime de progressdo
continuada deve garantir a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser
objeto de recuperagdo continua e paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se
necessario, no final de cada periodo letivo.” ( artigo 1° paragrafo 3° da Deliberacdo CEE n°
09/97).

Para a Secretaria da Educac&o, o Regime de Progressdo Continuada tem 0 pressuposto
de que todo aluno devera ser avaliado constantemente e que sua participagéo em atividades de
reforco e recuperacdo, quando ele apresentar dificuldades de aprendizagem, devera ser
obrigatéria. Porém, tal pressuposto ndo condiz com a reaidade vivenciada pelas escolas,
onde, entre outros problemas, podemos citar como exemplo a dificuldade dos alunos, pais e
outros profissionais para compreender os conceitos que estdo inseridos na Progressdo
Continuada gerando, assim, dividas e confusao, principalmente porque muitas das préticas e
formas de trabalho no interior da escola ainda continuam as mesmas do sistema seriado.

Um exemplo disso s&o os registros das avaliagdes dos alunos que séo bimestrais por
meio de conceitos que podem variar de escola para escola: algumas utilizam os critérios
estabelecidos desde a Resolucdo SE n° 134/76 e todas utilizam a classificagdo dos alunos
ainda por séries.

Quanto aos estudos de reforco e recuperacdo, eles também foram alvo de confusdo dos
profissionais da educacéo quanto a sua aplicacdo na prética; isto acabou gerando uma consulta
ao CEE, sobre os diferentes tipos de recuperacéo, por meio da Indicacdo CEE n° 05/98, onde:

Os Conselhos Nacional de Educacéo e Estadual de S0 Paulo, assim como a
Secretaria de Estado da Educacdo, nas normas com que vém regulamentando
ou interpretando a LDB, estdo empregando varios termos a respeito do
assunto em questdo: recuperacao continua, recuperacao paral ela, recuperacéo
final, recuperacdo intensiva de férias, além da palavra "reforgo”, usada com
sentido semelhante. A qual deles a escola esta obrigada? Pode utilizar todas
essas formas? A existéncia de um tipo de recuperacéo desobriga a escola de
utilizar as outras formas?

Com o intuito de resolver tais indagagdes, entre outras, a Secretaria da Educacéo

publica as Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais, aprovadas pelo CEE
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através da Resolucdo SE n° 67/98, que, implementando os dispositivos da Lei 9394/96,
procura esclarecer as diversas formas de atividades que envolvem o reforgo e a recuperacéo
nas escolas. de forma continua, como parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, no desenvolvimento das aulas regulares; de forma paralela, ao longo do ano
letivo e em horé&rio diverso das aulas regulares, sob a forma de projetos de reforco e
recuperacdo da aprendizagem; de forma intensiva, nas férias escolares de janeiro, sempre que
houver necessidade de atendimento a alunos com rendimento insatisfatorio e, também, no
recesso de julho para os curso supletivos ou de organizacdo semestral. Com a finalidade de
garantir a aprendizagem dos alunos, aém das diversas formas apresentadas, também prevé a
Recuperacéo de Ciclo | ell, no paragrafo 3° do artigo 80:

Excepcionalmente, ao término de cada ciclo, admitir-se4 um ano de
programacdo especifica de recuperacdo do ciclo | ou de componentes
curriculares do ciclo 1, para os alunos que demonstrarem impossibilidade de
prosseguir estudos no ciclo ou nivel subseqiente.( Resolugdo SE n° 67/98)

Assim, tem-se o inicio das Classes de Recuperacéo de Ciclo Il nas escolas publicas
do Estado de S&o Paulo, apesar de ndo existir uma "determinacdo legal” quanto as estratégias
de trabalho nas atividades de recuperacdo, 0 que acontece € 0 estabelecimento, como norma,
do uso das propostas das Classes de Aceleracdo. As Classes de Aceleracéo estdo inseridas no
Projeto de Reorganizacdo da Trgjetoria Escolar do Ensino Fundamental, implantado em 1996,
gue consiste em atender alunos com defasagem idade/série, como veremos mais adiante com
maior detalhes ao falarmos sobre o projeto de recuperacdo de ciclo 11 no Estado de S&o Paulo.

Das constantes alteracbes e novidades a respeito dos estudos de recuperacéo, as
Resolucbes SE n°® 07/99 e a n° 179/99 criaram etapas para a elaboracdo dos projetos de
reforco/recuperacdo e para a capacitacdo de professores via instrucdes CENP?' para
trabalharem com a recuperacdo intensiva, pois aos professores responsaveis pelas aulas de
recuperacdo cabera segundo o artigo sétimo da Resolucéo SE n° 179/99:

| - desenvolver atividades significativas e diversificadas de orientacéo,
acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem, capazes de levar o aluno a
superar as dificuldades apresentadas;

[l - avaliar continuamente o desempenho do aluno, através de instrumentos
diversificados, registrando seus avangos e dificuldades e redirecionando o
trabalho, quando necessario;

Il - registrar 0 desempenho do aluno e os resultados obtidos ao final do
processo de recuperacdo intensiva, com indicagdo dos progressos
evidenciados e das condigdes necessarias para prosseguimento de estudos.

2! Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) corresponde a um dos 6rgéos da estrutura bésica da
Secretaria de Estado da Educacéo.
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Em abril de 2000, chega as escolas a Resolugdo SE n° 34/2000 que revoga as
anteriores, a Resolucdo SE n° 67/98 e a n° 07/99, dispondo sobre os estudos de recuperacao
paralela em que é considerada a importancia de se fazer diagnésticos dos alunos e também
alerta para a necessidade de um plangjamento cuidadoso por parte da escola. Seguindo este
fluxo constante de novas resolucfes, a Secretaria da Educacdo publica em 2001 vérias
resolucdes aterando e revogando as ja existentes. Como exemplo, temos as Resolugdes SE n°
25/2001 e n° 40/2001, alterando em partes a Resolugdes SE n° 34/2000, a Resolucdes SE n°
129/2001 sobre recuperacéo intensiva nas férias escolares e a Resolugdes SE n° 130/2001,
sobre as aulas de reforgo/recuperagéo que por sua vez altera a Resolugdes SE n° 40/2001.

Percebe-se que, desde a implantacdo do Regime de Progressdo Continuada até o ano
de 2001, a Secretaria da Educagdo do Estado de S& Paulo vem publicando constantes
resolucdes dispondo sobre os estudos de reforco e recuperacdo (no minimo duas resolugdes
por ano sdo publicadas ou ateradas), constituindo-se assim em um periodo de muitos ajustes
legais relativos a normatizagéo dos estudos de recuperacéo na rede publica estadual paulista,
principal mente no ano de 2001.

Neste mesmo ano de 2001, deve-se ressaltar que a Recuperacao de Ciclo I, prevista
na Resolucdo SE n° 67/98 e objeto de nosso estudo, comega a ter a sua disponibilidade a
metodologia e 0 material do Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo I,
conforme e-mail, mensagem pessoal, enviado por Maria Julia Filgueira Ferreira, representante
da equipe técnica da SEE/CENP:

O Projeto de Reorganizacdo da Trajetoria Escolar do Ensino Fundamental
foi implantado em 1996 no Ciclo |, com o material “Ensinar pra Valer!
Aprender pra Valer” e em 1998 no Ciclo Il, com o material “Ensinar e
Aprender” . Através de proposta metodol 6gica diferenciada, visando a atender
as necessidades especificas dos alunos, e fundamentado em nova concepgéo
educacional do processo ensino aprendizagem, teve como suportes
principais; Capacitagdo de professores, materiais de formagdo para docentes,
materiais didaticos para professores e alunos e ingtitucionalizacdo via
dispositivos legais. A proposta foi tendo sua abrangéncia ampliada e
gradativamente expandida através de sua integracéo as diferentes formas do
trabalho pedagégico desenvolvido nas salas de aula, especiamente nas
atividades relacionadas a recuperac@o e reforgo escolar em todas as suas
modalidades: continua, paralela, intensiva e de ciclo. De modo mais
sistemético, em toda a rede, esta proposta passou a ser disponibilizada,
juntamente com seus materiais, para a recuperacdo de Ciclo, a partir de
2001.

Somente a partir de 2003, o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo
Il passa a atender “oficialmente’, aém das classes de aceleragdo, as classes de recuperacdo de

ciclo Il, entre outras, transformando-se no Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de
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Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il. Assim, comeca de forma macica, a capacitacdo dos
professores que trabalharam nas classes de recuperacéo de ciclo Il via Diretoria de Ensino.
Tal assunto, por sua relevancia, seré retomado com maior ponderacdo e detalhes ao falarmos
sobre o Projeto Ensinar e Aprender.

Apesar das constantes resolucdes dispondo sobre os estudos de reforgo e recuperacéo,
a recuperacdo de ciclo | e ciclo Il congtitui o dltimo recurso como forma de recuperar a
aprendizagem neste sistema ciclado de quatro anos da Progressdo Continuada no Estado de
Séo Paulo.

No dia primeiro de marco de 2002, surge a Resolugdo SE n° 27/2002, revogando as
resolugbes anteriores e dando inicio, pelo menos na escrita da lei, a regulamentacdo da
recuperacdo deciclo | e Il segundo item IV do artigo 1°. Porém, destaca-se no parégrafo Unico
do referido artigo que a especificagdo se dara futuramente:

A recuperacdo da aprendizagem constitui mecanismo colocado a disposicéo
da escola e do(s) professor(es) da classe para garantir a superacdo de
dificuldades especificas encontradas pelo aluno durante o seu percurso
escolar e devera ocorrer:

IV. ao final do ciclo | e do ciclo Il do ensino fundamental, para atender as
necessidades reais dos alunos, auxiliando-os na retomada de habilidades e
contelidos basicos ndo dominados no ciclo e que constituem condices
indispenséveis para 0 progresso do aluno, com sucesso, ha proxima etapa de
escolaridade.

Pardgrafo Unico - A recuperacdo intensiva e a de ciclo seréo objeto de

regulamentacdo especifica.

Em agosto de 2003, entra em vigor a Resolucdo SE n° 84/2003, que revoga as
Resolugdes SE n° 179/99 e n° 169/02 e altera a Resolugdo SE n° 27/2002, excluindo em seu
artigo primeiro a recuperacdo de férias, a futura regulamentacéo da recuperacéo intensiva e a
de ciclo e, também, aumenta o periodo para o desenvolvimento das atividades de reforco e
recuperacao paral€ela nas escolas prorrogando-o até a primeira quinzena de dezembro.

Seguindo o ritmo das constantes alteracdes e novidades a respeito dos estudos de
recuperacdo, a Secretaria de Educacdo publica uma nova resolucdo, a Resolucdo SE n°
42/2004, que dispde sobre os estudos de reforgo e de recuperagdo continua e paralela na rede
estadual de ensino, em que a concepcdo dos estudos de reforgo e de recuperacdo esta voltada
para a consolidacdo da aprendizagem de forma efetiva e bem-sucedida para todos os aunos,
constituindo-se parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, em dque a
individualidade e a diversidade de cada aluno € respeitada. Ta resolucdo, como as
antecessoras, demonstra uma efetiva preocupacéo com a aprendizagem do aluno e determina

as atribuicbes do diretor de escola, do coordenador pedagdgico, do professor da classe e da



diretoria de ensino e da oficina pedagdgica. Esses agentes da escola devem, por meio da
avaliacdo continua e de outras acdes, tomar as providéncias necessarias e reformular actes
sempre que necessario para garantir a aprendizagem continua durante o ciclo e, caso 0 aluno
ndo desenvolva as competéncias, habilidades e conhecimentos esperados, cabe a escola
oferecer-lhe arecuperacéo de ciclo.

Também neste mesmo ano, sdo criados pela CENP, numa etapa inicial entre maio a
dezembro de 2004, nos termos do paragrafo segundo do artigo quatro da Resolucéo SE n°
42/2004, os Projetos Trilha de Letras e Nimeros em A¢do®, com o intuito de favorecer a
implementacdo das atividades de reforgo e recuperacéo paralela no ensino fundamental. Tais
projetos utilizam tecnologia de informacdo e comunicagdo, isto €, utilizam as salas de
informética por meio de softwares especificos como apoio de professores capacitados pela DE
para articular e desenvolver acbes voltadas as dificuldades existentes no processo de
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa — Trilhas e Letras e de Matematica— NUmeros em
Acdo.

No ano seguinte, em 2005, o termo até entdo utilizado “estudos de reforco e de
recuperacao” nao aparece mais nas leis que normatizam as escolas da rede publica estadual
paulista. A palavra reforco é excluida, ficando apenas “estudos de recuperacdo”. Assim tem-
se a Resolucéo SE n° 15/2005, que em seu texto dispde sobre a regulamentacao dos estudos
de recuperacdo continua e paralela, ndo mais utilizando a palavra reforco, que revoga a
Resolucéo SE n° 42/04, e futuramente alterada pela Resolucéo SE n° 32/2005.

Nessa andlise historica, v&rios termos a respeito da recuperacdo sdo utilizados:
recuperacao continua, paralela, recuperacdo final, recuperacdo intensiva de férias, recuperacéo
de ciclo, dém da palavra “reforco”, usada com sentido semelhante pela Secretaria de Estado
da Educacdo, para projeto que envolvam alunos com dificuldades de aprendizagem, e que é
extinta em 2005. Acreditamos, assim, que os responsaveis pela formulacdo das leis que
normatizam o ensino no Estado tenham se conscientizado da distingdo entre reforco e
recuperacdo, conforme aponta Vido (2001):

E_mpqra reforco e recuperacdo sejam usadas com sentido idéntico, ndo sdo
sinénimas.

POLI (1998:4) chama atencdo a diferenca existente entre os dois termos:
reforgo € atividade de enriquecimento que pode se destinar a todos os alunos
ou a um grupo deles. Recuperacéo é atividade destinada exclusivamente a
alunos de baixo rendimento escolar.

..O que se pretende com a recuperacdo de estudos ao aluno de
aproveitamento insuficiente é o estabelecimento do que fora proposto

% Os Projetos Trilha de Letras e Nimeros em Acéo foram criados viainstrugdo CENP, de 7 de maio de 2004.



alcancar e ndo foi viavel, por inimeras causas, recomendando-se entdo uma
reabilitacdo, que deve ser proporcionada pela escola.(VIDO, 2001, p. 33-34)

Entende-se que o reforgo consiste em um trabalho desenvolvido pelo professor para
toda classe independente das dificuldades dos alunos, apresentadas e diagnosticadas por meio
de diferentes formas de avaliacdo. A recuperagao ou 0s estudos de recuperacéo consistem em
restabelecer aquilo que se propunha alcancar e que ndo foi, infelizmente, alcangado,
respeitando as limitages individuais e prevalecendo os aspectos qualitativos em relacdo aos
quantitativos, situagdo em que a avaliagdo consiste em um poderoso instrumento para
identificar as dificuldades e os problemas no processo ensino/aprendizagem.

Apesar das constantes alteracoes nas lels que envolvem a recuperagao transmitirem
uma sensacao de confusdo e instabilidade, compreendemos por meio dos estudos feitos e da
prética pedagogica vivenciada pelo pesquisador, a hecessidade de se fazé-las. Pois combater o
fracasso escolar”® nas escolas estaduais requer mudancas, e tais mudancas interferem na
cultura escolar existente. Tanto a criagdo de novas leis como as alteragdes das ja existente séo
uma tentativa, entre outras, de estabelecer subsidios que possam chegar a uma prética
pedagdgica consistente e duradoura, a fim de acabar ou pelo menos amenizar tais fracassos

enfrentados pelas escolas.

2.4 - O projeto derecuperacdo deciclo |1 no Estado de Sdo Paulo

No Estado de S&o Paulo, o proposto pela nova LDB foi imediatamente acatado pelo
Conselho Estadual de Educacéo (CEE) e finalmente implantada na rede publica. Trata-se do
regime de Progressdo Continuada, por meio da Deliberacdo CEE 09/97 que modificou o
ensino fundamental do Estado em varios aspectos, dentre eles resumidamente, transformando
0 sistema seriado de oito anos em um sistema organizado em dois ciclos de ensino de quatro
anos cada, com promoc¢ao automatica de um ano para o outro e possibilidade de retencdo de
um ciclo para outro, ciclo | englobando as antigas 12 22 32 e 42 séries do 1° grau e ciclo |l
englobando as antigas 52, 62, 72 e 82 séries do 1° grau.

Dentre as mudangas criadas por este novo regime, 0 aspecto pedagogico foi o que
mais se destacou, pois criou um certo “mal-estar” em raz&o do despreparo dos professores,
conforme descreve Guilherme(2002):

No caso do regime de Progressdo Continuada, ndo ocorreu capacitacao
especifica e gradual de professores. Nao foi realizado um forum permanente
de debate que permitisse a “digestdo” das idéias pedagdgicas novas para

% O fracasso escolar compreende o baixo aproveitamento escolar, a evasio, a defasagem idade/série, a
repeténcia, a exclusao, etc.
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instalacdo do regime em ciclos, como houve em outros estados que adotaram
semelhante medida. Também n&o houve consulta em massa aos professores
gue atuavam no 1° grau e no proprio Ciclo Basico, pesquisas ou
implementacdo gradativa.(GUILHERME, 2002, p. 38)

Tém-se, assim, mecanismos oficiais que procuram acabar, ou amenizar, as chances de
gue, em sua trgjetoria escolar, o aluno venha a fracassar e para que tais mecanismos possam
sair do papel e tornarem-se agoes que real mente venham ao encontro, de fato, desta realidade.

Dessa forma, faz-se necess&io a implementacdo de um trabalho de melhoria da
qualidade de ensino, que se traduz em uma série de agles e projetos que assegurem 0 acesso,
permanéncia e aprendizagem de todos os alunos.

Entre tais agbes essencialmente voltadas para o ensino fundamental, o Estado de Séo
Paulo, conforme suas necessidades, implementa programas que combatem o fracasso escolar
principalmente em relacdo as questBes sobre a exclusdo, a evasdo e a repeténcia de seus
estudantes e por meio de dispositivos e mecanismos legais.

Entre tais programas, encontra-se 0 Projeto de Reorganizacdo da Trajetoria Escolar do
Ensino Fundamental: Classes de Aceleracdo, que foi implantado em 1996, no Ciclo I, por
meio do Parecer CEE 170/96** e da Resolucdo SEE 77/96%°, com o materia “Ensinar pra
Valer! Aprender pra Valer”. Em 1998, no Ciclo II, por meio do Parecer CEE 67/98%, a SEE
inicia o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo Il, com o material “Ensinar
e Aprender”.

O Projeto de Reorganizagdo da Trajetoria Escolar do Ensino Fundamental: Classes de
Aceleracdo atendia alunos com defasagem idade/série no ciclo | e a organizag&o das classes

obedecia a seguinte sistematica:

Classesde Série  etaria dos|Faixa etaria dos|Série de destino dos

Aceleracdo alunos* alunos alunos

Acderacdo | Ciclo Bésico** 10 anos ou mais 42 ou 5% série ou
Aceleracéo I

Aceleracéo Il 3 elou 42 série 11 anos ou mais 52 série

* Corresponde a série que o aluno se encontra na escola. ** Corresponde a 12 e 22 séries do ensino fundamental.

% Parecer CEE n° 170/96 - Autoriza a Secretaria de Estado da Educagéo a implantar o projeto de reorganizagéo
datrajetoria escolar no ensino fundamental - Classes de Aceleracéo.

% _Resolucdo SE n° 77/96 - Institui narede estadual de ensino o projeto de reorganizacéo da trajetéria escolar no
ensino fundamental através daimplantacéo de classes de acel eracéo.

% O Parecer CEE n° 67/98 trata sobre as Normas Regimentais Bésicas para as Escolas Estaduais - 1998 -
Ingtitucionaliza, no artigo 56, como projetos especiais a possibilidade das classes de aceleracéo e atividades de
reforco e recuperacdo da aprendizagem, conforme proposta pedagdgica da escola. Dispdes sobre a organizacdo
do ensino, nos artigos 43 e 44 e prevé a Recuperacdo de Ciclo | ell, no artigo 80.
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Este projeto, além de compreender uma série de agdes para sua implantacdo como
capacitacdo de professores, materiais de formacdo para docentes, materiais didaticos para
professores e alunos, entre outros, readliza, também, um trabaho de explicagdo e
conscientizagdo dos pal's quanto ao projeto como mostra anexo n° 02.

Ja o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo Il atendia alunos com

defasagem idade/série no ciclo |1 e aorganizacdo das classes obedecia a seguinte sistemética:

Classesde Série etaria dos|Faixa etaria dos|Série de destino dos
Aceleracao alunos* alunos alunos

62iniciante 5%e/ou 62 série 14 anos ou mais 82 continuidade

82 continuidade 52 62 72 elou 82 série | 15 anos ou mais 12 série ensino médio

* Corresponde a série que 0 aluno se encontra na escola.

Esses Projetos, em especia o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo
I1, que possui uma proposta metodoldgica diferenciada, visando a atender as necessidades
especificas dos alunos e fundamentado em nova concepcéo educacional do processo ensino
aprendizagem, teve como suportes principais. Capacitacdo de professores, materiais de
formacgdo para docentes, materiais didéticos para professores e alunos e institucionalizacéo via
dispositivos legais. A proposta foi tendo sua abrangéncia ampliada e gradativamente
expandida através de sua integracdo com as diferentes formas do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas salas de aula, especialmente nas atividades relacionadas a recuperacéo e
reforgo escolar em todas as suas modalidades: continua, paraéela, intensiva e a de ciclo. De
modo mais sistemético, em toda a rede, esta proposta passou a ser disponibilizada, juntamente
com seus materiais, para arecuperacdo de ciclo I, a partir de 2001.

Devido as necessidades geradas no processo de aprendizagem e a integragdo com as
diferentes formas do trabalho pedagdgico proposta pelo Projeto Ensinar e Aprender:
Corrigindo o Fluxo do Ciclo I, a metodologia e 0 material do projeto passaram a ser
utilizadas na recuperacéo de ciclo Il, que se torna a partir de 2003 o Projeto Ensinar e
Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il e passa a atender alunos das classes de
aceleracao e recuperacao de ciclo Il. Com o passar do tempo e com a demanda, além das
classes de recuperacdo e aceleracdo formadas por 62 iniciante e 82 continuidade, citadas no
quadro anterior, também foram criadas as classes mistas, compostas por alunos em diferentes
situacBes, como mostra um e-mail interno do ano de 2003 da CENP para a Diretoria de
Ensino de Adamantina-SP sobre a demanda de classes de aceleracdo e de recuperacdo de ciclo
I, anexo n° 03. Tal e-mail foi encontrado no arquivo de documentos sobre 0 projeto na

Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto-SP, provavel mente utilizado de model o.
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Com relacdo a formacdo das classes que utilizam o Projeto Ensinar e Aprender:
Correcéo de Fluxo/Recuperacéo de Ciclo Il, temos. 62 série iniciante — classes com alunos
oriundos da 52 e 62 séries com defasagem idade/série; 82 série continuidade — classes com
alunos oriundos da 62 série iniciante e provenientes da 72 série com defasagem em idade/série;
82 série multisseriada ou mista — classes com aunos da 72 série regular e com aunos de
recuperacdo de ciclo Il ou com aunos oriundos da 62 serie iniciante e alunos de recuperacéo
de ciclo Il e, finalmente, o objeto desta pesquisa, a 82 Série de Recuperacdo de Ciclo Il —
classes compostas somente por alunos de Recuperacdo do Ciclo Il, isto €, alunos retidos no
final docicloIl.

Na Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto, como mostra uma circular interna do

Plangjamento, anexo n° 04, atualmente temos o seguinte quadro referente a formagdo das

classes:
classes Composicao
82 continuidade ou aceleracéo Alunos que fizeram a6?iniciante e
provenientes da 72 série com defasagem em
idade/série.
82 Recuperacédo de Ciclo 11 Alunos provenientesda 82 sérieregular
gueforam retidos no final do Ciclo11.
82 mista (promovidos/retidos) Alunos promovidos da 72 série e retidos da 82
serie.
82 mista (retidos/corregéo fluxo) Alunos retidos da 82 série e provenientes da
62 continuidade.

Quadro baseado nos dados do anexo n° 04.
Nota-se no quadro a falta da 62 série iniciante devido a inexisténcia de alunos para

compor tal classe. 1sso nos revela que o projeto de aceleracdo tende a ser extinto a partir do
momento em que a defasagem idade/série sgja sanada com o decorrer dos anos e, da mesma
forma com que é aceita a extingdo dos projetos de aceleracéo.

Para Claudia Davis, pesquisadora da Fundag&o Carlos Chagas e Diretora de
Projetos Especiais da FDE-SP, a aceleracdo é um " projeto suicida’ porque
tem que acabar com o problema que o0 gerou. Espera-se que, com isto as
turmas de aceleracdo venham a ser realmente extintas pelo seu éxito e ndo
que este tipo de Projeto venha a ser incorporado como algo corriqueiro na
realidade das escolas brasileiras, como ocorreu com 0S Cursos
Supletivo.(MELO, 2003, p. 59)

Tal afirmagdo somente pode ser feita se focarmos os alunos oriundos das escolas
estaduais, pois ndo se pode esquecer que a Progressdo Continuada e todos os projetos
intrinsecos a ela somente séo aplicados no Estado de So Paulo.

Faz-se necessario ressaltar que, devido a abrangéncia do projeto Ensinar e Aprender, o

qual acabou sendo utilizado em vérias situagdes envolvendo diferentes classes, a confusdo do




uso terminol égico de tais classes levou professores e demais agentes educacionais de Sao José
do Rio Preto a chamar as classes que utilizam o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de
Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il de classes: 82 X, 82 aceleracéo, 82 recuperacdo de ciclo, 82
correcdo de fluxo, entre outros, para designar a mesma classe ou classes diferentes, gerando
assim uma confusdo na nomenclatura das classes levando professores a ndo saber ao certo
com que classe iriam trabalhar no ato da atribuic&o.

Também é bom ressaltar que a entrada do projeto no Estado de S&o Paulo, no final de
1999 e inicio de 2000, deu-se de forma timida e gradativa em que grande parte das escolas,
principalmente as do interior, ficaram de fora. A partir de 2001, o projeto toma proporgoes
maiores e acaba sendo empregado por todas as Diretorias de Ensino do Estado e,
respectivamente, suas escolas subordinadas que tinham alunos com defasagem idade/série.

Na Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo, o projeto € aplicado em duas
ocasifes. inicialmente na Correcéo de Fluxo do Ciclo |1, que engloba as quatro ultimas séries
do ensino fundamental (52 6% 72 e 82 séries), dividido em duas etapas, em que a primeira
corresponde as classes 62 iniciante composta por alunos com defasagem em idade/série
provenientes da 52 e 62 séries e as classes 82 continuidade composta por alunos que fizeram a
62 continuidade e provenientes da 72 série com defasagem em idade/série; posteriormente na
Recuperacéo de Ciclo Il que engloba alunos retidos no final do Ciclo Il, isto €, aunos retidos
na 82 série do ensino fundamental, que através de todo o0 processo de ensino-aprendizagem da
Progressdo Continuada e utilizando ferramentas deste processo como a avaliagdo constante,
recuperacdo intensiva e paraela, garantidos pela Deliberagdo CEE 09/97 e outros pareceres da
SEE, ndo possuem condicdes de prosseguir seus estudos na 12 série do ensino meédio,
compondo assim as classes de 8?2 recuperacéo de ciclo Il. Na recuperacédo de ciclo, apesar de
utilizar a proposta e o material da correcéo de fluxo, o professor tem a liberdade de seguir a
metodologia da correcdo de fluxo e fazer uma adequacdo as suas necessidades e realidade
para trabahar nas classes de recuperacdo, isto € o professor da recuperacdo de ciclo ndo
segue na integra o projeto de correcdo de fluxo, apesar das pressdes da SEE via Diretoria de
Ensino/ATP? em fazer com que os professores utilizem a metodologia e o materia do
projeto.

Nesse contexto, uma outra situacdo acabou surgindo dentro deste regime educacional
adotado pela SEE e pela realidade vivenciada nas escolas: a criagdo de classes “mistas’ que,

como o proprio nome diz, so classes compostas por uma mistura de vérias realidades que

%" Assistente Técnico Pedagdgico



49

englobam as situacfes ja descritas, em que “as diferencas’ constituem um agravante maior do

gue aguelas ja enfrentadas pel as classes mencionadas anteriormente.

2.4.1 - A proposta pedagogica

O Projeto Ensinar e Aprender: corrigindo o fluxo do ciclo Il iniciamente foi
concebido e elaborado através de parceria com o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo,
Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC) e Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, que o
utilizou em suas escolas, sendo assim pioneira na implantacdo de projetos de aceleracdo de
estudos nas quatro ultimas séries do ensino fundamental (52, 62, 72 e 82 séries). Posteriormente,
a Secretaria de Estado de S&o Paulo juntou-se a esta parceria e aplicou 0 projeto em suas
escolas, tendo como finalidade e aplicagdo os alunos multirrepetentes do Ciclo Il que, por
diferentes circunstancias ocorridas no seu percurso escolar, apresentam defasagem idade/série
e necessitam de um trabalho educacional diferenciado, que recupere suas reais possibilidades
de aprender e Ihes garanta a inclusdo numa etapa mais adequada a sua faixa etéria, retomando
COM SUCESSO 0 Seu processo de escol arizagdo.

O projeto foi elaborado com o intuito de que os alunos atendidos avancem em seu
percurso escolar, tendo vérias questdes motivadoras, entre elas as citadas no impulso inicia
do material Ensinar e Aprender®®. Como proceder para fazé-los avancar? O que ensinar?
Como ensinar? Como fazer para que aprendam de fato? Estas questdes, entre outras postas
inicialmente aos professores, a0 N0SsO ver, S80 norteadoras para a elaboracdo da proposta
pedagégica do projeto que esta pautada em uma teoria socio-construtivista em que a
educacdo, aprendizagem e o desenvolvimento vém em primeiro lugar, tendo as interactes
sociais e as intervencOes pedagogicas um papel fundamental. Suas principais acOes
pedagdgi cas estdo empenhadas:

¢ No avanco e na aprendizagem dos alunos durante seu percurso escolar através da

autoconfiangca, da confianga na escola e nos professores, pois grande parte das

reprovagoes sofrida pelos mesmos é resultado de préticas de ensino inadequadas que
geram no aluno uma imagem negativa de si proprio, o qual acaba se culpando por ndo
conseguir acompanhar o processo de ensino-aprendizagem estabel ecido pela escola;

e Nas condicdes favoraveis de trabalho aos docentes através da capacitacdo, de

proporcionar tempo para se reunirem e estudarem, de formar um nimero reduzido de

% SAO PAULO. Secretaria de Estado da Educacdo.Ensinar e Aprender: construindo uma proposta. S&
Paulo: Imprensa Oficia.Impulso Inicial, 2002.



50

alunos por classe e criar um horéario diferenciado das demais classes, isto €, menos
fragmentado, possibilitando aulas mais longas,
e Na revisdo do que reamente € indispensavel aos aunos através dos conceitos ja
adquiridos e estabelecidos por eles, valorizando seus conhecimentos, criando uma
nova abordagem dos contelidos e da pratica docente através de um ambiente escolar
desafiador que juntamente com a autoconfianca do aluno o leve a conhecer 0 mundo
estabelecendo relacfes entre as diferentes disciplinas, tendo como base o curriculo
oficial do estado;
e No desprendimento da seriacdo, da distribuicdo dos contelidos vinculados a sua
organizacdo curricular e a ndo utilizacdo da repeténcia como recurso principa de
aprendizagem, pois a complexidade da seqiiéncia dos contelidos existentes no regime
seriado pode impor ao professor dificuldades em encontrar os problemas de
aprendizagem dos alunos. A falta de pré-requisitos através da reprovacdo deve ser
encarada ndo como um problema que impede o auno de prosseguir, mais Sim como
uma situacdo que requer andlise e tomada de decisdes que se refletem no plangjamento
pedagdgico;

Segundo o documento, o projeto busca a melhoria do desempenho e a retomada da
trajetdria escolar do aluno envolvido por meio de uma proposta pedagégica significativa,
inovadora e relevante através do resgate da aprendizagem bem-sucedida, do autoconceito
positivo e da confianca dos alunos na capacidade de aprender. Para isso, faz-se necess&ria a
organizacdo de um ambiente escolar desafiador e uma nova abordagem da prética docente.

Porém, é preciso ressaltar que o projeto foi elaborado inicialmente para correcdo de
fluxo, para a Recuperacdo de Ciclo Il. No entanto, a proposta metodol 6gica pode ou ndo ser
seguida na integra pelo professor. Ele pode adequar a proposta metodol 6gica a sua realidade e
necessidade para trabalhar com os alunos de recuperagéo.

Quanto a avaliagdo, segundo o proprio Projeto, deve fazer parte do processo de
ensino/aprendizagem como forma de acompanhar o aluno e diagnosticar as dificuldades
enfrentadas por ele, conforme o proprio texto, “neste projeto a avaliagdo € concebida como
um instrumento para gjudar o aluno a aprender, fazendo parte integrante do dia-a-dia em sala
deaula’ (Ensinar e Aprender: construindo uma proposta, Impulso Inicial, 2002, p.17).

Nesse contexto, o erro configura uma forma valiosa de investigar os obstaculos e a
aprendizagem ndo alcancada pelo aluno, mas também uma forma de gerar situagdes que
levem a aprendizagem, em gue cabe ao professor rever seus procedimentos e replangjar suas
acoes e intervengdes. O registro da avaliagcdo consiste em um poderoso instrumento que
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auxilia o professor na hora de rever seus procedimentos permitindo avaliar o processo de
aprendizagem do aluno e a sua propria atuacdo. Assim, temos a avaliacdo como sendo uma
funcéo constante e permanente de diagndstico e acompanhamento do processo pedagogico e
gue o professor utiliza como um instrumento auxiliar de seu trabalho para favorecer a

aprendizagem do aluno.

2.4.2 - O material

O material possui as concepcdes do ensino das disciplinas coerentes com o curriculo
do Estado do Parana e operaciondiza as diretrizes oficiais através de sugestdes que
configuram um repertorio organizado de situaces de ensino. Foi elaborado pelo Cenpec a
pedido da Secretaria da Educacéo do Estado do Parana, o qual recebeu o nome de Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta. Foi cedido pela Secretaria da Educacéo do Estado do
Parana a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo para impressdo, distribuicéo e
adog&o. E composto por quatro volumes: impulso inicial, volume 1, volume 2 e volume 3,
contendo fichas com atividades para trabalhos individuais em grupo, cartazes e jogos,
ressaltando-se que alunos e professores possuem seus respectivos materiais. As disciplinas
contempladas sdo Matematica, Portugués, Historia, Geografia e Ciéncias, ficando de fora
Inglés, Educacdo Artistica e Educagdo Fisica, sendo consideradas as habilidades de leitura e
escritas fundamentais para o processo de ensino de todas as disciplinas, segundo a equipe de
elaboracdo do material, pois tais habilidades sdo imprescindiveis para a inser¢éo do cidadéo
em nossa sociedade |etrada.

Para o professor, 0 material tem um carater informativo que, além de explicitar a
proposta geral do Projeto e de cada disciplina, também explicita seus fundamentos tedricos e
metodol 6gicos com o propoésito de auxiliar seu trabalho no cotidiano da sala de aula e na
relacdo professor/aluno, na tentativa de garantir o sucesso de todos, segundo Sonia Maria
Silva coordenadora da CENP:

O presente material, cuidadosamente elaborado para subsidiar o Projeto,
constitui-se em forte aliado do professor para o seu trabalho cotidiano,
gudando-o0 nessa atuaga@o e na reflexdo sobre as questbes desse cotidiano,
gue com certeza ganhara vida no espaco da sala de aula, no trabalho
diversificado com os alunos, narelagéo professor/aluno, no trabaho coletivo
COmMOo 0S seus pares, construindo uma dindmica educacional na qual o
sucesso de todos € assegurado.(Ensinar e Aprender: construindo uma
proposta, Impulso Inicial, 2002, p.3)
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Claudia Davis, pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas e Diretora de Projetos
Especiais da FDE-SP”, também se posiciona sobre o material:

O material proposto, elaborado pelo CENPEC e discutido com a Secretaria,
teve muito cuidado com o professor. Buscou chegar até ele com uma
linguagem adequada, para que fosse um instrumento de trabalho, que o
auxiliasse na sala de aula mas ndo limitasse o seu papel criador enquanto
protagonista principal... O material também buscou respeitar o auno,
acreditar nele e em que todos os alunos tém o potencial de aprender. E um
material que encara 0 aluno como sujeito participativo, que precisa ter voz,
gue tem um conhecimento pautado pela interacéo entre os alunos.( Coléquio
sobre Programas de Classes de Aceleracdo. Série Debates7. Sdo Paulo,
Cortez, PUC-SP, Acéo Educativa, 1998, p. 23)

Cada volume possui: um quadro-sintese das propostas de trabalho de cada uma das
disciplinas contendo: unidades teméticas, nocles, conceitos e habilidades a serem
desenvolvidos nos alunos, uma introducdo para apresentar a perspectiva metodoldgica do
trabalho, os nucleos curricul ares escol hidos, alguns recursos didéticos, principios de avaliagdo
e atividades de trabal ho.

Para 0 aluno, o material traz contelidos das disciplinas descritas anteriormente, fichas
para atividades individuais e em grupos, cartazes e jogos, em que a participacdo intensa do
auno € estimulada por meio de atividades propostas de maneira desafiante e
problematizadoras, que o levam a estabelecer uma relagdo ativa entre o conhecimento ja
adquirido e o que vai ser aprendido, prevendo e respeitando o tempo necessario de acordo
com o ritmo de cadaum. Melo (2003, p. 59) cita que a equipe responsavel pela elaboracdo do
material, segundo o proprio Cenpec, foi constituida por pedagogos e professores especialistas
das disciplinas que tivessem larga experiéncia em escola publica e na vida académica,
participacéo anterior em projetos de formacéo e sintonia com a concepcdo de educacdo, de
ensino e aprendizagem defendida pelainstituicdo e pelas secretarias.

A metodologia presente no material consiste em respeitar a especificidade de cada
uma das disciplinas trabalhadas — Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia. Com 0 objetivo de desenvolver a autonomia dos alunos na busca de informagoes,
promove-se a participagéo intensa do aluno no processo de ensino e aprendizagem com
orientacdo para a leitura e producdo dos mais diversos tipos de textos em diferentes
linguagens como gréficos, tabelas, artigos de jornal, textos informativos e narrativos, mapas,
fotografias e outros.

# A Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo FDE foi criada em 1987 para ser o 6rgdo executor da
politica da Secretaria de Estadual da Educacdo de Sao Paulo. Ela coloca em prética as agBes do governo do
Estado para o setor educacional, visando sempre ao crescimento e ao aprimoramento da nossa rede de ensino
publico estadual.
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Quanto a0 ensino da Matemética, o projeto desenvolve de forma integrada as
diferentes dimensdes no campo do conhecimento: instrumento a servico do homem, em que
0s recursos podem ser aplicados as necessidades do dia-a-dia; instrumento de comunicagéo e
leitura do mundo; ciéncia humana congtituida de caracteristicas préprias e raciocinio
especifico, que contribui para o desenvolvimento humano. Tais dimensdes sdo trabalhadas na
sala de aula de forma a levar o aluno a construir seu conhecimento e potencia criativo e
critico, apropriando-se e utilizando-se dos conceitos e da linguagem matematica.

Tanto a metodologia apresentada pelo material quanto o ensino da Matematica
presentes no projeto constituem uma étima ferramenta para auxiliar o trabalho do professor na
sala de aula, porém se faz necessario, na escola, uma integracéo entre direcdo, coordenacéo e
professores para que haja espagos adequados, fornecimento de material suficiente para todos
os alunos, acdes disciplinares coerentes, entre outros, para que se possa realizar com sucesso
0s obyjetivos propostos pelo projeto.

A matematica sempre foi considerada a vila das disciplinas escolares por ser temida
pelos alunos e valorizada entre e pelos professores. Ela gerou e gera exclusdo por meio da
evasdo e da repeténcia, inclusive pode ser identificado o seu temor fora da escola, conforme
Lorenzato(2006):

A exclusdo escolar, sgja por evasdo, seja por repeténcia, é grande, e a
matemética é a maior responsavel por isso. O prejuizo educacional gque a
mais temida das disciplinas escolares causa ndo se restringe a escola, pois
muitas pessoas passam a vida fugindo da matematica e, ndo raro, sofrendo
com crendices ou preconceitos referentes a ela. O sucesso ou o fracasso dos
alunos diante da matemética depende de uma relacdo estabel ecida desde os
primeiros dias escolares entre a matematica e os alunos. Por isso, 0 papel que
o0 professor desempenha é fundamental na aprendizagem dessa disciplina, e a
metodologia de ensino por ele empregada é determinante para o
comportamento dos alunos(LORENZATO, 2006, p. 1)

Acreditamos que o professor tenha um papel importante no processo de
ensino/aprendizagem desta disciplina e segundo o proprio projeto “é preciso rever a forma
como a Matemédtica tem sido trabalhada com esses alunos e indicar outros caminhos a
percorrer para recuperar seu entusiasmo e sua satisfacdo de aprender” (Ensinar e Aprender:
construindo uma proposta, Impulso Inicial, 2002, p.29-30).

Assim, o material procura desenvolver nos alunos as capacidades. de identificar,
formular, ler e resolver problemas; identificar padroes, fazer generalizacOes;, elaborar
conjecturas, usar modelos, fatos, contra-exemplos e argumentos 16gicos; perceber, conceber,
analisar e representar objetos geométricos. De modo a contemplar 0s seguintes nicleos

curriculares:



e Nlmeros e Algebra: desenvolver o sentido numérico; desenvolver o sentido
operacional; criar procedimentos para redizar clculos, usar estimativa; explorar as
relaches entre representagdes de numeros naturais, fracionarios, decimais, inteiros,
racionais e suas operacOes, desenvolver uma compreensdo das idéias de razéo,
proporcao e porcentagem; estabelecer relacdes entre aritmética e dgebra; desenvolver
uma compreensdo das idéias de varidveis, expressdes e equacdes; utilizar diferentes
formas para resolver equacoes lineares;
e Medidas e Edtatistica: construir, ler e interpretar tabelas e gréficos; estabelecer
relagdes com nuimeros, medidas e geometria; perceber o uso das nocdes de estatistica;
compreender o conceito de medicéo; relacionar as unidades de medida; realizar
medic¢des; fazer estimativas de medidas; usar medi¢des e idéias geométricas ao longo
de todo o curriculo;
e Geometria: desenvolver compreensdo das figuras geométricas planas e ndo-planas
e suas propriedades; estabel ecer relagbes geomeétricas; desenvolver sentido de espago.
A metodologia a ser utilizada pelo professor no projeto esta sujeita a do material, que
consiste em uma perspectiva metodol 6gica da Resolucéo de Problemas, baseada na seguinte
concepcao:

(...) se aprende Matemética para resolver problemas e resolvendo problemas
se faz Matemética; e isso acontece ndo sO por meio dos conteidos como
pelas habilidades de pensamento exigidas no processo de resolucgéo. (Ensinar
e Aprender: construindo uma proposta, Impulso Inicial, 2002, p.32).

No Projeto, o professor faz uso de diferentes recursos didéicos como os livros
didéticos, os paradidaticos, jornais, revistas, jogos, etc, assim ele pode contextualizar melhor a
Matematica permitindo a integracdo com outras disciplinas. Os professores que trabalham
com as Classes de Recuperacéo de Ciclo Il tém a liberdade de utilizar outros materiais que
acharem necessario para 0 bom desenvolvimento do seu trabalho, ndo ficando assim
submetidos a utilizar apenas o material Ensinar e Aprender.

A CENP encaminha anualmente para as Diretorias de Ensino, conforme a demanda
por elas formulada, e também para 0s municipios interessados, 0s materiais para O

desenvolvimento do projeto nas classes e para a capacitacéo dos professores.

2.4.3 - A capacitacgao para aplicacao do projeto
Segundo MELO (2003, p. 76), existe uma certa hierarquia para a implantagdo e
capacitacao do Projeto Correcdo de Fluxo nas diversas instancias da SEE. Tem-se, assim, uma
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divisdo de funcbes e responsabilidades em que a CENP — Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas - tem a funcdo de coordenar, acompanhar e avaiar o projeto. O
CENPEC - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitéria, que
elaborou 0 material, é a agéncia capacitadora e responsavel pela formagéo/capacitacdo dos
professores ATPs — Assistentes Técnicos Pedagdgicos, diretores e supervisores. Os ATPs e
supervisores, por sua vez, sdo responsaveis pela capacitacdo dos diretores que ndo estiveram
presentes nos encontros com o CENPEC, vice-diretores, coordenadores pedagogicos e
professores, além de acompanhar e avaliar o andamento do projeto nas escolas.

Note que os professores neste processo se tornam a Ultima instancia de cobranca, pois
a CENP cobra resultados do projeto de cada Diretoria de Ensino que, por meio de seus
dirigentes, cobram os supervisores e ATPs responsaveis pelo projeto, os quais cobrardo os
diretores, coordenadores pedagdgicos e professores responsaveis pela aplicacdo do projeto em
cadaescola.

As primeiras capacitagoes, de forma geral, ocorreram no ano de 2000, em S&o Paulo,
na Faculdade das Ameéricas, coma participacdo de algumas poucas escolas escolhidas em
1999, escolas de periferias, que possuiam altos indices de repeténcia e evasdo, como dito
anteriormente.

As capacitacOes eram realizadas por agentes educacionais do CENPEC e ministradas
por area do conhecimento; havia um especialista da &rea que fazia as suas consideracdes sobre
adisciplina e um pedagogo, que fazia as inferéncias pedagdgicas. Os ATPs que participaram
da capacitacdo eram divididos em grupos por area de conhecimento e os diretores e
supervisores, em salas distintas. Esses Ultimos recebiam uma capacitacdo diferente mais
voltada para o enfoque pedagdgico geral, porém, tanto os especiaistas das disciplinas como
os pedagogos também trabalhavam com ambos ATPs, diretores e supervisores.

A etapa final do processo compreendia as capacitacdes dos professores que trabalham
com O projeto em suas escolas. Ela é realizada pelos ATPs das respectivas Diretorias de
Ensino, que tém o papel de multiplicar os pressupostos do projeto junto aos professores. A
capacitacdo consiste em encontros do ATP de uma area especifica com os professores da
mesma area. Nesses encontros (geralmente sdo quatros durante o ano) sdo passados aos

professores todos 0s pressupostos do projeto.
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2.4.4 - O projeto nadiretoria de ensino de Sdo Jose do Rio Preto-SP

Na Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto, o projeto segundo ALF* comegou
pela “porta dos fundos’, pois apesar de ndo ter sido convocada oficialmente para participar do
projeto e das capacitactes, em 2000, teve uma representante, a ALF, que participou por conta
prépria e sem agjuda financeira de todo o processo de capacitacdo. Além da capacitacdo que
envolvia a sua disciplina, no caso matemética, ela também participou das demais capacitaces
das disciplinas de Portugués, Histéria, Geografia e Ciéncias. Posteriormente, repassava todas
as informagoes e anotagdes para os demais ATPs da Diretoria de Ensino.

No mesmo ano de 2000, foram escolhidas algumas escolas que obtiveram indices no
SARESP*! muito baixos e que possuiam uma grande quantidade de alunos com defasagem em
idade/série. Tais escolas serviram de experiéncia para aintroducdo do projeto; nesse momento
participaram somente as 62 séries iniciantes, com professores, coordenadores e diretores
capacitados. A capacitacdo dos professores era realizada por meio de encontros na Diretoria
de Ensino. Nesses encontros, os professores eram convocados pela Resolucéo SE n° 121/90
por oito horas, assim todos 0s convocados participavam sem prejuizo dos vencimentos, pois
outro professor substituiria na escola aquel e que fora convocado.

Em média eram realizados quatro encontros, no minimo, onde um ATP de cada
disciplina era responsavel em aplicar a capacitagdo aos professores de cada area do
conhecimento. No caso de matemética, a ATP responsavel era a ALF, que também era
responsével geral pelo projeto na Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto-SP.

Em 2001, além das 62 séries iniciantes, o projeto engloba também as 82 séries
continuidades, dando assim prosseguimento ao projeto, pois aqueles alunos que, em 2000,
freqlientaram a 62 série iniciante agora frequentariam a 82 série continuidade.

Porém, somente em 2002, o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo
[l € oficialmente instituido em S&o José do Rio Preto-SP. Nesse momento, foi destinada verba
publica vindo da Secretaria de Educac&o ao projeto, e repassado para a DE Séo Jose do Rio
Preto, que até entdo utilizava recursos proprios para desenvolver o projeto. Assim, 0s
encontros das capacitacOes passam a ser remunerados, 0s professores recebem uma gjuda de
custo para participarem das capacitagOes, os professores de outras cidades recebiam um valor
maior dos demais. O dinheiro também era repassado para as escolas que trabalhavam com o

projeto para a compra de material de consumo.

% ALF — Representa a assistente técnico-pedagdgica de Matemética, que trabalhou na DE S&o José do Rio Preto
até 2005, devido a aposentadoria por motivos de salide.
31 SARESP — Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.



S7

No ano de 2003, o Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo Il passaa
ser adotado para as classes de recuperacdo de ciclo 1. Nesse contexto, o projeto muda de
nome - Projeto Ensinar e Aprender: Corregdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo I, utilizado
tanto para correcéo de fluxo como para a recuperacdo de ciclo 11, isto &, o professor iria seguir
a mesma metodologia do projeto de correcdo de fluxo, porém ele teria que adapta-la a sua
realidade local. Assim, as capacitacfes dos professores das 82 séries de recuperacdo de ciclo |1
eram realizadas separadamente das demais classes que utilizavam o projeto. Além do material
do Ensinar e Aprender, o professor das classes de recuperacdo de ciclo Il também podiam
utilizar livros didéticos, paradidaticos e outros materiai s que achasse necessario.

Em 2005, o Projeto Ensinar e Aprender: Correcao de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il
atravessa grandes dificuldades, com a aposentadoria forgada, por motivos de salde, da ATP
de matematica responsavel pelo projeto na Diretoria de Ensino. Por participar das atividades
gue envolviam os professores de Matematica na DE S&o Jose do Rio Preto pude constatar,
pessoalmente, que as capacitagdes dos professores de Matematica ndo ocorrem nesse ano. Os
professores de Matemética que pegaram essas classes/turmas e que ndo possuiam experiéncias
acabaram ndo trabalhando com a metodologia proposta pelo projeto, mas ssm da maneira que
estavam acostumados a trabalhar, utilizando, porém, o material Ensinar e Aprender.

Ja em 2006, com a vinda de uma nova ATP de Matemética, as coisas ndo mudam
muito, pois a grande quantidade de novos projetos que sdo trabalhados pela Diretoria de
Ensino acaba colocando de lado o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de
Fluxo/Recuperagéo de Ciclo 1.

Apenas um encontro foi realizado com os professores, em 2006, e 0 acompanhamento
que era feito durante todo o ano acabou ndo ocorrendo, deixando os professores sem suporte
técnico-pedagdgico, fundamental para o bom desenvolvimento do projeto tanto na correcdo
de fluxo com na recuperacéo de ciclo Il. Isso acabou gerando nos professores um mal-estar de
abandono, inseguranca e descaso quanto as propostas de trabaho e capacitacOes
desenvolvidas pela DE S&o José do Rio Preto, constatados por inimeras reclamagdes dos

professores durantes as observacoes realizadas nas escol as pesquisadas.
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3- A ESCOLA: UMA INSTITUICAO ORGANIZADA

3.1- A Instituicdo escolar marcada por uma cultura

Compreendendo a importancia do papel da institui¢do escolar no contexto da pesquisa
realizada, o Projeto de Recuperacdo de Ciclo Il abarcado pelo Regime de Progresséo
Continuada imp&e um olhar para a cultura da instituicdo escolar a fim de compreender as
interacOes que se desenvolvem e se reproduzem no interior da escola por seus integrantes.

Para analisar a instituicdo escolar como uma instituicdo social, deve-se considerar a
producdo de um conjunto de significados e comportamentos, como uma cultura especifica
criada por meio das tradi¢des, valores, crencas, conhecimentos, técnicas, costumes, rotinas,
inércias e outras interacbes que sdo geradas, estimuladas e reproduzidas no interior desta
instituicdo, a qual ndo se limita somente ao espaco fisico da escola e acaba interferindo direta
ou indiretamente na vida social dos individuos que a constituem. Tais individuos
compreendem 0s alunos, seus pais ou responsaveis e todo profissional que direta ou
indiretamente atua na instituicdo escolar. Entende-se que a organizacéo do trabalho escolar
ultrapassa a escola na forma em que ela esta estruturada, “a escola pode ser vista como um
campo socioprofissional expandido no qual intervém diferentes grupos de dentro e de fora da
escola’ (TARDIF, 2005, p. 93). Estes diferentes grupos profissionais segundo Tardif (2005, p.
94) e fundamentado em Freidson (1986), dividem-se em trés. os gestores, 0s préaticos e 0s

produtores de saber, como mostra 0 quadro a seguir.
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Os produtores de|Ospraticos Osgestores
saber

OrganizacOes Asuniversidades A escola O ministério, as comissdes

escolares, etc

Grupos Os professores| Os professores Os outros| Os
universitarios agentes administradores
formados em escolares |do sistema de
ciéncias da ensino
educacéo

Para decodificar a readlidade social que congtitui a instituicdo escolar, Pérez Gémez
(2001) se prende a proposta de Goodman (1992), que consiste em conhecer as interagoes
estabel ecidas na escola (que séo produzidas conscientemente ou ndo entre os individuos que a
constituem), pois estas determinam seus modos de pensar, sentir e atuar.

Porém, a decodificacdo da realidade socia de uma ingtituicdo sO € possivel se
compreendermos a importancia das relacdes entre os aspectos macro e micro®, entre as
politicas educativas e suas interferéncias e interacbes na vida escolar com as exigéncias do
cenario politico e econdmico de cada época e de cada lugar. Nesse sentido, € importante
destacar a influéncia desse cenario na organizacdo das escolas publicas do Estado de S&o
Paulo inseridas no Regime de Progressdo Continuada e, em especia, das escolas que
desenvolvem projetos como o Projeto Ensinar e Aprender: Corregdo de Fluxo/Recuperacéo de
Ciclo/Il.

N&o se pode deixar de lado também as peculiaridades das interagdes que ocorrem
dentro da instituicéo escolar, entre elas os diversos tipos de relacdo de poder, pois é de suma
importéncia compreender a dindmica interativa que ocorre entre as caracteristicas das
estruturas organizativas e as atitudes, 0s interesses, 0s papéis e 0s comportamentos dos
individuos e dos grupos que a constituem. Essas interacbes acabam interligando o
desenvolvimento institucional ao desenvolvimento humano e profissional conforme Pérez
Gomez (2001, p. 131), e sdo elas que irdo possibilitar maiores chances para 0
desenvolvimento de projetos diferenciados, como € o caso do Projeto Ensinar e Aprender:
Correcéo de Fluxo/Recuperacéo de Ciclo II, que requer uma maior atencédo e empenho por

parte dos envolvidos.

%2 Compreendemos como um conjunto de acBes educacionais em que 0s aspectos macro envolvem todo sistema
de ensino — SEE/SP e os aspectos micro envolvem diretamente a escola— sala de aula.
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3.1.1 - Aspoliticas educativas na escolarizacao

Sabe-se que a escola consiste em um servigo publico fundamental a fim de garantir
condicbes minimas de igualdade e oportunidades aos cidaddos frente a escandalosa
desigualdade da distribuicdo de recursos econémicos e culturais que rodeiam e integram a
sociedade p6s-moderna. Encontramos em alguns tedricos, entre eles, Pérez Gomez (2001),
uma analise voltada para perspectiva. Para ele, o desenvolvimento e as aquisicOes que a
escolarizacdo provoca no individuo estédo relacionadas as desigualdades socioculturais
trazidas do contexto familiar ao qual ele pertence. JA Miguel Arroyo (2004) vai além quando
pensa que a escola, instituicdo a fim de garantir condicdes minimas de igualdade e
oportunidades, muitas vezes ndo respeita o que a crianga traz do seu contexto familiar e de sua
historia de vida. Para ele a escolatem uma visao preconceituosa da moral popular:

A escola ndo culpa as criangas, mas 0 meio moral onde se socializam.
Chegam as escolas salpicadas por uma moral que vemos como negativa. Ao
chegarem a escola carregam valores, padrées de comportamento e condutas
do meio social e moral onde se formam e deformam. (ARROY O, 2004, p.
152)

Segundo Pérez Gémez (2001, p.132-133), comparado em tedricos como Varela(1991),
[llich(1974), Foucault(1982) e outros, a escolarizacao trouxe conseqiiéncias desegjadas ou néo,
gue merecem ser estudadas atenciosamente a fim de compreender os reas efeitos da
instituicdo escolar. Entre tais consequiéncias que presidem a instituicdo escolar, segundo eles,
temos:. a uniformidade; a predominancia da disciplina formal; a autoridade arbitraria; a
imposicdo de uma cultura homogénea, eurocéntrica e abstrata; a proliferacdo de rituais
carentes de sentido; o fortalecimento da aprendizagem académica e disciplinar de
conhecimentos fragmentados, memorialisticos e sem sentido. Tais consequéncias, segundos
0s autores, estdo distanciadas dos problemas reais que cercam agueles que passam pelo
processo de escolarizacdo e logicamente provocam aborrecimento, inércia e até fobia pela
escola e pelo que se aprende nela.

O processo de escolarizagdo nos leva a compreender a escola como uma instituicéo
promotora de aprendizagens duradouras, significativas e relevantes para o desenvolvimento
auténomo de todo cidaddo independente de sua condicdo social e econdmica, de classe, raca,
género, etnia, religido, etc., porém ndo consegue atingir tais objetivos. 1sso acabou gerando
uma série de iniciativas tanto publicas como privadas de mudancas e reforma da escola e do
sistema educativo por meio de propostas diferenciadas e inovadoras de politicas educativas no

mundo todo, conseqientemente no Brasil. Um exemplo importante, de mudanca e reforma, é
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a Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei n° 9394/96) que serviu de
alicerce para a elaboracéo do Regime de Progressdo Continuada, objeto da pesquisa realizada,
gue gerou mudangas significativas na realidade dainstitui¢céo escolar no Estado de S&o Paulo.

Ao final do século XX, conforme Pérez Gomez (2001, p.133), o combate pela
ineficacia da escola ndo se encontra pautado pela insuficiéncia qualitativa do sistema ou pela
incapacidade de desenvolvimento de um cidaddo autdbnomo, mas por uma economia de livre
mercado, em que a educagdo e sua instituicdo promotora, a escola, sdo postas como uma
mercadoria regulamentada pela relacdo entre oferta e procura. Esse pensamento, mesmo
considerando a contextualizacdo do cendrio internacional realizado pelo autor, nos remete a
uma reflexdo do contexto brasileiro, mais especificamente a implantacdo do Regime de
Progressdo Continuada no Estado de S&o Paulo em 1998 pelo governo do PSDB, em que
tinhamos como Secretaria de Estado da Educacdo Rose Neubauer e o governador Mario
Covas. Na implantacdo de tal regime, além do discurso de qualidade no sistema educacional,
também havia o cumprimento de metas estabel ecidas pelo Banco Mundial (BIRD®).

Para gjudar na compreensdo da adocdo pela rede publica estadual paulista de um
regime, Progressdo Continuada, que muda o sistema educacional existente, € importante
considerar outros aspectos de andise, na definicdo deste regime, entre eles o mercado

capitalista e a busca pela eficiéncia

3.1.2 - A escolarizagdo diante da mer cantilizagéo e da eficiéncia

No momento atual, a sociedade estd marcada pela complexidade socid, pelaincerteza,
pela constante e crescente mudanca tecnoldgica e pela injustica social, fruto da politica
neoliberal. Em nosso pais marcado por tanta desigualdade, esses fatores sdo percebidos bem
de perto pelos individuos que estéo inseridos nessa ordem, principalmente, na escola publica,
atingindo diretamente as interacdes humanas, causando um desconforto gerado pelaincerteza
e impoténcia dos individuos frente a essa complexidade vivenciada na sociedade atual. Para
autores como Pérez Gomez (2001, p.135), a escola inserida neste contexto tenta corresponder-
se com tal complexidade, aumentando as responsabilidades de seus integrantes, entre eles, 0

docente. Assim, entendemos que ha um entrave na educacdo que nos reporta ao seguinte

33 0 Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (BIRD) proporciona empréstimos e
assisténcia a paises em desenvolvimento de rendas médias com bons antecedentes de crédito. O poder
de voto de cada pais-membro estd vinculado as suas subscrigdes de capital, que por sua vez estéo
baseadas no poder econémico relativo de cada pais.
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guestionamento: Como devemos preparar as novas geragdes para enfrentar tais mudancas?
Segundo o proprio autor, elas acabam interferindo de maneira decisiva nas estruturas sociais,
culturais, politicas e econémicas do cidaddo contemporaneo.

No intuito de responder tal questionamento e seguindo o0 pensamento do autor,
compreende-se que a escola sobrevivera se reconstruir seu papel na sociedade para enfrentar
as mudangas que ocorrem no mundo moderno. Porém, a maior dificuldade estd em definir até
onde e como se dard tal reconstrucdo. Deve-se considerar que nos defrontamos com duas
realidades distintas, uma produzida no interior da escola considerada previsivel e outra
imprevisivel produzida fora dela, o que é um dos principais fatores que tem levado ao
guestionamento quanto o seu papel na sociedade como nos mostra Arroyo (2004).

Para as criangas, adolescentes e até para os jovens e adultos fica
especialmente dificil articular duas formas de ver a vida e duas |6gicas téo
desencontradas, a l6gica da vidarea e aldgica da escola. Em casa, na rua,
na sobrevivéncia, vendo-se e vendo seus grupos de origem ter de se virar e
fazer escolhas nessa imprevisibilidade e engenhosidade e na escola ter de se
adaptar ordeiramente para uma suposta previsibilidade e um futuro certo e
para verdades e crencas inquestionaveis. (ARROY O, 2004, p.162-163)

Esse autor retrata de forma concisa aquilo que € vivenciado na maioria de nossas
escolas publicas brasileiras, isto € 0 desencontro entre essas duas légicas. de um lado a
crianga que possui 0s seus valores préprios, a sua linguagem e a sua forma de viver e, de
outro, a escola que tenta impor uma conduta de padronizacdo de valores, linguagem e forma
de viver. Este desencontro acaba gerando desconforto e conflito no interior da escola.

Retomando alguns dos aspectos demandados pela sociedade contemporénea e
utilizando a explicitacdo da politica neoliberal feita por Pérez Gomez (2001, p. 138), vemos
gue o interesse gque esta por tras da economia de mercado, que consiste na competitividade
pautada na eficiéncia e reducdo de custos com o intuito de gerar maior rentabilidade, € a
politica neoliberal que utiliza propostas, segundo o autor, camufladas em imagens pseudo-
humanistas e da ambigtidade da linguagem para gerar de forma proposital uma confusdo ao
tratar a autonomia, a descentralizacdo e a desregulagéo do sistema.

Isso nos reporta a0 Regime de Progresséo Continuada, implantado pelo governo do
Estado de Sdo Paulo. Embora em seus pressupostos tenhamos a garantia do acesso a
permanéncia e a aprendizagem bem-sucedida para todos os alunos no ensino fundamental,
mudando radicalmente os conceitos de repeténcia e reprovacdo pelos conceitos de
aprendizagem continua e progressiva, permanece a questdo: Serd que nesta sociedade

complexa e injusta, a questdo econdmica também néo é determinante?
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Um dos reflexos desta sociedade contemporanea segundo Pérez Gémez (2001, p. 136-
137) consiste no ingresso cada vez mais precoce dos individuos em instituicOes escolares
gerando assim novas fungdes e papéis para a escola, tais papéis e fungdes estavam reservados
exclusivamente ainstituicdo familiar, que atual mente também vém sofrendo transformagdes.

Para o autor, 0 ingresso precoce faz com que ocorra a socializagdo do individuo mais
cedo e de forma mais intensa, gerando consequiéncias boas e/ou ruins, isto &, pode ser boa, se
considerarmos que ocorre o acumulo de conhecimento, desenvolvimento de capacidades,
estimulo de interesse e expectativas correspondentes aos aspectos culturais contemporaneos
do individuo, e pode ser ruim, se considerarmos que o individuo se apossa de informacoes,
idéias, sentimentos e estratégias de acdo que ndo tém correspondéncia com o0 seu modo de
interagcéo imediata.

O ingresso precoce também acaba impondo ao professor uma postura de “mal abarista’
profissional, segundo o autor, levando-o a assumir varios papés, tais como: policial, pai ou
mage, irmao ou irma mais velha, instrutor, assistente socia, etc. Para ele, a postura profissional
remete a autonomia da escola e consegiientemente a autonomia profissional do docente.

Para Tardif (2005), a autonomia profissional do docente é limitada, pois ela sb ocorre
dentro da sala de aula:

[...] o trabalho curricular dos professores consiste fundamentalmente em
intermediar o programa oficial com a sua concretizagdo pratica, suas
limitagcBes temporais, os recursos limitados dos quais dispdem, esforcando-
se, sim, para respeitar o espirito dos programas, mas nao exatamente a letra.
A organizacdo curricular do ensino levanta, consequentemente, a questéo da
autonomia e do controle do trabalho docente.

Ora, das andlises precedentes percebe-se claramente que a autonomia dos
professores diante dos programas esta principalmente na classe e no
plangjamento temporal, enquanto o controle deriva da burocratizacdo dos
programas e da acentuada racionaizagdo dos recursos alocados a sua
efetivacdo. (TARDIF, 2005, p. 209)

Neste contexto apresentado pelo autor, nos reportamos a escola publica paulista,
especificamente as classes de recuperacdo de ciclo |, em que o professor, de certa forma,
possui uma autonomia quanto a utilizacéo da proposta pedagogica em tais classes, mas caso
se recuse a trabalhar com a proposta pedag6gica do Projeto de Recuperacdo de Ciclo 1. Neste
caso, cobra-se a elaboracdo de um novo projeto para que possa trabalhar com tais classes. Fica

claro que a autonomia do professor € controlada por mecanismos de cobranca relativos a
produtividade e eficiéncia



Pérez Gomez (2001), a0 analisar a descentralizacdo e a competitividade utilizadas
pelas instituicbes educacionais, destaca que nada mais sdo que estratégias para introduzir a
produtividade nas escol as.

[...] acompetitividade entre escolas, em prol do incremento da qualidade de
resultados, numa sociedade intensamente baseada na desigualdade, ndo pode
ser considerada sendo como uma grotesca pantomima formal, destinada a
justificar a reproducdo educativa da desigualdade sob a aparéncia de
igualdade de oportunidade, sob a camuflagem do esforco e mérito
diferenciador. Incentivar a qualidade do servico publico que se oferece no
sistema educativo requer precisamente a atencdo mais intensa as escolas
correspondentes as zonas e aos grupos sociais mais desfavorecidos, e o
apoio e estimulo as experiéncias de inovagdo e de experimentacdo
colaborativa.( PEREZ GOMEZ, 2001, p. 139)

Como exemplo dessa competitividade que pode introduzir a produtividade nas escolas
paulistas, temos o Programa de Premiacdo das Escolas com Viagens de Estudo do Meio,
organizado pela Secretaria de Estado da Educagdo de S&o Paulo. A premiagcdo consiste em
uma viagem com todas as despesas pagas pela Secretaria para os alunos, pais, professores e
funcionarios das escolas estaduais premiadas em outubro de 2001 por seu desempenho acima
da média®. A classificagdo foi realizada por meio do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), segundo dados divulgados™ em 2000:

[..]JA classificacdo das escolas da rede estadual de ensino ocorreu em
outubro de 2001, e teve como principal critério para a premiacdo o resultado
obtido pelas unidades num conjunto de aspectos, entre 0s quais 0 seu
trabalho pedagdgico. Para se chegar a classificagdo foram avaliadas 4.100
escolas da rede estadual, de Ensino Médio e de 5* a 82 série do Ensino
Fundamental. Deste total, 1.127 se classificaram como Escolas de Destaque
(345) e Acima da Média(782). Os critérios utilizados para avaliagcdo foram
os resultados do Saresp 2000 - Sistema de Avaliag&o do Rendimento Escolas
do Estado de S&o Paulo, que considerou a média de acertos do alunos em
Lingua Portuguesa, e a média estadual da taxa de abandono escolar, que no
ano passado caiu entre 25% e 12% no Estado. As 1.127 escolas premiadas
receberam "Viagens de Estudos do Meio", sendo que as de Destaques
conheceram outros Estados no més de dezembro, enquanto as Acima da
Média vigjardo para municipios de S&o Paulo, como Serra Negra, Aguas de
Sa0 Pedro, S80 José do Rio Preto e Ilha Solteira, durante este més de abril.
Independentemente da classificagéo, todas as 4.100 escolas da rede estadual
de ensino receber8o investimentos adicionais para o0 seu plano de
desenvolvimento. As escolas que nao alcancaram as metas ja receberam
reforcos na capacitac@o de seus professores e diretores, e ainda tiveram que
desenvolver um projeto de investimento para a melhoria do Ensino em
conjunto com a Secretaria de Estado da Educagéo.

¥ A médiafoi estabelecida pela SEE/SP.

® Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educacdo. Noticias. S3o Paulo. SEE/SP 2002.
Apresenta noticias sobre SARESP 2000. Disponivel em
http://www.educacao.sp.gov.br/noticias’2002_03 19 c.asp. Acesso em 02 ago. 2006.
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Assistimos, neste contexto, a competitividade gerada entre as escolas que foram
classificadas por cores apés a analise da avaliagdo do SARESP 2000, em que se premiou com
verbas e viagens as escolas que possuiam uma melhor avaliacdo e penaizou as que néo
possuiam uma avaliagdo satisfatoria. Tal avaliacdo também é condenada por Freitas (2003).

A avaliagdo, nas politicas publicas que usam os ciclos, ndo € feita para que
se chegue a colocar uma cor que caracterize publicamente o desempenho da
escola, preparando-a para quase-mercado, como ocorreu no Estado de Séo
Paulo, da mesma forma que ndo se deve classificar alunos, também nédo se
quer classificar escolas.(FREITAS, 2003, p. 76)

Para o autor, a avaliacdo ndo pode ser utilizada para fins classificatorios tanto em
relacéo ao aluno como principa mente para a escola, pois classificar em funcdo de uma média
n&o mostra as reais condic¢des da instituicdo.

A dicotomia entre premiar e penalizar também foi sentida no bolso da equipe escolar
formada por professores, coordenadores, diretores e demais funcionarios com a criagéo do
“Bonus Mérito” que consiste em pagar uma certa quantia no comego do ano letivo definida de
forma pouco esclarecedora para as instituicbes escolares, em que um dos fatores de
classificag8o sdo os indices de avaliacdo do SARESP do ano anterior.

Tais fatos contribuiram para a chegada da descentralizaco e da competitividade no
contexto escolar, 0 que, segundo Pérez Gémez (2001, p. 140) acaba levando a desregulacéo
do sistema educativo, a privatizacdo das instituicdes publicas ou de seus servicos e a
transformacdo da educacéo em uma mercadoria.

As ingtituicdes escolares, dessa forma, acabam n&o conseguindo cumprir a sua funcéo
educativa quando abandonadas e entregues a mercé das politicas neoliberais voltadas para o
livre mercado, pois tal mercado (re)produz as desigualdades de origem em que os individuos
abastados terdo maiores condicdes e recursos para seu desenvolvimento intelectual, gerando
assim desigualdades pessoais e profissionais com relacdo aos demais, aém de ndo ter como
foco principal os valores éticos e educativos mas outros, entre eles, a rentabilidade.

Ainda segundo Pérez Gomez (2001, p. 140), pode-se constatar que a concepcao
mercantil do conhecimento constitui de forma implicita a base da politica neoliberal em
educacdo em gue a desregulacdo e privatizacdo do sistema educacional sdo fatores que
contribuem de maneira decisiva para a mercantilizacdo do conhecimento. Dessa forma, para o
autor, o conhecimento deixa de ser um instrumento para alcangar a emancipacdo individual e

coletiva do ser humano ou um processo para o enriquecimento do saber especulativo para se
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tornar um instrumento de valorizacdo e aplicacdo imposto e controlado pelo intercambio
mercantil.

Em nosso contexto escolar, o Sistema Educacional Publico Estadual Paulista parece
decorrer de um sistema que possui uma maior correspondéncia com politicas social-
democratas ou sociadlistas, tais politicas sdo retratada por Pérez Gémez (2001, p. 141) como
sendo politicas do sistema de ensino publico. No entanto, a hip6tese é de que tais politicas
vém sendo implantadas com pseudodiscurso de melhoria na qualidade da educacdo, na
prética, percebe-se por meio da pesquisa, que existem outras intengdes que hem sempre sao
ditas e compreendidas pelos individuos e grupos que fazem parte da instituicéo escolar. Seria
necessario revelélas para que tenhamos condicdes de perceber o que estd por tras dos
discursos. Isso ndo significa que tais politicas implantadas ndo trazem melhorias e progressos
para a educacdo, o que pretendemos € mostrar 0 que esta oculto. Neste pensamento Viégas
(2002) nos remete a uma andlise do Regime de Progressdo Continuada a fim de
evidenciarmos tais pressupostos neoliberais.

[...] umaandlise profunda da Progressdo Continuada leva, inevitavelmente, a
discussdo do contexto historico, politico e econdmico no qual elaseinsere: a
globalizacdo da economia, propulsionada pela influéncia do idedrio
neoliberal”.(VIEGAS, 2002, p. 39)

Freitas (2003) vai além e mostra que a implantagdo do Regime de Progressdo
Continuada ndo é apenas uma questdo de qualidade, mas de reducdo de custos, segundo 0s
pressupostos neoliberais.

Para as politicas publicas neoliberais, os Ciclos e a Progressao Continuada
tém, na verdade, outra finalidade. Para elas, a repeténcia e a evasdo geram
custos que oneram o Estado indevidamente — n&o s&o apenas uma quest&o de
gualidade da escola. Trata-se de fluxo e de custo do fluxo. A questéo da
gualidade entra como geradora de menores gastos, menores custos —
coerente, portanto, com ateoria do Estado minimo que terceiriza os servicos
publicos e corta direitos sociais. Para os neoliberais, “ custos desnecessarios’
acarretam pressdes por mais investimentos. O que est4 em jogo, portanto,
nao € apenas o lado humano e formativo da eliminacdo da reprovacdo ou da
evasan, mas seu lado econdmico, sistémico — ou, como se costuma dizer, o
custo-beneficio. A atencdo esta voltada para 0 ensino de disciplinas(em
especia Portugués e Matematica), e ndo para a formacdo. Essa é a visdo de
gualidade que informa as politicas publicas neoliberais que se valem de
sistemas nacionais de “avaliagdo”(ENC-Provao, SARESP etc), para
monitorar 0s resultados das escolas de forma quantitativa e
genérica(comparativa), criar competicado(segundo elas, a mola-mestra da
qualidade) e reduzir gastos — 0 modelo € amplamente conhecido e aplicado
no campo empresarial.(FREITAS, 2003, p.79-81)
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3.1.3 - Mudanca e reforma no sistema educacional e a cultura escolar .

As mudancas e reformas que encontramos na educacdo brasileira trazem medidas
administrativas e pedagdgicas que buscam melhorar o ensino no pais. No sistema publico, a
implantagéo de tais mudangas e reformas, muitas vezes, de forma direta e imediata sem que
haja uma experimentacdo para analisar os efeitos que tais mudancgas acarretam no sistema de
ensino, amparada pela legalidade que dispdem seus representantes, por meio de leis federais,
governamentais e até municipais, acabam mudando de maneira dréstica toda a organizacéo
escolar, como € o caso do Regime de Progressdo Continuada, adotado no ano de 1998 pelo
Estado de S&0 Paulo. Sendo fruto de novas teorias e diferentes concepcdes, influenciou
principalmente o trabalho do professor através da prética pedagodgica, a avaiacdo, a
aprendizagem dos alunos entre outros aspectos sem o consentimento dos envolvidos como
aponta Guilherme (2002) em seus estudos:

Muitos estudiosos estdo preocupados com a apropriacdo que os professores
fazem do regime de Progressdo Continuada e a maior parte deles, como
aponta Barretto (2001), percebe que os professores tendem ainterpretar essa
mudanca de regime como algo ndo participado, isto € uma medida de
gabinete e sentem-se alijados de decisbes que poderiam mudar a escola,
portanto ndo se apropriam dareforma proposta. (GUILHERME, 2002, p. 10)

Um dos grandes entraves enfrentados pelos sistemas de ensino consiste na néo
apropriacdo das reformas e mudancas dos agentes educativos, principalmente pelos docentes.
Eles acreditam que a mesmice que tais reformas e mudangas provocam no processo de
escolarizacdo ndo trazem de fato melhorias significativas na qualidade da educacéo,
principalmente quando se retratam as mudancas radicais em nosso sistema publico, que
constitui um cendrio composto de intuitos politicos e eleitoreiros por meio das mudangas de
governantes, fazendo com que n&o ocorra de fato uma preparagdo e consolidagéo de tais
reformas, as quais, como dissemos anteriormente, sG0 impostas a seus agentes educativos.
Pérez Gomez (2001) retrata esta preocupacdo ao afirmar que:

As mudancas assim implantadas ou exigidas ndo supdem o incremento da
qualidade das préticas, nem o desenvolvimento individual e institucional,
mas simplesmente a modificagdo superficial das formas, rotinas e
linguagens, as quais, posteriormente, cumprem com o aforismo de
Lampedusa de “que tudo mude para que tudo continue igual”. (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 146)

O mesmo autor sugere alguns requisitos para que em vez de ocorrerem mudancas ou
reformas no sistema educativo ocorra de fato uma inovagdo, uma melhora ou um
aperfeicoamento do mesmo por meio da confianga dos agentes envolvidos, da competéncia

profissional dos docentes, das possibilidades da escola como espago de aprendizagem
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individual e coletivo, da comunidade, como fonte de recurso, apoio afetivo e contraste
criador. Quando isso ndo ocorre, torna-se dificil a ocorréncia destas transformagdes na cultura
escolar e no sistema educativo, a fim de garantir um processo de desenvolvimento do
individuo de forma reflexiva e autbnoma.

As consideracOes de Pérez Gémez (2001) vém ao encontro dos objetivos da pesquisa
realizada, ou sgja, mostrar que 0s pressupostos de um projeto inovador como o Projeto
Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo II, que busca a melhoria do
desempenho e a retomada da trgjetéria escolar do aluno envolvido por meio de uma proposta
pedagdgica significativa, inovadora e relevante, so dara certo se houver um comprometimento
e empenho das equipes envolvidas, da competéncia profissona dos docentes e
principal mente da mudanca da cultura escolar no sentido da escola proporcionar um espago de
aprendizagem dos alunos, de formagdo docente, de socializacdo, etc.

Isso mostra que a escola, embora com tantas mudangas, ainda continua a preconizar as
mesmas formas de pensar e os mesmos valores, defendidos anteriormente a essas mudancas
do sistema educativo, pois esta envolvida neste contexto de relacdes humanas e culturais que
levam certo tempo para se adaptar ou assimilar uma nova cultura imposta por tais mudancas.

Arroyo (2004) nos mostra um pouco desta culturainstituida na escola.

A escola é uma ingtituicdo, sdo préticas, valores, conduta, modos de
relacionamento e convivio, sdo0 rituais, hébitos e simbolos
institucionalizados. A instituicdo escola materializa habitos, rituais, valores,
condutas no cotidiano, nos espagos e Nos tempos, nos calendarios, nos niveis
€ nas séries, nas provas, nas sequéncias e hierarquias, nas grades e
disciplinas.

[...]. Porque a escola € uma instituicdo, podemos falar da cultura escolar. A
escola materializa modos de pensar, de simbolizar e de ordenar as mentes e
0s corpos, as condutas de mestres e alunos. A eficacia formadora da escola
esta nessa vivencia inexoravel do carater instituido da cultura escolar.
Mestres e alunos podem gostar mais ou menos dos contetidos ensinados,
mas nédo |hes sera dado fugir, nem ficar a margem das vivencias, dos valores,
dos rituais e dos simbolos, dos hébitos e do ordenamento dos espacos e
tempos. Viverdo por horas e anos imersos na cultura escolar instituida.
Terminardo conformando formas de pensar, hébitos, valores e conduta
Poderdo sair conformados ou formados até nas aternativas de reacéo a essa
cultura e organizacdo. (ARRQY O, 2004, p. 206-207)

Nesse sentido, defende-se que projetos voltados para a melhoria do sistema escolar e
da qualidade do ensino sgjam implementados nas escolas publicas. No entanto, sabe-se que,
na maioria das vezes, tais projetos sO se materializam/concretizam se forem construidos por
todos os envolvidos. alunos; pais ou responsaveis, todos os profissionais que direta ou
indiretamente atuam na instituicdo escolar, destacando a figura do docente e toda sociedade.

Porém, essa construcdo tem como alicerce a possibilidade de mudangas na cultura escolar,
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responsavel pela producdo de um conjunto de significados e comportamentos que acabam
interferindo direta ou indiretamente na vida socia e profissional dos individuos que estéo

inseridos na escola

3.1.4 - A escola e sua organizacéo

Para 0 desenvolvimento desta pesquisa entende-se que a organizacdo escolar traz
argumentos para compreender melhor o trabalho docente envolto por uma cultura
ingtitucional que acompanha sem muito sincronismo as mudangas e reformas no sistema
educacional.

E importante retomar que a escolatal como conhecemos, uma instituicdo organizada, é
0 produto de uma evolucdo histérica bastante longa, que teve inicio no Brasil
aproximadamente no século XVI com as escolas jesuitas de Sdo Paulo de Piratininga, tendo
como seu primeiro professor o padre José de Anchieta, e a escola da Bahia. Mas € somente no
fim do século XVIII que essa nova organizacéo social se consolida e se difunde realmente,
enquanto os séculos XIX e XX garantem sua expansdo pelo viés da estatizacdo, da
obrigatoriedade escolar e da democratizacdo do ensino.

Segundo Lidke & Boing (2004), o processo de estatizacdo é relatado por Novoa
(1995) como sendo um processo que contribui para a profissionalizacéo dos docentes, porém
nao a fundamenta como as demais profissoes:

Os professores, como grupo profissional, tém uma histéria especifica,
conforme mostra Noévoa (1995). Ele faa do caso portugués, mas
praticamente tudo o que diz serve para o Brasil, uma vez que 0 nosso
desenvolvimento escolar seguiu a matriz da metrépole portuguesa. Antes, 0
modelo de professor era o religioso, envolvendo a docéncia numa aura de
vocagdo e sacerddcio, mesmo em se tratando de professores leigos. A
estatizacdo foi um passo rumo a profissionalizacdo, porque significou o
rompimento dessa relagdo vocacional. No entanto, segundo Névoa, o
processo de estatizacdo ndo foi capaz de levar adiante a construc@o de uma
codificacdo deontoldgica da profissdo, como tém as profissdes liberais
atuais.(NOVOA, 1995 apud LUDKE & BOING, 2004, p.1173)

Ao andlisar a génese historica da organizagdo escolar e de suas caracteristicas,
constata-se, por meio das leituras e estudos realizados, que a escola possui uma estrutura
organizacional relativamente estavel, a qual possui um impacto direto e significativo sobre o
trabalho docente, pois ela esta baseada fundamentalmente no trabalho docente junto aos
alunos.

Segundo Tardif (2005) o professor ocupa uma posicdo de “executante autdbnomo”

nesta organizagdo escolar onde suas atividades sdo compostas de controles, regras
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ingtitucionais e burocracias. Cabe ao professor, definir os meios educacionais e 0 processo de
trabalho na classe levando em conta algumas vezes finalidades imprecisas, ambiguas e muito
dificeis ou impossiveis de avaliar. Ele também precisa considerar as diferencas individuais,
porém deve seguir padrfes gerais. Enfim, o professor ao ensinar, deve assumir todas essas
exigéncias, e outras mais, e tentar satisfazé-las da melhor forma possivel mesmo que isso
jamais aconteca plenamente. Portanto, a escola, com toda sua estrutura organizacional
ocasiona para os professores tensdes que estdo na esséncia de sua profissio.

A instituicdo escolar foi e é constituida por uma rede ou emaranhado de relactes
vivenciadas por seus integrantes, dificeis e trabalhosas de serem compreendidas. Tardif
(2005) mostra em sua obra que a escola ndo se limita a um espaco fisico inerte de rotinas
organizacionais e relagdes formais, mas um espaco vivo repleto de relagbes informais e
interacOes entre seus integrantes que acabam influenciando o trabalho de seus profissionais.

A escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que
influenciam o trabalho dos agentes escolares. Como lugar de trabalho, ela
nao € apenas um espaco fisico, mas também um espaco social que define
como o trabalho dos professores é repartido e realizado, como é planejado,
supervisionado, remunerado e visto por outros. Esse lugar também é o
produto de convencdes sociais e histéricas que se traduzem em rotinas
organizacionais relativamente estaveis através do tempo. E um espago
socioorganizacional no qual atuam diversos individuos ligados entre si por
varios tipos de relacdes mais ou menos formalizadas, abrigando tensBes,
negociacOes, colaboracbes, conflitos e regjustamentos circunstanciais ou
profundos de suas relages. Além disso, a escola como lugar de trabalho se
caracteriza por “tecnologias’ particulares(Dreeben, 1970), proprias dela
programas, disciplinas, matérias, discursos, idéias, objetivos, etc. que sao
realidades primeiramente cognitivas ou discursivas, com as quais 0s
docentes devem agir e lidar para atingir seus fins.(TARDIF, 2005, p.55-56)

Estas relacdes vivenciadas vao além, elas condicionam e pressionam 0 comportamento
de todos os envolvidos no ambiente escolar e constituem-se nas caracteristicas da cultura
escolar. Elas compreendem a organizagdo comportamental dos estudantes, sua agrupagéo, a
hierarquia escolar, a avaliagdo dos docentes, o curriculo, os ritos e os costumes da vida social
escolar, as habilidades dos agentes envolvidos, as expectativas da comunidade social, as
relacdes entre aluno-professor-professor, entre outras. Para Pérez Gomez (2001) compreender
tais relacfes vivenciadas na escola consiste em uma tarefa ardua, dificil, complexa e incerta.

As perspectivas trazidas por Tardif (2005) e Pérez Gomez (2001) destacam a relacdo
direta entre a organizagéo escolar, o trabalho desenvolvido pelo professor e as interactes de
todos os envolvidos com a dinamica vivida nas escolas. Eles d&o pistas para a compreensdo
das dificuldades enfrentadas pelas escolas e suas equipes quando sdo impostos projetos que
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ndo foram discutidos e assumidos por toda a equipe escolar, como vidveis e possivels de
serem desenvolvidos.

Para uma melhor compreensdo da escola como instituicdo organizada, marcada por
uma cultura escolar, percebe-se a relevancia de se discutirem as interagcbes humanas e a
burocracia existente na escola, a fim de ressaltar principalmente a importancia das relagoes
humanas como instrumento para garantir 0 sucesso de projetos diferenciados, como o desta
pesquisa, e a burocracia como um fator que acaba interferindo e impedindo que essas rel agoes

acontecam e se fortifiquem.

3.1.4.1 - A burocracia escolar e asinteractes humanas

Compreender a cultura de cada escola e as relagbes que sdo desenvolvidas no seu
cotidiano escolar sdo pressupostos bésicos para qualquer inovacdo que se queira desenvolver
na organizacao escolar. Porem, ao adentrar no cotidiano escolar, vé-se a necessidade de
mencionar a burocracia escolar que acaba interferindo de forma direta ou indireta nas rel agoes
humanas desenvolvidas no cotidiano escolar.

Cada escola possui caracteristicas distintas quando se refere a configuracéo
organizativa e ao funcionamento social, pois elatem forma propria e especifica de estabelecer
seus intercambios pessoals e curriculares, mesmo que haja e ementos comuns que se repetem
em circunstancias diversas, eles atuam de modo singular gerando um comportamento e uma
identidade peculiar que constituem a vida da instituicdo escolar. Outro aspecto, conforme
Pérez Gomez (2001, p.156-158), que caracteriza a vida da ingtituicdo € a infinidade de
relacdes gque se estabel ecem entre os dois ambitos da experiéncia que sdo: 0 ambito disciplinar
das préticas instrumentais e académicas e 0 ambito mais flexivel e optativo das relacOes
EXpressivas entre as pessoas no contexto de convivénciainformal ou cultural.

A presenca desses dois ambitos dentro da comunidade escolar, segundo o autor,
provoca no espaco escolar a abertura para modos de interagdo que propiciam experiéncias de
inovacdo pedagdgica, rompendo com a rigidez das didéticas lineares que se preocupam
apenas em transmitir conhecimento e avaliar resultados. Assim as interagdes sociais na escola
e suas repercussoes nos processos de ensino-aprendizagem estéo relacionadas com o distinto
equilibrio que se estabelece entre a dimensdo instrumental por meio das normas e a dimenséao
sociocultural por meio das relacdes humanas. Tal equilibrio, segundo nossa hipétese, consiste
em um aspecto importante a ser analisado para o sucesso do Projeto de Recuperagéo de Ciclo

I1, pois cada escola possui uma realidade que nem sempre é compartilhada pelas demais e as



72

aplicacOes das normas devem estar em sincronismo com as relacdes humanas, a fim de
construir solucdes préprias para enfrentar e superar os obstacul os peculiares a cada escola.

A dimensdo instrumental para Pérez Gomez (2001, p. 159) possui uma concepcao
ideol 6gica pautada em principios filosoficos iluministas e racionalistas que permitem a escola
oferecer um espaco simples, objetivo e neutro onde os individuos independentes de suas
particularidades socioculturais possam ter acesso a instru¢do de uma cultura universal de
forma gratuita e obrigatoria. Ao analisar esta concepcao, uma escola apenas no aspecto da
dimensdo instrumental, se faz necessario estabelecer um sistema de relacdes que evite o
enfoque pessoal, que seja objetivo e raciona no tratamento e distribuicdo da informagdo e na
avaliacdo objetiva de seus efeitos. Para isso tem-se que separar 0 contexto académico do
contexto de vida de cada um dos individuos que integram a ingtitui¢cdo escolar criando uma
forma mecénica de atuagdo pautada em normas estdvels e impessoais de transmisséo,
avaliacdo do conhecimento e de controle. Tal concepcdo leva a refletir sobre a possibilidade
de existir escolas com tais caracteristicas na sociedade atual .

Entretanto a organizagéo social e cultural, segundo o mesmo autor, ndo pode funcionar
com mecanismos objetivos de precisdo, tais proposicdes estabelecidas neste sistema de
relagbes da dimensdo instrumental ndo se confirmam, pois ndo existe uma cultura univoca e
universalmente aceita que, fragmentada em pedagos ou em médulos de informagdo, consiga
se distribuir e se seqliencializar objetivamente para sempre e para todos. Além do mais, ha
mecanismos do conhecimento e da avaliacdo que ndo conseguem romper e compensar as
diferencas individuais oriundas do contexto sociocultural do aluno.

No entanto Tardif (2005) compreende, assim como Pérez Gémez (2001), que a escola
€ Uma organizacdo que ndo somente esta assentada em normas e controles institucionais, mas
também em relacfes e interacBes entre professores e 0s alunos, entre os professores e 0s
outros atores do cotidiano, a comegar pelos colegas. O mesmo autor mostra que tais relactes
humanas sdo necessérias e estéo presentes no dia a dia da escola, pois é impossivel definir
uma escola apenas pel o aspecto racional.

A escola ndo € um laboratério nem uma usina informatizada. Nela
produzem-se muitas coisas que dependem das circunstancias do momento
ou de fatores humanos imprevisiveis ou incontrolaveis. Nesse sentido, seria
inGtil exagerar a racionalidade dessa organizagdo pretendendo explicar tudo
nela e relacionar tudo a causas ou fenbmenos simples e Unicos.(TARDIF,
2005, p. 56)

O mesmo autor indica, de um modo geral, que a escola desde, 0s seus primordios,

possui certas caracteristicas que ainda est&o em vigor e a distinguem das demais institui ¢oes:
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elas sGo compostas de dispositivos institucionais de espaco e tempo que delimitam e
estruturam um espaco socia autébnomo, fechado e separado, onde os alunos séo submetidos a
um longo processo de aprendizagem visando a socializag@o e a instrugdo; ha surgimento de
novas relagbes sociais educativas entre alunos e professores, formando um novo sistema de
préticas chamado pedagogia escolar congtituido de exercicios, memorizacdo, repeticao,
correcles e recompensas, exames, deveres, etc. A pedagogia escolar é codificada por meio da
objetividade e da escrita, ela é enderecada a coletividade, impessoal e regulamentada, valida
para aunos e professores. Tal pedagogia prescreve diversas atitudes e imple varios
comportamentos sociais que geram futuramente posturas e atividades corporais
regulamentadas, controle da presenca e dos movimentos, controle do tempo, vigilancia dos
alunos pelos professores, obediéncia, etc, tornando a escola em um espago social novo onde é
gerado um novo registro de relagdes sociais entre professores e alunos; ela utiliza livros,
cadernos e outros diferentes instrumentos como artefatos transmissores da cultura escrita e de
saberes escritos, codificados, objetivados; elatem por objetivo a socializagdo, a moralizacdo e
ainstrucdo dos alunos por meio de seus agentes segundo suas proprias regras de organizacao.
Desta forma percebe-se que a escola € uma instituicdo organizada, constituida por
normas e controles institucionais e também por relagdes humanas entre os individuos
pertencentes a ela, como 0s Professores de Matemética que constituem-se os sujeitos desta
pesquisa. Para compreender melhor os sujeitos desta pesquisa e suas relagtes e interacoes
com os demais individuos, sentiu-se a necessidade de adentrar mais no universo docente por

meio de sua cultura prépria, suatrajetoria e seu trabal ho.
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4—-A CULTURA EO TRABALHO DOCENTE

4.1 - A cultura dos docentes

A cultura docente é decorrente do entrelacamento da cultura existente na escola, ela é
intrinseca a cultura escolar e a sua funcéo social; os professores ao constituirem um grupo
social possuem um conjunto complexo de normas, crencas, valores, habitos, regras explicitas
e implicitas, pressupostos compartilhados pelo grupo, etc, que dédo sentido as suas tradicles e
a sua identidade em um ambiente repleto de expectativas, dilemas, relacdes e interacfes. uma
rede ou emaranhado de relagdes vivenciadas por seus integrantes, dificeis e trabalhosas de
serem compreendidas.

A forma da cultura docente € que define as condic¢des concretas na qual se desenvolve
o trabalho dos docentes, principalmente o0 modo como articulam suas relagdes com o corpo
docente e com os alunos.

Pérez GOmez (2001, p. 164) baseado em autores como Hodgkinson (1983) e Dailin
(1993) revela que a cultura docente € um fendmeno complexo gque se divide em trés niveis. o
transracional, o racional e o sub-raciona, e para entendermos tal fendOmeno precisamos
analisar esses trés niveis distintos e complementares. O nivel transracional compreende o0s
valores fundamentados em crencas, codigos éticos e intuicdes morais. Ja 0 nivel racional
compreende os valores fundamentados nas normas e nas expectativas do contexto socia e
dependem da justificacdo coletiva. E, por ultimo, o nivel sub-racional que compreende os
valores fundamentados na experimentacdo, sentimentos e preferéncias pessoais, e estdo
muitas vezes impregnados de contaminacbes emotivas. Segundo o proprio autor, é dificil
compreender a cultura docente e conseguentemente a cultura escolar sem considerar as
determinagbes plurais, conscientes e inconscientes, individuais e sociais, racionais e
sentimentais, convergentes e discrepantes, dos valores, das expectativas e dos

comportamentos dos individuos que estéo envoltos em tal cultura.
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Um dos pontos negativos da cultura docente, por estar intrinsecamente ligado a cultura
escolar, corresponde a uma complexa situacdo envolta por tensdes e exigéncias que deixam 0s
professores inseguros e indefesos em um sistema escolar estruturado por uma burocracia. Tais
situagdes de tensdes e exigéncias sdo evidenciadas nas escolas, principa mente, quando ocorre
a implantacdo de novos projetos via SEE/SP. No caso do Projeto Ensinar e Aprender:
Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo |1, objeto desta pesquisa, 0 rigor e a burocracia
exigidos no comeco foi alvo de muitas criticas pelos professores envolvidos, pois tinham que
preparar e apresentar relatorios de todo o processo de aplicacdo do projeto além das fichas
descritivas individuais dos aunos envolvidos, obedecendo ao modelo “sugerido” pela
SEE/SP.

Apesar dos aspectos negativos, a cultura docente produz, segundo Pérez Gomez (2001,
p. 165), significados, abrigo e identidade aos docentes nas incertas e conflitantes condigdes de
trabalho, pois ela proporciona a eles estratégias para os problemas e conflitos do dia-a-dia,
através da reproducéo de métodos, papéis e estilos habituais, pois a mudanca e a melhora na
prética do docente ndo se encontram apenas fundamentada na compreensdo intelectual, mas
em varios outros fatores, entre eles a cultura herdada de forma explicita ou ndo, a cultura
docente acaba modelando as relagdes e interagdes na escola, principalmente na sala de aula.
Neste sentido, retoma-se 0 desenvolvimento de projetos especificos como o Projeto Ensinar e
Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacéo de Ciclo Il, em que as condi¢bes de trabalho do
professor deveriam ser a principal preocupacdo do sistema de ensino para que um projeto
diferente, com aunos que possuem dificuldades de aprendizagem, como o desta pesquisa,
também deveriater condic¢des diferenciadas de trabalho das demais classes.

A cultura docente as vezes acaba esbarrando na cultura dos estudantes que na maioria
das vezes é de oposicdo e resisténcia. Segundo Arroyo (2004, p. 388), os estudantes com certa
freqliéncia compreendem a escola como um espaco ou lugar de socializacdo e os professores
como um espago somente de aprendizagem. Ta contexto € o grande responsavel por muitos
dos conflitos que ocorrem entre docente e estudantes. Esta situagcdo € percebida e constada na
pesqguisa por meio das observactes das aulas nas classes de recuperacéo de ciclo II. Observa
a ocorréncia constante de tal conflito, em que os alunos véo para sala de aula com o intuito de
conversar, divertir, baguncar, etc. e o professor, ao tentar trabalhar com os conteidos e as
atividades de sua disciplina, ndo consegue a atencdo de seus alunos, gerando assim conflitos
gue acabam, em alguns casos, em ofensas e agressoes verbais.

Este conflito também é influenciado por uma relacéo de poder e dependéncia entre as

duas culturas, como retratada por Pérez Gémez (2001).
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[...] a cultura dos alunos se mostra dependente da cultura dos docentes, se
encontra substancialmente mediada pelos valores, pelas rotinas e pelas
normas que os docentes impdem. Inclusive, nos processos e nas situagdes de
maior contestacdo, é uma reacdo a impermeabilidade da cultura dos docentes
gue permanecem de maneira mais prolongada e com maiores cotas de poder
na instituic3o escolar. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 165)

N&o se pode esquecer que a vida na escola € confusa, complexa, indeterminada e
freglientemente contraditoria, onde professores e alunos ndo se comportam as vezes de forma
consistente com as prioridades da institui ¢do.

Deve-se ressaltar que, apesar da cultura docente interferir no comportamento do
professor, ela ndo o determina, segundo Pérez Gomez (2001, p. 166), pois 0 comportamento
do professor em sala de aula esta relacionado com uma série de fatores, entre eles os seus
valores, 0s seus interesses, a suaideologia e as pressdes estruturais impostas pela escola e pela
sociedade. A concepcéo de cultura docente trabalhada pelo autor apresenta alguns aspectos
gue interferem direta ou indiretamente no trabalho dos professores. Esses aspectos
considerados como outras culturas inseridas dentro da cultura docente, sGo a autonomia
profissional e o isolamento na sda de aula, a colegiaidade e a colaboragdo, a
responsabilidade profissional e a saturacdo de tarefas, a ansiedade, criatividade e o carater
flexivel contido nafungdo docente.

Véarias caracteristicas da cultura escolar interferem diretamente na cultura docente.
Entre elas, podemos citar principalmente o isolamento do professor na sala de aula, mas
ainda a limitagdo, a arbitrariedade e autoritarismo, inseguranca, mecanismos de defesa,
reflgio, falta de colaboracdo, etc. Tais consequiéncias sdo prejudiciais para o desenvolvimento
profissional dos docentes e para a sua prética educativa, pois tal isolamento € propicio para o
cultivo do pragmatismo, da passividade, da reproducéo conservadora e da aceitagéo da cultura
socia dominante, levando o docente a ficar sem apoio, idéas, recursos didéticos, trocas de
experiéncias, etc. Quando o docente se deixa levar por esta forma negativa de isolamento,
projetos como o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacéo de Ciclo Il
estéo destinado ao fracasso.

Porém, o isolamento juntamente com a autonomia do professor, segundo Pérez Gomez
(2001, p. 168-169), também pode ser usado como estratégia adaptativa pessoa de encontrar o
proprio espaco de intervencdes livre de influéncias prejudiciais do contexto escolar, isto €, os
professores utilizam o isolamento na sala de aula para poderem desenvolver com certa

liberdade seus modos divergentes e singulares de intervengdo pedagogica.
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Portanto, o isolamento dos professores tem seus prés e contras, porém o professor tem
que saber utilizar tanto a solidédo como a colaboracéo a seu favor, com o intuito de melhorar
sua prética e enfrentar as resisténcias institucionais contidas na escola e na sala de aula.

A colegialidade burocrética, segundo Pérez Gomez (2001, p. 172) é artificial pois a
escola inserida em um conjunto de reformas educativas, gera normas e procedimentos
burocréticos com a finalidade de garantir seu funcionamento, o qual acabam interferindo no
trabalho do docente, gerando uma colaboracdo condicionada por uma burocracia em que a
imposicdo administrativa requer dos docentes uma certa colaboragéo e cooperacdo perante 0s
interesses do trabalho em comum, impulsionados pela colegialidade existente. Neste cenério,
corre-se 0 risco de valorizar apenas os procedimentos, deixando de lado os conteldos e a
propostas educativas das reformas, assim a tarefa educativa do professor perde o sentido e se
torna apenas um instrumento formal para executar o que foi determinado, deixando de lado o
comprometimento.

Pérez Gomez (2001) refere-se a tal colaboragéo condicionada, impulsionada pela
colegialidade burocrética em consequéncia das reformas educativas como sendo um dos
fatores que contribui para saturacéo do trabalho e o tédio profissional dos docentes.

Quando as reformas educativas decididas, plangjadas e desenvolvidas pela
administracdo se convertem em propostas e exigéncias burocraticas, derivam
em meros simulacros formais que nada mudam a realidade dos intercambios
da aula, embora se modifiquem a linguagem e o jargéo profissional. Desta
maneira, as reformas apenas formais provocam a saturagéo de atividades
burocréticas dos docentes sem modificar a qualidade da prética. Parece,
entdo, evidente que as tentativas meramente formais e burocréticas de
incrementar a cooperacdo entre os docentes ndo conduzem sendo a uma
colegialidade forgada e ficticia que incrementa as obrigacfes, a saturagéo do
trabalho e o fastio profissional.( PEREZ GOMEZ, 2001, p.173)

Porém, segundo 0 mesmo autor, a colaboracéo esponténea corresponde a uma cultura
bem diferente da condicionada pela burocracia; seu intuito consiste em atender as
necessidades, 0s interesses, as complexidades e os propésitos da tarefa educativa de forma
espontanea e comprometida sem que haja pressdes externas, no qual a Unica cobranca vem da
propria consciéncia do docente.

Enfim, a cultura da colaboracdo seja espontanea ou condicionada pela colegiaidade
burocratica esta inserida em um contexto onde os conflitos e as discrepancias se fazem
presentes, por isso tanto a cultura de colaboracdo como as reformas e o processo educativo ao
gual estamos inseridos, sdo complexos e dificel's de serem analisados.

Um dos sentimentos de maior reclamagdo entre os professores consiste na atual

saturacdo de tarefas e responsabilidades impostas pela estrutura administrativa da escola,
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frente as novas exigéncias curriculares e sociais que englobam: a inclusdo e integracéo de
criancas com necessidades educativas especiais, as novas tecnologias, as novas areas e
orientagdes curriculares; 0s novos projetos impostos pela administragdo interferindo no
trabalho dos professores tanto pelo aspecto dos papéis dos professores como pelos seus
métodos didéticos; as exigéncias impostas pela sociedade mercantilista; as avaliacles e
rendimentos das escol as e dos docentes como forma de controle e busca da eficiéncia; etc.

Todas essas tarefas e responsabilidades podem ser constatadas na implantacdo da
Progressdo Continuada no Estado de S&o Paulo, que criou mecanismos oficiais que procuram
acabar, ou amenizar, a chance do aluno de fracassar em sua trgjetoria escolar. Para que tais
mecanismos possam sair do papel e tornarem-se acoes que realmente venham ao encontro, de
fato, desta realidade faz-se necess&rio a implementacdo de um trabalho de melhoria da
qualidade de ensino, que se traduz em uma série de acOes e projetos que assegurem 0 acesso,
permanéncia e aprendizagem de todos os alunos.

O objeto desta pesquisa, isto €, as classes de Recuperagéo de Ciclo 1, que utiliza o
Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il, sdo classes
destinadas aos alunos multirrepetentes do ciclo 1l que, por diferentes circunstancias ocorridas
em Sseu percurso escolar, apresentam defasagem nos estudos e necessitam de um trabalho
educacional que recupere suas reais possibilidades de aprender, a fim de retomar com sucesso
0 Seu processo de escolarizagao.

Nesse sentido, entende-se que, na implantagcéo de qualquer projeto diferenciado nas
escolas, as condiges do trabalho dos professores devem ser revistas. Assim, uma nova
cultura escolar deve nascer a partir de escolhas, reflexdes e envolvimento de todos na solucéo
de uma problematica como a repeténcia e as dificul dades dos alunos com a aprendizagem.

Segundo Hargreaves (2000, p. 146), os professores e toda a equipe escolar devem
primeiro conhecer a cultura que se tém para poder modifica-la.

Todos estes fatores interferem diretamente e intensificam o trabalho do docente. Além
da saturacdo e da responsabilidade profissional, acaba-se exigindo dos professores um
aumento de sua capacidade e atitude perante a realidade vivenciada por eles; isso acaba
tomando um tempo maior dos professores e dificultando o desenvolvimento de suas
qualidades pessoais, culturais e profissionals, isto é ndo restam aos professores tempo
necessario para fazer cursos de aperfeicoamento, leituras de interesse tanto profissional como
lazer, ir a0 teatro e cinema, tempo paraficar com afamilia, etc.

Frente a essas exigéncias, determinagdes e recomendagdes impostas pela estrutura

administrativa, os professores estdo envoltos ainda pela tensdo, tédio e desatencéo



79

manifestadas pelos alunos e pela sensacdo de incompeténcia quanto a sua formacéo perante as
complexidades e diversidades enfrentadas por eles. Tudo isso faz com que grande parte dos
professores sintam-se estressados, inseguros, desanimados e impotentes, e acabam
simplesmente seguindo tais recomendacdes, determinagdes e exigéncias da estrutura escolar
sem que haja uma reflexéo sobre elas.

A ideologia da rentabilidade escolar defendida pelas politicas neoliberais, segundo
Pérez Gomez (2001, p. 177-178), gera também uma desvalorizacdo da tarefa educativa dos
professores, pois quando 0 docente se sente incapaz de enfrentar as exigéncias das mudancas,
a renovacdo se converte em crise e frustragdo, e a escola se encontra esmagada pelo ritmo
vertiginoso da sociedade do éxito, onde tudo vale com o objetivo de conseguir os resultados
esperados ou socialmente valorizados, ndo importa se com tal finalidade ocorra ou ndo um
curto circuito nos processos de aprendizagem e organizagdo do pensamento.

Segundo 0 mesmo autor, as exigéncias da estrutura administrativa e a rentabilidade
escolar, juntamente com a incerteza de novos horizontes, a pressdo em responder as
exigéncias do mercado, a precarizacdo do trabalho docente e a escassa consideracdo socia de
sua profissdo estd provocando nos docentes um alto grau de ansiedade e insatisfacéo
profissional, que se acredita, refletir diretamente no processo de ensino e aprendizagem.
Assim, é importante destacar ndo somente a cultura que envolve o professor, mas também o
trabalho docente a fim de compreender melhor esse contexto em que o professor esta inserido

para entendermos o desenvolvimento de sua pratica na salade aula.

4.2 - Trabalho docente

Ao adentrar na concepcdo marxista de trabalho, conforme Tardif (2005, p. 28-29),
veremos que o0 processo do trabalho transforma dialeticamente ndo apenas o objeto, mas
igualmente o trabalhador, bem como suas condicdes de trabalho, em que trabalhar ndo
consiste exclusivamente em transformar um objeto em alguma outra coisa, em outro objeto,
mas em envolver-se a0 mesmo tempo numa préaxis® fundamental em que o trabalhador
também é transformado por seu trabalho. Segundo o proprio autor, em termos sociol 0gicos,
podemos dizer que o trabalho modifica profundamente a identidade do trabahador, isto &, o

ser humano torna-se aquilo que ele faz.

% No marxismo, préxis é o conjunto das atividades humanas tendentes a criar as condices indispensaveis a
existéncia da sociedade e, particularmente, a atividade material, a producdo, a prética, etc.
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Utilizando dessa concepcao e contextualizando o professor como um ser humano que
trabalha com seres humanos, podemos enxergar a docéncia como sendo um trabaho

interativo e seu objeto o ser humano, mais especificamente o aluno.

Para Tardif (2005) o fato de o trabalhador ser transformado por seu trabalho num

contexto de interacbes humanas é fundamental para compreender o trabalho docente

[...] os modelos de trabalho material e tecnolégico ndo podem explicar o
processo de trabalho sem negé-lo ou desfigurélo, quando ele acontece num
contexto de interagdes humanas, como € o caso do trabalho docente. Com
efeito, ensinar é trabalhar com seres humanos, sobres seres humanos, para
seres humanos. Esta impregnacdo do trabalho pelo “objeto humano” merece
ser problematizada por estar no centro do trabalho docente.(TARDIF, 2005,
p. 31)

Ao anadlisar o referencia bibliografico adotado, percebe-se a dificuldade que diversos
autores como Pérez Gémez (2001), Tardif (2005), Arroyo (2004), Sampaio & Marin (2004),
Lidke & Boing (2004) entre outros tiveram em definir os eixos que compdem o corpo tedrico
e pratico da atividade profissional dos docentes, o que indica gue nem mesmo 0s proprios
docentes tém idéias claras de quais S0 esses eixos, exceto no que se refere ap contetido de

Seu ensino.

4.2.1 - Dimensionamento do trabalho

Com o intuito de construir um suporte tedrico a fim de compreender o trabalho
docente, deparamos com algumas dimensdes entre elas, segundo Tardif (2005, p. 275-289), a
atividade, o status e a experiéncia. Tais dimensdes compdem as exigéncias que regem as
atividades profissionais dos docentes bem como as suas vivéncias cotidianas, sob o aspecto do
trabalho humano interativo entre seres humanos e suas relagdes e interages com o seu objeto
de trabalho: os alunos, os pais de alunos e a equipe escolar formada pelos demais professores,
os diretores, os coordenadores, etc.

O trabalho humano focando a atividade docente na organizacdo do trabalho escolar
nos remete a um espaco considerado “local de trabalho” que ndo se restringe apenas ao espago
fisico (neutro e inerte), mas a um espaco que compreende relacles, interaces, tensoes,
dilemas, etc., que estéo relacionadas & atividade de ensinar, instruir e socializar. Quando nos
restringimos a sala de aula, temos o professor como sendo o elemento humano que interage
com seus alunos, isto &, seu objeto de trabalho, os quais interagem entre si e também com o

professor por meio de uma série de processos que compreendem, principalmente, o controle e
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a ordem, pois a sala de aula consiste em um ambiente social ordenado e regulado por normas
ingtitucionais e pela relacdo constituida entre professores e alunos. Quando tais normas e
relacdo sdo respectivamente quebradas e afetadas, ha conflito e desconforto, como
mencionado anteriormente, na cultura docente.

Essencialmente, a tarefa docente esta relacionada ao trabalho do professor em sala de
aula com seus alunos, porém existem outras atividades e elementos que sdo de suma
importancia para o entendimento do trabalho docente, e que estdo contidos nas relagdes com
0s demai's atores escol ares.

A colaboragéo e interacdo que existem entre os professores e 0s demais atores
escolares tém como ponto limite a sala de aula, pois, para os professores, a sala de aula
consiste em um espaco sociofisico, que compreende uma atividade autbnoma, solitéria e
separada da comunidade de trabalho. Tal compreensdo esta interligada com a identidade dos
professores ao vivenciarem a experiéncia mais fundamental de sua profisséo, que é o trabalho
em sala de aula, pois o fato de ensinar, instruir e socializar € de certaforma o que da sentido a
suavida profissional.

A sala de aula é lugar onde o professor define a sua relagéo com o trabalho cotidiano
em varios planos, sga de ordem espacia, temporal, identitarios, experimental, socia,
cognitivo e simbdlico. E na sala de aula que o professor é absorvido pelas estruturas préticas
do trabalho escolar, o que acaba marcando a sua vida, sua experiéncia e suaidentidade.

O trabaho na sala de aula é marcado por uma organizacao escolar, compreendida em
um espaco social e fisico em relagdo ao qual o professor possui certa autonomia, em que as
interacBes com os alunos sdo predeterminadas pelo ambiente organizacional que privilegia de
certa forma o ambiente social controlado, ordenado e organizado. Este ambiente
organizacional contribui para deixar as relacoes entre professores, alunos e demais atores
formal e complexa a medida que aumenta a burocracia na escola, suas medidas e controles.
Porém, tal ambiente organizacional também esta suscetivel ainteragdes do “material humano”
gue contrapdem a burocracia escolar gerando dilemas e complexas pressdes no ambiente
escolar. A organizagdo escolar (dimensdo instrumental) esta constantemente submetida a
dimensdo interativa como vimos anteriormente, ao abordarmos a burocracia escolar e as
interacGes humanas.

Tal dicotomia, conforme Tardif (2005, p. 278), entre a burocracia escolar e as
interacBes humanas contribui para a formagdo de multiplos pares conceituais da organizacéo

escolar tais como: trabalho solitério e trabalho coletivo, autonomia na classe e controle na
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escol g, tarefa prescrita e tarefa real, curriculo formal e curriculo real, educacéo e instrucéo dos
alunos, etc.

Apesar da organizagdo escolar nos permitir distinguir as estruturas e os dispositivos
concretos do trabalho docente, ela nos nega a visualizagdo e compreensdo do processo de
desenvolvimento das dimensdes interativas do trabalho docente. No caso dos aunos enquanto
individuos ou como grupo, tais relacdes que compdem as dimensdes interativas do trabalho
docente se desdobram em sentimentos humanos de alegria, tristeza, dificuldade, conflito,
colaboragao, etc., que constituem as relagbes humanas desde as afetivas até as de poder.

Tardif (2005, p. 279-280) aponta em sua obra alguns elementos das dimensdes
interativas do trabalho docente e que achamos importante citar para melhor compreenséo.
Para 0 autor, a personalidade do professor é parte integrante da interacéo, a qual é absorvida
pelo trabalho que define a docéncia como um trabalho investido ou vivido, emociona e
intelectual onde a personalidade docente consiste na tecnologia do processo interativo de
trabalho. Tais interagdes séo mediatizadas pela linguagem e pelo simbolismo constituidos na
sdla de aula; tais interagbes também controlam a ordem na classe por meio de rotinas
institucionalizadas e por agdes que se iniciam durante o trabalho na sala de aula.

A dimensdo interativa do professor ndo se fundamenta exclusivamente com a sua
interacdo com os aunos, mas também com a finalidade de atingir fins e resultados quanto a
instrucéo e socializacao de seus alunos.

Os objetivos do ensino sdo compostos pel os objetivos gerais da escola, pel os objetivos
previstos no curriculo e nas matérias escolares e pelos objetivos da atividade cotidiana. Tudo
isso conduz a docéncia a um trabalho que visa a producdo social, em que o professor tem de
interpretar e se adaptar as exigéncias situacionais que estdo expostas, tendo uma autonomia
real, porém relativa no trabalho curricular, pois tal adaptacéo e interpretacdo conduzem a um
processo de negociacdo e de gjustamento entre 0s programas institucionais e a realidade do
dia a dia na sala de aula, deixando o professor em uma dificil situacdo de ter que solucionar,
por meio da realizagdo concreta do trabalho, qual a melhor concepgdo do conhecimento
escolar que seratrabalhado com o seu objeto (alunos).

Além das dimensdes instrumentais e interativas, o trabalho docente de acordo com
Tardif (2001, p. 191-193) esta também submetido a uma dimenséo coletiva que remete a
presenca de inUmeros outros agentes e atores escolares, isto €, os professores ndo interagem
apenas com seus alunos, mas também com seus colegas que compdem a equipe escolar, pais
de alunos e outros profissionais que, de forma direta ou indireta, fazem parte do ambiente

escolar.
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Um dado a destacar refere-se ao status. Segundo Tardif (2005, p. 50), € uma questdo
gue esta ligada diretamente a identidade dos professores e vice-versa, por multiplas interactes
entre os professores, seus objetos e os demais atores. O professor € “agente da organizagéo e
ator no cotidiano”, isto quer dizer que o professor se encontra em uma zona de tensdo entre 0s
seus papéis, suas tarefas codificadas e seu trabalho real junto aos alunos e aos demais atores.

O professor possui um trabalho planejado e controlado por regras que sdo regidas pela

organizacdo do trabalho escolar, porém ele trabalha com seres humanos (criangas, jovens, etc)
e necessita estabelecer relagcbes com os mesmos, tendo que ir aém dos papéis que definem
sua tarefa e seu status. Ta conflito de papéis o deixa em uma zona de tensdo perante um
bindmio gque o define como agente da organizacao e ator do cotidiano em que o professor tem
que reinventar dia apods dia sua relacdo com os alunos e justificar o seu trabalho perante os
regulamentos oficiais e os demais da equipe escolar, principamente a direcéo da escola, e aos
pais dos alunos.
Ao ser agente da organizacdo e ator no cotidiano, Tardif (2005, p. 282) descreve que 0
professor estd envolto por tarefas e papéis codificados que apresentam exigéncias
contraditorias, tais como exercer em sala de aula a sua autoridade e controle dos alunos e ao
mesmo tempo motivé-los; respeitar o programa educacional mesmo que para isso tenha que
transformé&lo e adapté-lo; tratar o aluno individualmente respeitando suas limitagdes, porém
trabalhando com uma coletividade (a classe), etc. Além destes papéis contraditorios, segundo
0 Mesmo autor, acrescenta-se a expectativa da sociedade sobre o ensino. Temos assim um
conjunto de fatores que contribui para deixar o professor, no desempenho de seu trabalho,
com uma sensacdo de algo inacabado, de insatisfacéo, de incapacidade, pois € impossivel
realizar esta sobrecarga de tarefas com a complexidade que as envolve e saber se todas foram
realizadas. Isso leva o professor a um estado de questionamento e de interrogacéo em sua
consciéncia: Sera que dei 0 melhor de mim?, Sera que meus alunos estdo preparados? Se eu
tivesse feito diferente ndo seria melhor para todos?, etc.

Para combater tal sensacdo de insatisfagdo, incapacidade, etc, o professor tem de
encontrar um equilibrio entre o que ele pode fazer e o que precisa ser feito, caso contrario
podera entrar em um estado de esgotamento profissional, ou simplesmente, optar pela
indiferenca e ap abandono da parte burocrética.

N&o se pode deixar de citar que a docéncia €, em grande parte, gratificante, pois para
muitos professores trabalhar com seres humanos como no caso das criangas, jovens, etc é algo
decisivo em sua escolha profissional e na perseveranga nessa profissdo. Por isso, tal relagdo as

vezes se torna particularmente dificil, e até insuportavel, quando as relacbes com os alunos



vao mal e param de nutrir positivamente o professor, contribuindo também para a insatisfacéo
profissional.

A fragilidade do status docente também contribui para a insatisfaco dos professores,
pois a profissdo docente parece ter perdido suas ilusbes quanto aos fundamentos tradicionais
do seu trabalho, 0 que antes era aparentemente bem definido, quando o ensino era de
responsabilidade da igrgja (vocacdo), agora, que o0 ensino pertence ao Estado(profisséo),
parece estar em declinio de seus valores levando os professores a procurarem sentido em suas
profissdes. Tal fragilidade, conforme Tardif (2005, p. 283), se deu também pelo aparecimento
das multiplas estruturas de controle (estatais, burocracia, sindicatos, etc) e das rigidas e
complexas normas de organizacdo escolar que dificultaram o exercicio do trabalho dos
professores, e de encontrar sentido as suas ocupagoes, apesar de estarem em uma posi¢ao
estrategicamente importante.

Ao confrontarem as muitas logicas contraditorias os professores se dividem
privilegiando o presente, a experiéncia, a vivéncia e a subjetividade para darem sentido ao seu
trabalho cotidiano. Ta trabalho requer diferentes formas e combinagtes, levando o professor
a exercer um trabalho artesanal, codificado, coletivo, complexo, flexivel, interpretativo,
investido, mental, moral, reflexivel, etc. 1sso remete o professor a uma identidade profissional
composta que exige dele diferentes posturas, atitudes, habilidades e conhecimentos variados
de acordo com suas relacdes com o objeto de seu trabalho (aluno), com as tecnologias, com os
objetivos, os resultados, etc.

A experiéncia tem vérios sentidos para os professores, porém esta ligada diretamente
com a vivéncia prética do docente, ela € multidimensional, ndo se resume a uma simples
receita de conhecimentos praticos adquiridos com o tempo, e cobre diversos aspectos tais
como: dominio; identidade; personalidade; conhecimento; critica; seguranca; etc. A
experiéncia leva o professor a aprendizagem e a0 dominio progressivo das situactes de
trabalho do dia a dia, pois, ensinando, ele também aprende. Ta condi¢do, segundo Tardif
(2005, p. 285-286) € justificada por aguns fatores entre eles: a falha na formacéo inicia dada
nas universidades; a organizacdo do trabalho docente ser limitado a sala de aula, tornando-o
solitério; os professores privilegiam seus préprios conhecimentos; o trabaho interativo que
envolve a docéncia € construido pela experiéncia, vivéncia e pela personalidade do professor;
a cristalizacdo da experiéncia que ira permitir ao professor uma maior seguranca e dominar as
situagOes adversas do cotidiano e conseguir atingir seus objetivos.

A experiéncia também é constituida de dimensdes subjetivas do trabalho interativo em

gue o professor descobre 0 seu modo de ser e viver, a profissdo por meio do conhecimento de
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s como pessoa e como profissional em que sdo levados em conta principalmente suas
histérias de vida, suas experiéncias escolares anteriores e com 0s aunos, os valores adquiridos
na comunidade onde cresceu, etc. Tais experiéncias vivenciadas pelo professor, segundo
Arroyo (2004), sdo decisivas para a construcdo de sua profissao.

[...] A escola forma auto-imagens positivas ou negativas. Reforgca imagens
aprendidas na familia, no bairro, na rua, na luta pela sobrevivéncia.
Remexendo nas gavetas de tantos guardados os coletivos docentes vao
percebendo quéo determinante foi a experiéncia escolar em nossa formacéo.
Carregamos da escola valores, emocdes, posturas e convicgdes. Sentimentos
e nés, dos outros e do mundo.

Se a escola forma, nossa docéncia também forma. Aslembrangas mais fortes
trazidas pelo coletivo eram de seus mestres. Carregamaos Seus ensinamentos,
suas competéncias e suas ferramentas culturais para interpretar a natureza, a
sociedade, 0 espago e a historia. (ARROY O, 2004, p. 241)

Enfim, a experiéncia cumpre uma funcdo critica que permite aos professores ver sobre
outro angulo, isentos de ingenuidade, os programas educacionais, as diretivas oficiais, a sua
formagdo universitaria, os conhecimentos formais, etc. Ela abre e amplia nossa visao, segundo
Jorge Larrosa:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender 0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agéo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.( LARROSA,
2002, p. 24)

Neste aspecto, a experiéncia leva o professor a reflexdo e a contestacdo informal das
préticas e dos conhecimentos provenientes de outras fontes, que pretendem substituir de
algumaforma aquelas ja existentes.

No processo a ser analisado mais adiante por meio da coleta de dados de alguns
professores, sdo trazidos elementos que vao identificando o papel que a experiéncia cumpre
no caso de um projeto diferenciado como o Projeto Ensinar e Aprender: Corregdo de

Fluxo/Recuperacéo de Ciclo 1.

4.2.2 - Trajetorias e condicdes de trabalho
Por meio de seu percurso profissional que se da na vivéncia em sala de aula, na escola, no
meio cultural e social, os professores (re) constroem suas concepcdes sobre educacdo, suas

emocoes, suas sensibilidades, seus valores e sua visdo de mundo. Tiram inspiragdo para o
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trabalho e revelam seus processos pedagdgicos e formadores. Conforme afirma Arroyo (2004,
p. 170), estamos vivendo momentos tensos em que nos surpreendemos com as condutas dos
alunos, mas também estamos vivendo momentos de renovagdo pedagdgica que levam os
docentes e 0s demais agentes escolares a uma reorganizagdo da escola, em que 0 respeito aos
educandos, suas tragjetorias e seus tempos de vida influenciam diretamente tal renovacao.

O Regime de Progressdo Continuada foi uma renovag@o pedagdgica gque ocorreu no
Estado de S&o Paulo e acabou colocando os professores frente a uma nova forma de docéncia,
de trabalho, de interacdo com os educandos, de reorganizagdo das escolas por meio de
mudancas na avaliagao, retencdo, agrupamentos dos alunos, etc, que acabou modificando de
maneira significativa a trajetéria dos professores e dos alunos. I1sso também gerou um mal
estar profissional nos docentes e uma mudanca comportamental dos educandos. Tal afirmacéo
ecoa nos questionamentos de Arroyo(2004):

Se nos perguntarmos 0 que mais preocupa 0s mestres, 0s contelido de sua
docéncia? Os métodos? Néo serd dificil responder que os que mais |hes
preocupa sdo os alunos... Se 0s alunos mudaram poderemos continuar sendo
0s mesmos professores?Estamos as voltas com os educandos, com suas
condutas, seus interesses, suas culturas e valores. Sua indisciplina... Os
projetos de escola, as propostas pedagogicas das redes, especificamente a
atencdo as trgjetérias e tempos dos educandos sdo expressdes e produtos
dessa dindmica. O que ela significa? Essa dindmica é formadora? Que perfis
profissionais conforma? Em que mudam nossas trgjetérias humanas e
docentes? (ARRQOY O, 2004, p.171)

Para dar conta de entender e acompanhar as propostas gque (re)organizam a escola e
acabam interferindo e mudando os processos de trabalho docente, teremos que adentrar na
trajetoria de trabalho dos docentes e suas condi¢cdes de trabalho, pois os professores, na
condi¢cdo de trabalhadores, reagem aceitando ou ndo as propostas. Tais propostas acabam
gerando novas relagdes entre alunos e professores e, ao sentirem que seus alunos mudaram, 0s
professores ficam incomodados, isso acaba tocando no que lhes € mais valioso em sua
existéncia e docéncia, o seu trabalho. Os professores ao se assumirem como trabalhadores em
educacdo lidam com conhecimento, conteldos, metodologias e principamente com seres
humanos, que exigem reacdes, condutas e esfor¢os dos mesmos, levando-os a uma mudanca
em sua trgjetoria de trabalho. Mudangas nos métodos, nos instrumentos e recursos, nos
tempos e rotinas, nas habilidades e competéncias, enfim mudancas que sdo atreladas e
influenciadas principalmente pelas trgjetérias dos educandos. Assim, pode-se compartilhar
com Arroyo (2004, p. 174-175) que as condicOes de trabalho docente dos professores estéo
muito mais atreladas aos alunos com os quais convivem do que com as mudancas de diretrizes

politico-pedagdgicas ou curriculares ocorridas nas escolas. Segundo o proprio Arroyo, a luta
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dos professores para construir uma imagem socia e politica de trabalhadores em educacéo
vem ocorrendo desde o final da década de 70, devido ao detrimento do sistema publico por
meio de sua expressiva expansao, conforme mostra Sampaio& Marin (2004).

Notadamente a partir dos anos 70 do século XX, acentua-se nos pais o
agravamento das condicdes econdmicas e a deterioragdo do sistema publico
de ensino, a par de sua expressiva expansdo, repercutindo com efeitos
desastrosos no funcionamento das escolas, especiamente nos grandes
centros urbanos (Paiva et al., 1998).

Nas décadas seguintes, 1980 e 1990, as interferéncias dos organismos
internacionais de financiamento, j& presente e decisivas, tornam-se mais
expressivas, incidindo sobre os rumos da escolarizacdo e sobre a formacéo
de seus profissionais. No concerto de projetos sociais e acordos necessarios
aos arranjos da globalizacdo (Coraggio, 2000), as politicas educacionais
geradas nesse periodo se explicitam, inclusive, em redirecionamentos
curriculares.(SAMPAIO & MARIN, 2004, p. 1205)

Tal luta esté na atualidade se deslocando para a concretude das condicdes de trabalho e
recentemente para as situagdes em que os professores produzem sua docéncia diante das
trajetorias humanas de seus alunos.

Os professores ficam inseguros quando percebem que as novas propostas pedagogicas
e as condutas dos aunos estdo atreladas ao seu trabalho e que ameacam, por meio de
mudancas, a sua identidade construida ao longo dos anos de sua docéncia, sua formacdo e
vivéncia. Neste caso, é fécil encontrar docentes que preferem condenar esse novo perfil do
aluno “indisciplinado” e as novas propostas pedagogicas, pois com esta atitude garantem a
paz de sua docéncia. J& os que preferem o contrario, ir ao encontro dessas novas propostas, as
guais consistem em uma escola organizada e pensada na realidade dos alunos, e de um novo
olhar para este novo perfil do aluno tera que interagir com as alteracbes e mudangas de seus
tempos docentes, de suas habilidades e competéncias, do ambiente e das relagdes de trabal ho,
enfim ele terd que redefinir os objetivos de sua docéncia, 0 que ira exigir uma participacao
para além da sala de aula, enfim, ele tera que redefinir suas concepgdes culturais, politicas e
pedagdgicas.

Como docentes e seres humanos dificilmente nos libertamos de esteredtipos que fazem
parte da nossa sociedade, seja no ambito cultural, politico e pedagdgico, em nosso imaginério,
julgamos com os valores e padrdes de conduta que consideramos como proprios ou
improprios, aceitos ou condenavels para determinados coletivos, sociais, racias, e etarios ou
sexuais, do campo ou da cidade.

Mudangas gque afetam 0 ser e 0 pensar docente e acabam expondo uma situagdo nova e
exaustiva de trabalho que assusta, pois um conjunto de novas situagOes de trabalho seréo
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acrescentadas aquela que ja existiam e que eram cumpridas e provocam legitimas reacfes dos
professores tanto a favor como contra a organizacdo de uma escola pensada nos alunos.

Porém, com esta nova condi¢do de trabalho docente em que os professores produzem
sua docéncia diante das trajetdrias humanas de seus alunos, algo vem preocupando e tomando
uma maior atencdo dos docentes. sd0 seus alunos que, por meio de suas condutas, seus
valores, seus processos de formagdo e socializacdo exigem dos docentes outras tragjetorias,
como apontamos anteriormente, que podem ser incorporadas pelos docentes por meio de
mudancas em seu fazer, isto € em seu trabalho docente ou criticadas a fim de garantirem a
paz de sua docéncia.

O trabalho docente revela, por meio do referencial bibliografico consultado e da
vivéncia e experiéncia docente deste pesquisador, ser um trabalho humano constituido em um
fazer docente composto por saberes, habilidades, competéncias e concepgdes que estdo
envoltos por um emaranhado de atividades concretas que compreendem: formagéo, tarefas,
rotinas e préticas, mas também e, principalmente, por dimensdes da vivéncia humana que
envolvem sentimentos e emocodes, olhares, concepcoes e valores, imagens da infancia e da
adolescéncia, auto-imagens de pertencimento racial e de género.

Seguindo esta linha de raciocinio, Tardif (2005) nos revela gue o trabalho docente se
concentra em dois pélos. o pélo do trabalho codificado e o pdlo do trabalho ndo-codificado
para descrever e compreender o trabalho docente.

Como visto nessa literatura, existem diferentes maneiras de descrever e
compreender o trabalho docente. Todavia, parece-nos que esses estudos se
concentram geralmente em dois pdlos, que chamaremos aqui o pélo do
trabalho codificado e o pdlo do trabal ho ndo-codificado. Com efeito, pode-se
privilegiar os aspectos nitidamente burocréticos e codificados ou prescritos
do trabalho, com tudo que traz de rotineiro, de obrigacbes formais, de cargas
institucionais, de normas, regulamentos e procedimentas, em sintese, tudo
aguilo que Ihe da um caréter previsivel e rotineiro. Por outro lado, pode-se
também considerar os componentes informais da atividade, aguel es aspectos
gue estdo implicitos ou “invisiveis’ no oficio e suas inimeras contingéncias,
imprevistos, ou sga, as é&eas flutuantes que revelam sua
complexidade.(TARDIF, 2005, p. 41)

Quando mencionamos anteriormente que a imagem docente esta se deslocando para a
concretude das condicdes de seu trabalho e para as situagdes em que os professores produzem
sua docéncia diante das trajetérias humanas de seus alunos, podemos perceber que as imagens
dos docentes e dos alunos estéo interligadas e atreladas, pois em NnOSsSO percurso, como
docente e pesquisador, evidenciamos que se alteramos a imagem dos alunos a dos docentes

também sdo alteradas como conseqiiéncia. De acordo com Arroyo (2004, p. 180), a imagem
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docente é reconstruida: “Quando a imagem dos alunos(as) se atera, o principal efeito talvez
segja que aimagem docente é reconstruida’.

E notdrio que a escola é uma instituicio em movimento e toda producdo em seu
interior acaba consolidando o aprendizado docente por uma significativa produgdo que revela
concepgdes pedagdgicas solidas por meio do fazer docente. Todavia, as nhovas propostas
pedagdgicas, principalmente no caso do Regime de Progressdo Continuada no Estado de Séo
Paulo, que faz parte da realidade docente deste pesquisador, somente se consolidardo
enquanto estilo educativo na medida em que a teoria, a prética e o trabalho docente se

encontrarem e se articularem.
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5- 0 QUE REVELAM AS CLASSES DE RECUPERACAO DE CICLO ||

5.1 - Metodologia

Os procedimentos metodolégicos utilizados nesta pesquisa atenderam a abordagem
qualitativa, compreendendo os seguintes procedimentos de investigagéo: estudo bibliogréfico,
leitura da legislacdo, anadlise documental, aplicacdo de um questionario, observacdo em sala
de aula e observacdo da capacitacdo dos professores, entrevistas com professores de
Matematica e também com um assistente técnico pedagégico de Matemética. Para realizar a
investigacdo pertinente a esta pesquisa, utilizou-se um recorte temporal, ano de 2006, e
trabalhou-se com a Diretoria de Ensino da regido de Sdo José do Rio Preto-SP, utilizando
cinco escolas, todas pertencentes a cidade de S8o José do Rio Preto-SP. As escolas
selecionadas possuem classes de 8° série de recuperacdo de ciclo Il e utilizam o Projeto
Ensinar e Aprender: Corregdo de Fluxo/Recuperagéo de Ciclo 11.

Deve-se ressaltar que a escolha por tal contexto surgiu da inquietagdo deste
pesquisador durante o percurso como professor na rede publica estadual paulista ao participar
pela primeira vez de um encontro de capacitagdo do Projeto Ensinar e Aprender, em 2003 e
2004, trabalhando com uma 82 série de recuperacao deciclo I1.

O estudo hibliogréfico foi de suma importancia para construir a fundamentagdo teorica
pertinente & pesquisa. Nesse contexto, deve-se ressaltar a importancia do Grupo de Formagdo
de Professores do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Matemética da UNESP de Rio
Claro, que gudou tanto na indicagdo como no estudo e discussdo de artigos e livros
importantes para a pesguisa.

Por meio da andlise documental e da leitura atenta da legislacdo, foram levantados e
analisados documentos referentes as leis relativas a pesguisa sobre: aimplantacdo do sistema
de ensino ciclado no pais; a implantacdo do Regime de Progressdo Continuada no Estado de
S80 Paulo; a recuperagcdo dos aunos e principalmente sobre o Projeto Ensinar e Aprender:

Corregdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo II. Também foram levantados e analisados materiais
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internos da Diretoria de Ensino e das escolas pesquisadas, como memorandos, circulares,
correspondéncia, planos de gestéo, etc, que pudessem gjudar na investigacdo. Deve-se, nesse
momento, ressaltar a cooperacdo da Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto-SP, o que
facilitou o trénsito tanto como pesquisador quanto como professor efetivo de Matemética
designado para esta Diretoria de Ensino pelo Programa Bolsa Mestrado®’.

O question&rio utilizado nesta pesquisa teve caréter exploratério, anexo n° 05, sendo
que sua aplicacdo foi realizada em um encontro de capacitacdo de professores de Matematica
do Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il na Diretoria de
Ensino de S&o José do Rio Preto-SP. Realizou-se também neste encontro uma observagéo de
todo o processo de capacitacdo dos professores envolvidos. O questiondrio consistiu em
apenas confirmar e conhecer melhor os sujeitos a serem investigados, os professores de
Matemética que trabalham com classes de recuperacdo de ciclo I, em que foram abordados os
seguintes aspectos:. a identificacdo do professor; a idade; a formagéo; a escola que trabalha; o
tempo de trabalho; a experiéncia com projetos que envolvem a correcdo de fluxo e a
recuperacao deciclo Il, etc.

As observacdes em sala de aula foram realizadas em cinco escolas diferentes, sendo
investigada uma classe de 82 série de recuperacdo de ciclo Il de cada escola. Dessa forma,
foram observadas cinco classes em cinco escolas distintas. As observaces, em media,
corresponderam a cinco visitas por classe com duracé@o aproximadamente de duas horas cada

uma, totalizando uma média de dez horas de observacdo em cada classe, conforme quadro

abaixo.
Escola Quantidade devisitas Tempo total de observacdo
realizadas em horas
A 4 8
B 7 14
C 5 10
D 5 10
E 4 8

3" Segundo o inciso 11 do artigo 4° da Resoluggo SE n° 131/2003 que dispdem sobre o Projeto Bolsa Mestrado, o
integrante do Quadro do Magistério que tiver utilizando o Programa Bolsa Mestrado podera ter a “designacao,
sem prejuizo de vencimentos e demais vantagens do cargo junto a Diretoria de Ensino, com fundamento no
artigo 64, |1 da LC 444/85, por 40 horas semanais, ficando liberado do cumprimento de 16 horas semanais’.
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O trabalho deste pesguisador consistia em fazer anotacGes sobre tudo que ocorria na
sala de aula a fim de investigar as aulas do professor em seu “local de trabalho”®. Embora
este trabalho ndo tenha se debrucado sobre uma perspectiva etnogréfica de permanecer na
escola durante um longo tempo, buscou-se olhar para dentro da sala de aula e perceber o que
ocorre durante a aula, para o professor e seu trabaho e verificar como ele esta
compreendendo o seu ambiente de trabalho, a sua atuagéo, a sua relagdo com os alunos, 0s
pressupostos do projeto de recuperacdo em que esta envolvido, o Regime de Progressdo
Continuada ao qual estainserido, etc.

Acredita-se, segundo Lidke & André (1986, p. 26-27), que a observacdo € um
instrumento de pesquisa que possibilita um contato maior do pesquisador com o fendbmeno
pesquisado, em que O pesquisador pode utilizar como recurso 0s conhecimentos e
experiéncias pessoais para auxilid-lo no processo de interpretacdo do fenémeno pesquisado.
Neste sentido, as observacoes realizadas foram contempladas pelo fato deste pesquisador ser
um professor de Matematica da rede e conhecer o ambiente onde foram realizadas as
observagoes.

O préximo e principa instrumento utilizado para facilitar a busca de informacdes foi
as entrevistas com os cinco professores de Matematica que trabalham com classes de 82 série
de recuperacdo de ciclo Il. As entrevistas foram realizadas em horé&rio diverso ao trabalho em
sala de aula; duas delas ocorreram em horario de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), em
que o coordenador(a) responsavel permitiu que o professor(a) se ausentasse para fornecer a
entrevista. As outras trés entrevistas foram realizadas durante a“janela’* do professor(a).

Foi elaborado um roteiro de perguntas semi-estruturadas no qual os professores
puderam responder livremente, sem que houvesse questfes fechadas ou a presenca de outras
pessoas. Entendemos que a entrevista, segundo Lidke & André (1986), constitui um
instrumento de investigacdo que estabelece uma relacdo hierdrquica entre pesquisador(a) e
pesquisado(a); porém, quando ndo ha uma imposicéo rigida de questdes, ela promove uma
relacdo e uma interacdo entre gquem pergunta e quem responde, permitindo corregoes,
esclarecimento e adaptagdes de modo que “as informagdes fluirdo de maneira notavel e
auténtica” (LUDKE & ANDRE ,1986, p. 34).

% Entende-se como local de trabalho ndo apenas o espaco fisico, mas com ja dito anteriormente no capitulo
sobre A cultura e o trabalho docente: um espaco ingtitucional que compreende relagdes, interacdes, tensoes,
dilemas, etc., entre os professores, os alunos e toda equipe escolar, que estdo relacionadas a atividade de ensinar,
instruir e socidizar.

¥ Janela neste contexto corresponde ao tempo “livre” que o professor pode ter, isto é o tempo sem aula que o
professor tem durante um periodo de trabalho. Um exemplo disso seria um professor do periodo da manh,
periodo este que contem seis aulas, que tem apenas a primeira, a quinta e a sexta aula. Este professor esta de
janelaa segunda, aterceira e aquarta aula.



93

Realizou-se, ainda, uma entrevista com a assi stente técnica pedagogica de Matematica,
aALF que foi responsavel pelaintroducéo do projeto na Diretoria de Ensino da regido de Séo
José do Rio Preto-SP, na qual pdde relatar seu conhecimento e experiéncia como responsavel
gera pela aplicagdo e capacitacdo dos professores, quanto ao Projeto Ensinar e Aprender:
Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il na Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto-
SP.

Com a andlise e cruzamento dos dados levantados pelos diferentes procedimentos
nesta pesquisa, pretende-se realizar uma triangulacdo dessas informacdes para chegar a uma
visdo mais detalhada de quem sdo os professores de Matemética que lecionam nas classes de
82 série de recuperacdo de ciclo 11, e mostrar as relagdes e o trabalho realizado por eles nessas
classes inseridas em um projeto como o0 Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de
Fluxo/Recuperacdo de Ciclo 11, que, por sua vez, esta inserido em um contexto muito maior
gue € o Regime de Progressdo Continuada. Concorda-se com Araljo & Borba (2004, p. 35-
36) sobre 0 uso da triangulacdo em uma pesquisa qualitativa, pois ela facilita a melhor
compreensdo dos dados levantados durante as observacdes, os quais sdo confirmados nas

entrevistas, ajudando a promover maior credibilidade a ardua tarefa de realizar uma pesquisa.

5.1.1 - O caminho percorrido até chegar as classes de 82 série derecuperacdo deciclo 1

O inicio desta pesquisa se deu no ano de 2005, data de entrada deste pesquisador no
Programa de POs-Graduacd em Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro e,
conseqUentemente, no Programa Bolsa Mestrado que integra o Programa de Formagéo
Continuada de educadores da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, com a
finalidade de propiciar aos profissionais da educagdo a continuidade de estudos em cursos de
pos-graduacao stricto sensul.

Durante o ano de 2005, foi realizado um levantamento do referencial bibliogréfico do
“projeto de pesquisa’® com o0 qual se pretendia trabalhar e conseguentemente um
aprofundamento do referencial tedrico. A leitura atenta da legislagdo sobre 0 nosso sistema
educacional e a participacdo no Grupo de Formacdo de Professores do Programa, citado
acima, foram muito importantes e norteadores para este pesguisador.

Neste mesmo ano, aém de cumprimento dos créditos do programa de pds-graduacéo,
este pesquisador também lecionava no ensino fundamental e médio, recebendo uma guda

financeira® do Programa Bolsa Mestrado. Porém, no final do ano, ao perceber que no teria

“0 Conforme o inciso | do artigo 4° Resolucgo SE n°131/2003
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tempo habil de realizar os procedimentos de investigacdo (as observacdes e as entrevistas, nas
condi¢cdes em que se encontrava) solicitou transferéncia para trabalhar na Diretoria de Ensino
de S&0 José do Rio Preto-SP e fora atendido.

Ao chegar a Diretoria de Ensino de So José do Rio Preto-SP, em fevereiro de 2006,
como professor efetivo de Matemética designado™ pelo Programa Bolsa Mestrado, este
pesquisador foi convidado, juntamente com outros cinco professores, a trabalhar com o
supervisor de ensino responsavel pelos projetos de reforco e recuperacdo nas escolas
pertencentes a Diretoria de Ensino de S&o José do Rio Preto-SP.

Tais projetos compreendem todas as escolas que possuem classes de reforgo, de
correcao de fluxo, de recuperacéo de ciclo, etc. Assim optou-se de imediato em trabalhar com
as classes de recuperacdo de ciclo, mais especificamente com as classes de 8 série de
recuperacdo de ciclo Il, pois tais classes, conforme dito anteriormente na introducdo, ja
haviam despertado o interesse deste pesquisador. Nesse contexto pode-se assim associar 0
trabalho de professor e pesquisador.

Ao investigar na oficina pedagdgica com os ATPs™ quais eram as escolas e classe de
recuperacdo de ciclo da Diretoria de Ensino de Séo José do Rio Preto-SP e interar-se sobre o
Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo II. Foi detectada uma
confusdo a respeito do nimero correto de classes e da nomenclatura utilizada para representar
tais classes. Pois o0 projeto “Ensinar e Aprender” foi introduzido inicialmente pela SEE/SP
para atender as classes de correcdo de fluxo e a partir de 2001, passou a atender as classes de
recuperacdo e classes mistas®. Os professores da oficina utilizavam o termo “82 X, &
aceleracao, 82 recuperacdo de ciclo, 82 correcdo de fluxo, 82 retidos, etc.” para representar as
classes que utilizavam o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de
Ciclo Il, porém, a utilizacdo do projeto em diferentes classes gerou uma confusdo na
composicdo dos alunos dessas classes. De modo geral, pouco se sabia se eram alunos com

problemas de defasagem, de recuperacdo, etc., muito menos a quantidade de salas que

! Segundo o inciso |1 do artigo 4° da Resolucdo SE n° 131/2003 que dispde sobre o Projeto Bolsa Mestrado, o
integrante do Quadro do Magistério que tiver utilizando o Programa Bolsa Mestrado podera ter a “designacao,
sem prejuizo de vencimentos e demais vantagens do cargo junto a Diretoria de Ensino, com fundamento no
artigo 64, Il da LC 444/85, por 40 horas semanais, ficando liberado do cumprimento de 16 horas semanais’.
Onde, segundo o artigo 6° da mesma Resolucdo, o professor devera atuar na Diretoria de Ensino junto a Oficina
Pedagdgica ou Nucleo de Tecnologia Educacional, com a fungdo de desenvolver e acompanhar projetos de
reforco e recuperacao da aprendizagem nas unidades escolares.

“2 Assistente Técnico Pedagdgico: s30 professores especialistas de uma &rea do conhecimento.

3 Classes formadas pela mistura de alunos vindos da 72 série (aprovados), da 82 érie (retidos) e da corregdo de
fluxo.
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envolviam tais classes, pois tal levantamento ainda ndo havia sido feito por se tratar do inicio
do ano letivo, marcgo de 2006.

Diante desse contexto, procurou-se o departamento encarregado das distribui¢es das
classes, 0 Plangiamento, onde forneceram uma listagem de todas as escolas que possuiam
classes diferenciadas, isto €, de correcéo de fluxo, de recuperacéo e mistas, conforme anexo n°
04. A partir dessa listagem, ligou-se para todas as escolas que |4 constavam a fim de
confirmar a existéncia de tais classes e a composi¢ao correta dos alunos que as constituiam,
chegando assm a um nUimero exato de seis escolas que possuiam classes de 82 série de
recuperacdo de ciclo Il, sendo cinco na cidade de S&o José do Rio Preto-SP e uma na cidade
de Nova Granada-SP. Também foi entregue a ATP de Matemética uma listagem com todas as
escolas que tinham classes que utilizavam o Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de
Fluxo/Recuperagdo de Ciclo Il afim de convocar seus professores e realizar uma capacitacéo,
no dia 04 de abril de 2006. Destaca-se que esta foi a primeira e Unica capacitacdo, numa

media de quatro encontros previstos pelo projeto, no ano de 2006.

5.2 - Contextualizando as classes de recuperacao deciclo 1|

Confirmada, por meio das ligacBes as escolas e dos questionarios aplicados aos
professores durante a capacitacdo de abril de 2006, a existéncia das seis escolas que possuiam
classes de 8% série formadas somente por alunos retidos na 8% série de 2005, mais
especificamente classes de 82 série de recuperacao de ciclo 1. Optou-se pela escolha das cinco
escolas localizadas na cidade S&o José do Rio Preto-SP, devido ao fécil acesso. Em seguida
deu-se 0 primeiro contato com a diregcdo e coordenacdo para explicar o proposito desta
pesquisa, a fim de obter o consentimento dos responsaveis tanto pelo aspecto administrativo
guanto pelo pedagdgico, das escolas envolvidas para realizacéo da pesquisa. Deve-se ressaltar
gue em todas as escolas visitadas obteve-se total colaboracdo por seus diretores(as), vice
diretores(as) e coordenadores(as) no fornecimento de documentos. planos de gestéo das
escolas; fichas individuais dos alunos; prontudrios; arquivos; etc.

Com os professores de Matemética, ja se havia feito um primeiro contato,
anteriormente no encontro de capacitacdo de professores, porém achou-se prudente confirmar
suas participacdes e autorizagdes para 0 processo investigativo.

Chegamos assim a cinco classes de 82 série de recuperacdo de ciclo I, uma classe em
cada escola e cinco professores distintos. Iniciou-se entdo o periodo de observagdes nas salas
de aula com os professores de Matemética e, em segiiéncia as entrevistas, dando continuidade

a0 processo investigativo.
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5.2.1- Asescolas

Quanto as cinco escolas que participaram do processo investigativo, serdo referidas
como sendo escolas A, B, C, D eE, afim de preservar suas identidades. Elas correspondem a
escolas de pequeno e médio porte com capacidade de atendimento entre 594 a 1168 alunos.
S&0 escolas que possuem o ensino fundamental nos periodos da manhé e da tarde; também em
sua maioria possuem educacdo para jovens e adultos (EJA) por meio das tele-salas® no
periodo noturno e apenas uma escola atende o ensino médio no periodo noturno. Cada uma
delas possui uma classe de 8% série de recuperacéo de ciclo I, que atende aos alunos de
recuperacdo, nos seguintes periodos: as escolas A, D e E no periodo datarde e as escolas B e
C no periodo da manhd, conforme mostra o quadro elaborado a partir da pesguisa e analise

documental realizada nos planos de gestéo das respectivas escol as.

Escola N° Alunos Periodo Contempla
Ensino
Manha Fundamental
A 859 Tarde EJA/tele sala
Noite
Manha Fundamental
B 594 Tarde EJA/tdle sala
Noite
Manha Fundamental
C 916 Tarde EJA/tele sala
Noite
Manha Fundamentad
D 730 Tarde 42982
Manha Fundamental
E 1168 Tarde Médio
Noite EJA/tele sala

Chamaram a atencéo durante 0 processo investigativo, a pequena quantidade de
escolas e 0 pequeno nimero de salas, apenas sei's possuem classes de recuperacdo de ciclo I,
perante o tamanho® da Diretéria de Ensino de S&o José do Rio Preto-SP; e o fato de ndo
haver atendimento no periodo noturno a esses alunos. Isso levou aos seguintes
guestionamentos: Por gque ndo ha classes de 82 série de recuperacdo de ciclo Il no periodo

noturno? Para onde v&o os alunos retidos do periodo noturno que trabalham durante o dia e s6

4 Ambiente de aprendizagem onde os participantes (alunos) assistem aos videos em grupos e léem o material
impresso referente as disciplinas curriculares, estudando sob a orientacdo do Professor Orientador de
Aprendizagem.

% 50 escolas em S3o0 José do Rio Preto e regido, no qual tém-se 514 classes com 18.823 alunos no Ensino
Fundamental (Ciclo 1) e 523 classes com 18.080 aunos no Ensino Médio. Dados fornecidos pelo Setor de
Plangjamento da D.E. de S0 José do Rio Preto-SP, referentes ao ano de 2006.
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podem estudar a noite? Qual o motivo da Diretoria de Ensino criar as classes mistas? Por que
existem apenas cinco classes de recuperacdo de ciclo || em Sdo José do Rio Preto?

Estes questionamentos gjudaram a refletir um pouco sobre 0 universo em que estéo
inseridas as classes de recuperacdo de ciclo Il, porém ndo ha ainda uma compreensdo
detal hada.

As escolas pesquisadas, em sua maioria, possuem, segundo seus planos de gestdo, os
mesmos objetivos. garantir qualidade de ensino por meio da aquisicdo do conhecimento,
habilidades, competéncias e formacdo de valores para integrar o aluno ao meio em que Vive;
desenvolver a capacidade de aprender através de conhecimentos que os levem a adquirir
valores fundamentais para a compreensdo e participacdo na sociedade, com senso critico e
criativo; entre outros. No entanto, percebe-se uma certa padronizagdo dos planos de gestéo,
principal mente quanto a normatiza¢éo das condutas nas escolas. Uma, especialmente, chamou
a atencao quanto as orientacfes aos seus professores:

Orientagdes especiais aos professores. 1- O primeiro sinal sera de entrada
para os professores que devero esperar aos alunos em suas saas; 2-
Solicitar ao aluno que estiver atrapalhando a aula que se retire da sala, para
n&o prejudicar os demais colegas; 3- Ndo deixar 0 aluno sair da salade aula
quando estiver proximo de bater o sinal; 4- O professor devera encaminhar o
aluno que foi posto fora da sala de aula, a direcdo da escola, comunicando o
fato através da papeleta de controle levada pelo coordenador de classe; 5-
Ao final da3?e5%0u 62aula o professor permanecera até o ultimo aluno sair
da sda de aula; 6- O uso da sala de video deverd ser agendado
antecipadamente. Durante 0 seu uso o professor ficara responsavel pela
sala(usar com aluz acessa) (retirado do plano de gestdo da escola D)

Percebe-se, nessas orientagdes, a forma de controle presente na cultura dos alunos e
dos docentes inseridas na instituicdo escolar. Esta relacéo de poder e dependéncia entre as
duas culturas é retratada por Perez Gomez (2001):

[...] a cultura dos alunos se mostra dependente da cultura dos docentes, se
encontra substancialmente mediada pelos valores, pelas rotinas e pelas
normas que os docentes impdem. Inclusive, nos processos e nas situagdes de
maior contestacdo, € umareacdo a impermeabilidade da cultura dos docentes
gue permanecem de maneira mais prolongada e com maiores cotas de poder
nainstituicdo escolar. (GOMEZ, 2001, p. 165)

Quanto aos recursos oferecidos pelas escolas, encontram-se alguns problemas. Sobre
0S recursos humanos, as escolas apresentam um ndmero coerente (ainda que ndo ideal) de
funcionérios e todos os envolvidos possuiam qualificacdo adequada para exercerem suas
funcdes. A escola B apresentou um problema nesse sentido: durante as observacfes na sala,
constatou-se que na auséncia, de Ultima hora, da professora de Matemética responsavel,

ocorreu a substituicdo do docente por outro ndo qualificado e de outra disciplina, contrariando
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totalmente os pressupostos do Projeto Ensinar e Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de
Ciclo/l.

Sobre 0s recursos fisicos percebe-se que, no plano de gestdo na maioria das escolas,
eles estdo descritos de forma que sdo plenamente utilizados. Entretanto, na realidade,
constata-se o contrario. Como exemplo, temos as salas de informatica e as bibliotecas que, em
alguns casos, consiste em um amontoado de méquinas e livros.

Essa investigacdo proporcionou uma visdo mais detalhada das instituicbes escolares e
das condicdes de trabalho oferecidas por elas, assim pode-se compreender melhor os reflexos
gue estas escolas acabam gerando no interior da na sada de aula durante as aulas dos

professores de Matemética das 82 séries de recuperacdo deciclo I1.

5.2.2- Osalunos

Ao realizar um levantamento das fichas® individuais de cinco alunos de cada classe de
recuperacdo de ciclo I, escolhidos aleatoriamente entre aqueles alunos que estdo na mesma
escola desde a 5° série, foram observados 0s seguintes aspectos: se 0s alunos moram proximo
ou ndo da escola; ocorréncias de indisciplina e suspensdo dos alunos; suas idades; suas notas
bimestrais, suas notas finais, as notas dadas pelo conselho de classe e a quantidade de faltas,
tudo referente a disciplina de Matematica desde a 52 série até chegar a 82 série na qual foram
retidos. Também tentou-se levantar a existéncia de fichas descritivas dos alunos, em que
constassem as dificuldades, as intervencdes e os avancos alcangados pelos alunos durante seu
percurso escolar na escola. Esse Ultimo dado ndo foi possivel, pois a maioria das escolas
alegou ndo possuirem tais fichas ou uma forma de controle do rendimento escolar de seus
alunos, com excegdo da escola A, gque possuia um registro de controle do rendimento escolar
dos aunos apenas nos anos de 2004 e 2005. Ainda assm ndo se pode analisar
individualmente os alunos, pois 0s registros sdo descritos no coletivo para todas as séries
correspondentes (exemplo 8%A, 8B, 8%C € 0 mesmo paratodos), isto &, a partir de umalistade
alunos sdo relatados as dificuldades, as intervengdes e 0s avangos que tiveram todos em
comum.

Com as informacbOes obtidas, pretende-se tracar o perfil desses alunos para
compreendermos melhor suas relagdes e interacdes nas classes de recuperacédo de ciclo Il, e
ter uma visdo melhor das dificuldades que envolvem o docente em relacéo ao seu trabalho

com esses aunos, pois, segundo o0 projeto, sGo alunos gue necessitam de um trabaho

% Tais fichas individuais contém os dados pessoais do aluno e o histérico escolar que contém as notas
bimestrais, a quantidade de faltas, a notafinal e a nota dada pelo conselho de classe.
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educacional diferenciado que recupere suas reais possibilidades de aprender e lhes garantam a
inclusdo, retomando com SuUCesso 0 Seu processo de escolarizacdo. Neste contexto tem-se o

seguinte quadro comparativo:

TABELA REFERENTE ASNOTASE FALTASINDIVIDUAISDE CINCO ALUNOS
DE CADA ESCOLA PESQUISADA —ENS. FUNDAMENTAL CICLO 1.

Nota final - Quantidade de faltas

Escola Aluno/ | dade(2006) 5esérie 62 série TAsérie 8 série
(2002) (2003) (2004) (2005)

A/16 C-16 C-18 C-36 D-30

B/16 D-24 D-41 D-31 D-25

A C/16 D -36 D-17 C-16 D-53
D/17 C-9 D-5 D-23 D-15

E/15 C-51 C-54 D -40 D-49

F/15 C-29 C-25 C-16 D-14

G/15 D-31 C-31 D-33 D-70

B H/16 D-24 D-11 D-9 D-15
/15 D-5 D-21 D-32 D-30

J/ 15 D-16 C-29 D-25 D-21

K/16 D-22 D-24 C-32 E-?

L/16 D-31 B-41 D-75 E - 66

C M/ 16 D-36 D - 46 E-35 E-?
N/17 C-40 C-12 D-53 E-?

O/15 D-17 C-28 E-41 E-?
P/ 16 NS-48 NS-30 NS-56 | NS-128

Q/15 NS-—42 S-16 NS—-24 | NS-42

D R/ 15 S-8 S-22 NS - 36 NS- 84
S/17 NS-17 NS-22 NS - 60 NS - 45

T/15 NS-6 NS-11 NS- 32 NS- 30

U/ 16 E-14 05-24 03- 36 01-84

V /16 | — 26 04-—22 04-8 02 - 64

E X /15 S—NC 05-12 03 - 26 03-29
Z/15 S-3 05-12 03-18 02-29

W/ 17 S-30 04-42 01 - 96 ?-7?
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ObservacOes referentes a tabela anterior:

1- NasescolasA, B e C, as notas adotadas em ordem decrescente séo A, B, C, D eE. Séo
notas classificatorias onde A, B, C revelam que o auno conseguiu atingir o
rendimento satisfatorio na area do conhecimento e D, E revelam que o auno néo
conseguiu atingir tal rendimento.

2- Naescola D, as notas adotadas em ordem decrescente sdo PS, S e NS, que significam
plenamente satisfatorio, satisfatorio e ndo satisfatorio ou insatisfatorio. Sdo notas
classificatorias onde PS e S revelam que o auno conseguiu atingir o rendimento
satisfatorio na érea de conhecimento e NS revelam gue o aluno ndo conseguiu atingir
tal rendimento.

3- Na escola E até o ano de 2002 as notas adotadas pela escola eram em ordem
decrescente E, S e | que correspondiam a Excelente, Satisfatério e Insatisfatorio. A
partir de 2003, houve mudancas nos registros das notas adotadas pela escola, passaram
a ser valores numeéricos em ordem decrescente de dez a zero.

4- ? Corresponde & auséncia dos dados no historico escolar do aluno.

Com base nos dados, constatou-se que a maioria dos alunos mora proximo as suas
respectivas escolas, possuem uma faixa etaria entre 15 a 17 anos de idade, grande parte desses
alunos, gquase a totalidade, possuem notas baixas e muitas faltas em todo o ciclo Il do ensino
fundamental, principalmente na 8* série quando foram retidos. Também constatou-se, ao
analisar o livro de ocorréncias da escola, que em média esses alunos receberam pelo menos
uma suspensdo, por motivo de indisciplina, a cada ano de seu percurso escolar. Tais
constatacbes levaram aos seguintes questionamentos. Por que os alunos sdo téo
indisciplinados? O que a escola esta fazendo para combater os baixos indices de rendimento
dos alunos e suas sucessivas faltas? Por que os indices de baixo rendimento escolar dos alunos
persistem durante todo o ciclo Il e somente na 82 série eles sdo analisados e considerados,
ocorrendo assim a reprovagao?

No momento ndo se tém respostas, porém tem-se uma visdo mais detahada da
trajetoria desses alunos que desde a 52 série possuem um perfil de dificuldades, seja no ambito
afetivo demonstrado pela sua agressividade com os colegas e com o proprio professor ou pelo
conhecimento comprometido pelas notas e faltas em que ao chegarem na 82 série sdo julgados
e condenados a retomarem todo o conhecimento ndo adquirido em apenas um ano. Acredita-
Se gue essa Visdo juntamente com as observacOes e entrevistas tragam argumentos para

responder a esses questionamentos entre outros.
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5.2.3 - Os professores

Na capacitacdo dos professores do Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de
Fluxo/Recuperagcéo de Ciclo Il em abril de 2006 teve-se 0 primeiro contato com 0s
professores envolvidos nesta pesquisa.

Neste momento, foi entregue um question&rio contendo perguntas sobre os dados
pessoais dos professores e sobre as classes que iriam trabalhar, com excegéo da professora B
gue ndo compareceu ao encontro por ndo ter sido comunicada pela escola. Depois deste
primeiro contato, foi-se até as escolas e conversou-se pessoalmente com cada um dos
professores para esclarecer a pesquisa € O processo investigativo a ser redizado: as
observagOes das aulas e as entrevistas com os professores.

Os professores investigados, conforme os dados fornecidos pelo questionario e pela
entrevista e sintetizados no quadro abaixo, possuem em média quarenta anos de idade, de seis
a vinte anos de magistérios, todos possuem licenciatura plena em sua formacéo, sendo que
dois séo formados em Ciéncias com habilitagdo em Matemética em faculdades particulares e
trés em Matematica pela UNESP de S&o José do Rio Preto-SP. Todos, com excecdo da
professora A, sdo concursados e possuem jornada de trabalho que varia de trinta a trinta e trés
aulas semanais, que é 0 maximo permitido pelo estatuto do magistério.

Um fato importante no perfil desses professores € que apenas dois dos cinco ja
trabalharam e tiveram capacitacdo para trabalhar com classes de 8° série de recuperacéo de
ciclo Il, isto é, amaioria esta trabalhando com essas classes pela primeira vez e a condicéo de
inexperiéncia desses trés professores € agravada pela fata da capacitacdo oferecida pela

Diretoria de Ensino.

Pr of essor | dade/tempo Formacéo Experiéncia Cargo/Carga
magistério 82RCI|I Hor aria(horas/aula)
A 42/12 Ciéncias Né&o ACT*/31
B 43/20 Ciéncias Né&o Efetivo/33
C 45/10 Matematica Nao Efetivo/33
D 37/12 Matematica Sim Efetivo/30
E 33/06 Mateméatica Sim Efetivo/33

* ACT: Admitido em Caréter Temporario.

Outro fato que merece destague quanto aos professores que trabalham com classes de
recuperacdo de ciclo Il € que a maioria, com excegdo da professora D, ndo optaram por essas
classes em suas atribuicdes de aula, isto €, ndo foram escolhas deles trabalharem com essas

classes conforme suas falas:
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olha eu ndo escolhi essa classe porque eu sou ACT... eu acal eu peguel essa
classe depois... na segunda oportunidade... t4? porque a professora... éh...
acho que assumiu algum cargo... e foi pra atribuicdo... ai eu consegui
pegar... ta? entdo ndo foi uma escolha minha...(Professora A)

foi imposta... no dia da atribuicdo disseram pra mim — “vocé tem que pegar”
—eu falel —“néo... vou chamar a... APEOESP aqui” — - “n&o... porgue vocé
€ uma professora... que domina a sala... tem grandes conhecimentos... que
sabe trabalhar... nGs precisamos de vocé... porgue vocé é efetiva ndo vai/ 0s
alunos ndo véo ficar sem vocé... ndo sel 0 qué... Nndo Sei 0 qué” — bom...
peguei. (ProfessoraB)

na verdade eu ndo escolhi né? eu sou a uUltima a escolher né? na escola... e
acho gue o pessoal foi sempre deixando e ficou foi uma das Ultimas salas...
entdo na verdade ndo foi escolha minha... agora eu ndo sei se ndo tivesse/
poderia até ter escolhido... ndo sei...(Professora C)

eu... fiquei com as classes que eu escolhi aquele dia quer dizer eu
fiquei com a classe de de de recuperacéo [Doc.: foi uma escolha sua?|
foi uma escolha minha ficar com essa classe (Professora D)

tefaloja... sou o Ultimo professor jate falel na escolha... né? atribuicéo...
ninguém quer pegar essa classe... ninguém mas ninguém mesmo... isso é
certo... entdo sdo as classes que sobram... t4? € por issO que eu
peguei...(Professor E)

Tem-se, portanto, de forma geral, um quadro de professores de Matematica com
formacdo adequada e com experiéncia no magistério, que possuem uma carga horaria bem
grande e apenas dois, o0s professores D e E, tém experiéncia anteriores com o Projeto Ensinar
e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il e que ndo escolheram, em sua
maioria, trabalhar com essas classes, mas de certa forma chegaram até elas pelo fato de ndo
terem outra opcao, exceto a professora D, para constituirem a sua jornada de trabalho ou pela
direcéo acreditarem em seu trabal ho.

Isso remete aos seguintes questionamentos: A formagdo adequada e a experiéncia no
magistério desses professores déo conta de superar a falta de capacitacdo especifica para
trabalhar no projeto, com uma classe téo diferenciada como as 82 séries de recuperacéo de
ciclo 11? Sera que essa capacitacdo especifica € necesséria? O que esses professores fazem
para suprir as dificuldades devido a falta de experiéncia com essas classes? O que os motivam
atrabalhar com essas classes? Por que essas classes ndo séo escol hidas pel os professores?

Tals questionamentos entre outros, apesar de ndo se ter ainda respostas, acabam
levando o pesquisador a uma visdo mais detalhada e real do objeto pesquisado bem diferente
daguela que se tinha no inicio dos trabalhos, além de contribuir para a articulaco entre os

pressupostos tedricos e os dados da realidade, segundo Lidke & André (1986, p. 47).
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5.3 - Oseixosrevelados

Com os instrumentos utilizados nesta pesguisa: observacdo, entrevista, andlise
documental, etc, juntamente com o referencial tedrico, pretende-se trazer elementos de
compreensdo vivenciados principamente nas salas de aula das classes de 8 série de
recuperacdo de ciclo Il e eleger alguns eixos que possam explicar como € o dia a dia do
professor de Matemética que trabalha com essas classes diferenciadas. Como ele trabaha
nessas classes e como a ingtituicdo interfere ou ndo em seu trabalho, que compreende um
projeto diferenciado fundamentado em um pressuposto de melhora da aprendizagem de
alunos considerados diferentes, que possuem dificuldades.

Antes de abordar as classes de 82 série de recuperacéo de ciclo Il e do projeto utilizado
por elas, deve-se mostrar a visdo que o professor tem do sistema educacional em que esta
inserido, pois essa visdo e concepcdo ndo somente refletem a relagdo direta entre a
organizagdo escolar e o trabalho desenvolvido pelo docente, mas também as relagdes e
interagOes de todos os envolvidos com a dindmica vivida nas escol as.

Nesse contexto, faz-se necessério mostrar as falas dos professores sobre o Regime de
Progressdo Continuada na rede publica estadual paulista. Tal regime, apesar de possuir uma
série de normas na composi¢ao curricular e na organizacdo escolar no sentido de garantir o
acesso a permanéncia e a aprendizagem bem sucedida para todos os aunos no ensino
fundamental e de mudar radicalmente os conceitos de repeténcia e reprovacdo pel os conceitos
de aprendizagem continua e progressiva, constata-se, pelas falas, que o Regime de Progressdo
Continuada ndo atende a realidade vivida e compartilhada dos professores pesquisados em
seus cotidianos escolares.

A reorganizagdo das escolas visou a estabelecer uma cultura utilizada para o
desenvolvimento do Regime de Progressdo Continuada que, de certa forma, contribuiu para a
desmotivacdo e o desinteresse e conseqlientemente a aprendizagem comprometida dos alunos:

s30 esses Ultimos anos... de Progressdo Continuada na sala de aula... por
gué? desmotivou os alunos a buscar aprender... entdo eles estdo realmente
deixando de buscar... pela mera situacéo de que tanto faz... isso € 0 qué mais
me irrita... tém potencial... tém condi¢des... mas ndo tém vontade... ai
alguém sempre fala assim — “vocé ndo despertou o interesse... vocé ndo
motivou seus alunos’ — a questao ndo é despertar interesse nem motivar... a
guestdo é ele querer... ser motivado... ele querer ter um interesse... € o querer
individual... entendeu? ndo é o querer coletivo... isso é o qué mais me irrita
(professora B)

entdo eu vejo 0 seguinte entdo junta isso ai tudo os aunos vao se
promovendo automaticamente aqueles alunos que... eram bons alunos eti/ e
queriam estudar eles estdo vendo que os outros t&o indo numa boa e no
fundo eles ndo conseguem entender que pra ele ta sendo importante o estudo
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gue eles tdo aprendendo esse diferencia de eles serem mais aplicados...
estar aprendendo mais... eles comegcam a achar que eles estédo sendo
cobrados demais enquanto os outros t&o passando de ano numa boa...
porgque também eles ndo podem ser mais light? e ai eles comecam a diminuir
o ritmo de aprendizagem deles... ou véo aprendendo assim de forma...
mais... vamos falar assim... ah bem mais devagar sem se preocupar muito
como se diz... e essa preocupacdo a cada ano que eles vao indo eles vao
tendo menos preocupacdo... em aprender de verdade porque os outros
também tdo passando de ano e pra eles o importante também é passar de
ano... eu acho um crime o aluno por exemplo chega no final do ciclo... ele
tem defasagem de contetido de aprendizagem?(professor E)

mas eles ja vém preparados entdo hum a gente ndo consegue mudé-los
embora a gente faga um trabalhos com os alunos que vém e falaassim — “6h
ndo... nd0 tem reprovacdo por aproveitamento... pra qué que eu vou
estudar?’ —elesfalam isso pra gente...

[...Jeu acho... que os alunos muitas vezes aprendiam mais por medo da
reprovacado porgue eu acho que eles ndo... éh hoje eles acham que tdo... éh...
eles sabem... que eles precisam estudar... mas eles ndo tem assim maturidade
praisso... — “ndo eu vou estudar porque eu preciso... éh ai & a a escola a
educacdo é o caminho” —... eu acho que eles ndo sentem isso... entdo se ndo
reprova eles ndo tém obriga/ eles acham que eles ndo tém obrigacdo
nenhuma... entdo isso dai gera indisciplina né? gera indisciplina eu acho que
ficou mais dificil nesse sentido... de o aluno vem... ele freqlienta porque se
ele freqUentar ele vai passar... entdo ele ndo t4 muito preocupado em
aprender... embora antes eles aprendessem mais com medo da reprovacéo
mas aprendia né? (professora C)

Para esses professores, 0s alunos perceberam que a presenca € mais valorizada que o
conhecimento. Se, no sistema seriado, a avaliagdo era considerada o instrumento de maior
valor, o auno tinha que estudar para avaiacdo, pois isso determinava a aprovacdo ou
reprovacdo. Neste novo contexto, Regime de Progressdo Continuada, o0s professores
acreditam que os aunos priorizam apenas a presenca, deixando de lado o conhecimento e a
aprendizagem.

A avaliacdo configura contradicoes e conflitos na relacéo entre alunos e professores,
em gue a cultura da avaliacdo e reprovacdo ndo foi superada por grande parte dos docentes,
ela representa um instrumento de controle tanto na cultura escolar quanto na sociedade, nesse
sentido temos o “grande né na garganta dos professores’ que € a promogdo automética de um
ano para o outro dentro do mesmo ciclo, gerando uma associagdo com a “aprovagao
automatica’ , conforme suas falas:

... qual é o lado negativo? aforma como elafoi introduzida dentro da escola
publica... a maneira como €la foi interpretada.. como uma aprovacdo
automética... ta certo? e aforma como elafoi realizada nas escolas...

[...] entdo ai ficou o que estdo sendo usado na politica agora... que aluno
passa sem saber... que auno ta na sétima série ndo sabe escrever ndo saber
ler... ndo € que ele ndo saiba escrever ou ndo saibaler... € que de repente ele
foi pra série seguinte pra ser respeitado o qué ele aprendeu... mas ele foi
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encaixado junto com os demais... entéo ele continuou ndo aprendendo e ndo
sendo respeitado... e al passou uma progressao automéatica... entdo foi isso...
a infra estrutura que se formou em cima da Progressdo Continuada néo foi
feita como deveriater sido feita no projeto...

[...]Jeutefao de coracdo... faltou levar reamente... a sério... ndo digo que foi
por todos... mas pela grande maioria... porque ai 0s professores gqueriam
reter... ndo podiam reter... ai passaram a dar nota sem o0 aluno merecer —“ah
passa... passa... porque sendo... se ficar com vermelho € vocé professor ndo
soube trabalhar esses alunos’ — houve uma pressao... em Sao Paulo houve
uma pressdo muito grande em conselho de classe... tinha que se dar nota azul
sendo o incompetente era o professor... e se desse vermelho 0 ano inteiro o
aluno passava do mesmo jeito entdo no outro ano ele encarava vocé como
alguém que ndo adianta de absolutamente nada... e ficava parado no estagio
em que ele... deixou de aprender... entende?... (professora B)

e ndo da forma como foi colocada da noite pro dia temos a Progressdo
Continuada pra todas as turmas... entdo o0 que virou? ndo virou nada virou
uma aprovacao automatica entdo do jeito que elata agora pramim ndo néo é
boa... mas o projeto em si é bom se ele fosse desenvolvido da maneira
correta desde o comecinho desde o... 0 projeto é muito bonito da Progressio
Continuada sO que €ele precisa ser trabalhado desde o comecinho desde a
primeirasérie edai... aguelaturmaser preparada praisso... ndo danoite pro
dia... temos a Progressdo Continuada... e virou 0 que virou mesmo né? a
aprovagdo automatica(professora D)

Essa visdo também é compartilhada pelos colegas de trabalho segundo as narrativas
dos professores, a0 serem questionados sobre como seus colegas entendem a Progresséo
Continuada:

aprovacao automética... aluno passa sem saber

Doc*.: esse é o discurso que vocé ouve?

esse € o discurso que eu ouco na Grande S&o Paulo e no interior... € 0 motivo
da decadéncia da escola nos ultimos dez anos e da decadéncia do
profissional na &rea da educacéo nos Ultimos dez anos (professora B)

eles falam a mesma coisa que eu nesse sentido... quer dizer que a
Progressdo Continuada é uma aprovagdo automdtica... SO que muitos
colegas acham que... as provas sdo importantes... e que através das provas
da pra se fazer uma avaliagdo entdo tem muitos colegas que acham que éh —
“faca prova tirou nota passou de ano... ndo tirou nota ndo passou de ano e...
€isso que vale” — e eu acho que ndo € ndo € isso é muito mais profundo do
gue isso éh tem gente que acha assim éh pensa de uma maneira muito
simples quer dizer a solugdo seria ter provae... e pronto... ndo... acho que
prapraprarealmente ter efeito... as pessoas teriam que aprender aprender ...
de alguma forma aprender e ndo fazer prova ndo fazer ou ser aprovado néo
ser aprovado... o principal (professora D)

mesma visdo... eles ndo aceitam... acham erra/ acham a que educacdo ta o
que ta hoje por causa da Progressdo Continuada depois da unifer/ da
universalizagdo do ensino... éh dessa obrigagdo... eles acham que ai... ai o
ensino se perdeu... e a Progressdo sO faz com que os alunos que teriam

4" Doc. - Significa documentador, termo utilizado segundo o sistema de transcricdo de dados do Projeto
ALIRP(Amostra Lingliistica de Rio Preto) para representar o entrevistador.
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algum interesse desanimem também... porque eles vao passar de ano... o
importante € passar de ano... ndo é aprender... entdo a mentalizacdo que
tem hoje é o0 seguinte o importante é passar de ano... e ndo aprender... é
isso... entdo todos os colegas/ a maioria vé desse jeito... (professor E)

No entanto, a visdo compartilhada atribui a0 Regime de Progresséo Continuada o
status de responsavel pela decadéncia do sistema educacional e conseqlentemente a
decadéncia da docéncia. Acredita-se que o Regime de Progressdo Continuada néo € o grande
responsavel pela decadéncia tanto do sistema educacional como da docéncia, mas a forma
como foi implantado sem que houvesse uma preparacéo e compreensdo desse novo regime
pelos professores acabou gerando uma rejeicdo e saturacdo, pois a responsabilidade pelos
problemas de aprendizagem dos alunos acabou sendo delegada aos professores.

Um fato complicador que remete aos problemas de aprendizagem vivenciados pelos
alunos é a fdta de estrutura familiar, que acaba impondo a escola responsabilidades que
seriam da familia. No entanto a infra-estrutura oferecida pelas escolas no Regime de
Progressdo Continuada ndo foi suficiente para realizar tal tarefa, isso contribuiu para
indisciplina dos alunos, a falta de respeito entre os individuos envolvidos nesse processo e a
aprendizagem comprometida dos alunos, conforme alguns relatos de professores, ao serem
questionados sobre as mudangas ocorridas com a Progressdo Continuada:

indisciplina... insatisfacdo... falta de auto-estima... desesperanca... falta de
respeito... entre os proprios alunos o professor... os pais...

[...]hoje & os professores ndo tem o apoio do pai... pai as vezes vem na
escola e critica o professor na frente da o/ do aluno... entende? agora eu te
pergunto... da onde surgiu tudo isso? do fato do que o pa ta exatamente
percebendo que o seu filho ndo € assim o que ele gostaria que ele fosse... e
de repente ndo atribui esses fatores a... a propriafamilia... ou a propria falta
de limite... entendeu? atribui a escola... ent&o — “vocé ndo ensinou 0 meu
filho” — hoje nds temos que ensinar na escola a tomar banho... a escovar os
dentes... atrocar de roupa... ( professora B)

eu acho assim pra Progressdo Continuada funcionar falta um trabalho mais
comunitério... porque pra que ela funcione (eu preciso) da gjuda do pai e da
mée gque ndo estdo em casa mais... que eles estdo na rua trabalhando... entéo
falta esse suporte... eu preciso desse suporte da familia... também dando
apoio pra esse auno... entdo esse aluno ele ndo estuda em casa ele néo faz
tarefas ele ndo se envolve nos projetos t4? porque 0s projetos sdo
importantes pra essa Progressdo Continuada... entdo eu acho que falta sim...
0 qué eu queria pra melhorar era um suporte maior da familia... eu acho que
a familia envolvida junto coma gente a Progressdo iria... a familia também
abriu méo dos filhos... por qué? — “ele passa... ele passa... ndo precisa se
preocupar”

[...]é justamente isso... é a falta de apoio... das familias... a falta de
maturidade de entender que exis/ tem que existir a participacéo de todos...
nesse pro/ nesse contexto ai nesses pra que isso funcione... (professoraA)
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Perante o quadro apresentado até o momento, verificase a auséncia de acdes
ingtitucionais efetivas e de apoio ao desenvolvimento do Regime de Progressdo Continuada.
Essa auséncia contribuiu para a desmotivagdo, o desinteresse, a aprendizagem comprometida
e a indisciplina dos alunos devido a falta de uma infra-estrutura adequada, entre outros
fatores, mas também mexeu com a cultura docente devido a maneira como foi introduzida,
interpretada e realizada na escola, pois ndo somente tirou a autoridade da retencdo das maos
do professor, como passou a utilizar sancao, por meio da SEE/SP, como alavanca para o
sucesso desse novo sistema, remetendo a culpa aos professores quando 0s objetivos ndo séo
alcancados ou, ainda, premiando-o0s quando ocorre o contrario, gerando uma dicotomia entre
penalizar e premiar. Assim o professor se viu obrigado a dar boas notas a seus alunos, pois a
produtividade constatada por avaliages externas, SARESP*, acabou determinando o valor de
sua premiacao por meio do Bénus Mérito:

a gente vé professor chorando em conselho... por ser obrigados por diretor a
mudar a nota... e isso ndo foi no interior... quero deixar bem claro... foi na
Grande S&o Paulo? por que? porque tinha bénus... porque ndo podia parecer
nota vermelha... porque tinha Saresp... e no final da conta o Saresp acabou
no qué? refletindo que... arealidade da escola... entéo foi um choque... que
ta sendo até hoje... entendeu? [grifo meu] ( professoraB)

Por outro lado, o docente compreende alguns pressupostos da proposta pedagdgica contida
nesse Novo sistema:
lado positivo da Progressdo... é respeitar a individualidade de cada auno... &
saber que todo aluno é diferente... que tem suas qualidades... seus defeitos...
gue tem 0 seu momento de aprender... que tem que ser respeitado... e que
deve ser uma continuidade... t4? esse é o lado mais positivo da Progressdo
Continuada.. que eu acho fantéstico
[...]entdo aidéa da Progressdo Continuada... ela é maravilhosa... respeitar o
individuo engquanto pessoa... ha sua capacidade...
[...]gue todo aluno é capaz de aprender... desde que ele ndo tenha... nenhum
problema fisico ou mental... fisico ele até pode aprender também... ele pode
aprender se ele ndo tiver visdo ele pode aprender se ele ndo tiver audicéo...
agora se ele tiver algum problema mental entdo éh é dificil que ele aprenda
mas foraisso todos eles sdo capazes de aprender... desde que sgja respeitada
a individualidade de cada um... isso eu ndo vou negar jamais ha Progressdo
Continuada... foi uma das coisas que eu aprendi com a Progressdo
Continuada... entende? (professora B)

eu s6 acho que criou/ o qué melhorou foi 0 ambiente de sociaizac&o... isso
melhorou muito... a socializagdo dos aunos... porque na minha época a
gente era mais acanhado mais timido... respeitava tinha medo... hoje eles
ndo tém mais medo... eles falam abertamente... entendeu? entéo eles tém
essa liberdade... a socializacdo entre eles... entre eles mesmos... e eles e 0s
professores hoje é muito grande... tem uma liberdade muito grande... prase
debater detudo... e agente também d& essa abertura pra eles... (professor E)

“8 SAREP — Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
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Nesse contexto, o lado positivo do regime, ou sga, a sociaizacdo, 0 respeito a
individualidade do aluno, por meio da sua capacidade, do seu tempo e de sua limitacdo séo os
maiores beneficios trazidos pelo Regime de Progressdo Continuada. A consequiéncia desse
respeito congtitui a inclusdo de alunos com algum tipo de deficiéncia. Os professores passam
a enxergar as diferencas, que anteriormente eram descartadas, principalmente por meio das
reprovagdes. Tais beneficios foram incorporados pela cultura docente por meio da
aprendizagem e o dominio progressivo das situagdes que envolvem o trabalho do dia-a-dia,
pois, segundo Tardif (2005, p. 285-286), a docéncia é construida pela experiéncia, vivéncia e
pela personalidade do professor.

Os dados coletados nesta pesguisa e a compreensdo da cultura institucional, uma
cultura estabelecida na escola e interligada a outras duas culturas, a dos docentes e a dos
alunos, juntamente com a visdo e concepcdo que se tem do Regime de Progresséo
Continuada, revelam que o regime adotado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo ndo foi compreendido totalmente pelos professores, pela equipe técnica, pelos alunos e
seus familiares. Os moldes de trabalho sob o aspecto administrativo, no ensino fundamental,
ainda sdo semelhantes aos do sistema seriado, a “aprovacéo automatica’, a desmotivacdo, a
falta de uma infra-estrutura adequada acabam sendo incorporadas por todos os envolvidos no
processo, isso de certa forma interfere nos projetos de recuperacéo compreendidos por esse
novo sistema, entre eles o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacéo de
Ciclo Il abarcado pelas 82 série de recuperacdo de ciclo 1.

Especialmente nas classes de 82 série de recuperacdo de ciclo I, temos um professor
envolvido por um trabalho que compreende um trabalho humano e um fazer docente em que
os saberes, as habilidades, as competéncias e as concepcdes estdo inseridas em atividades
concretas que envolvem formacdo, tarefas, rotinas e préticas, mas também e, principamente,
por dimensdes da vivéncia humana gue envolve sentimentos e emoc0des, olhares, concepgoes
e valores, imagens dainfancia e da adolescéncia.

As dimensdes da vivéncia humana que contribuem na construcéo desse trabalho séo
constatadas nas falas dos professores pelas imagens compreendidas em seus passados como
estudantes, ao espelharem-se em seus professores e na vivéncia escolar de cada um. Ao
recordarem seus professores, os professores destacam:

gual o professor que eu mais recordo? eu falo éh... uma verdade é meu
professor de matemética... chamado professor R.... €le tinha toda uma
din@mica de dar aula sabe? de prender atencdo... dindmica que eu falo €
assim né? ele tava falando com vocé ao mesmo tempo ele brincava... e te
olhava nos olhos e falava assim — “vocé estd entendendo o que eu té te
falando?’ — nem/ ele ndo era um professor gque ia a carteira explicar
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individualmente essas coisas ndo... eralanafrente... eraaguela coisaainda
de aluno ali nas carteiras e professor la na frente... mas sabe? era aguela
coisa assim o jeito de falar dele que te prendia... e te & ele falava da
matematica por exemplo de um jeito gque te entusiasmava... falava de um
jeito que entusiasmava (professor E)

porque assim eles éh passava a matérial eles demonstravam né? o... falavam
que € o eles iam pedir... demonstravam ah as formulas... e aquilo me
fascinava... € num segundo momento um outro professor de matematica
também... que fazia a gente pensar... deixava a gente pensar né? e aquilo foi
fazendo assim com que eu gostasse mais de Matemética ainda (professora C)

...elaeraamorosa... carinhosa... e uma artista... ela deixaval ela passava tudo
gue a gente precisava... eu tive uma primeira série maravilhosa... e nos dias
vagos... nas aulas que a gente tinha pra atividades que a gente trabalhava
com artes... ela subia no alto de uma escada e pintou um painel inteiro... com
pincel e tinta a dleo... e era ‘A Branca de Neve e os Sete Andes ... aquela
parede... entdo ela tinha um calor... um carinho com as criancas que nés
ficAvamos nas carteiras quietinhos... fazendo atividade que era pra ndo
atrapalhar ela... porque a gente tinha a curiosidade de ver cada vez aquele
momento aumentando na parede... aquela figura... ver o final... o término
daquilo... eralindaaauladela... entdo pramim elafoi maravilhosa... ndo sei
se hoje ela ainda esta viva tal mas nossa... nunca vou esquecer (professora
A)

...mas era o professor de Matemdtica... e... por que? porque ele era uma
pessoa de poucas palavras mas ele cativava com a didatica que ele tinha... de
resolver as questdes... de olhar bem no seu olho... de valorizar quem
realmente conseguisse responder... cada acerto pra ele era uma/ um motivo
de degria.. de comemoragdo... entdo ele tinha muita auto-estima... sem
precisar ficar dando muito serméo... ele entrava ja era o suficiente pra
alegrar... entdo tudo isso me marcou muito...

[...]e o de Matemética foi por causa que ele num... chamava atencéo... ele
exigia que se fizesse muito ele era até que meio tradicional... exigia muito
exercicio mas ele valorizava muito o acerto... entendeu? ele era brincalh&o...
entdo marcou... marcou bastante...(professora B)

Ao recordar sua vida de estudante “... minha mée sempre participava das atividades...
gudava na merenda.. fazia com que a gente se integrasse com a escola e com 0s
professores...” (professora B), constata-se, no caso da professora B, que a postura de seu
professor de Matemética e a influéncia da mée, por meio de suas agles, audaram e
contribuiram para a construcéo de sua prética em sala de aula.

Nas observagdes redlizadas, principalmente nas aulas da professora B, pode-se ver
uma professora que incentiva a auto-estima de seus alunos e que possui uma postura de
envolvimento, cooperacao e participagdo em todo ambiente escolar, uma professora bastante
presente, que ajuda seus alunos nas dificuldades de aprendizagem, que os incentiva por meio
da participacdo nas atividades realizadas na sala de aula, valorizando os acertos obtidos e a

capacidade de cada um.
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Essas atitudes quando geram uma aprendizagem bem sucedida do aluno sdo motivo de
orgulho e déo sentido a sua vida profissional, pois a experiéncia mais fundamental da
docéncia é o trabalho realizado na sala de aula movido pelo fato de ensinar, instruir e
socializar seus alunos, refletidos nas falas dos professores ao responderem o que mais lhes

trés alegriana salade aula:

0 qué mais me aegra?... sinceramente € quando eu consigo olhar... e
perceber que aquele aluno acabou de descobrir que entendeu... porque ele
transmite no... no olhar... vocé pode falar dez vezes... as vezes na oitava ou
na décima vez que ele vai entender mas ele transmite no olhar... ele—“ah” —
sabe aquele ‘ahm’? —“ah... entendi!” — isso € 0 que mais me aegra... VOcé...
gualquer professor que vocé perguntar ele sabe exatamente 0 momento em
gue o seu aluno aprendeu... ele sabe... ndo adianta dizer que ndo porgue ele
sabe... tanto que ele sabe as vezes que ele pode dar uma aula... um més...
dois meses e ndo... ndo perceber uma novidade... e 0 momento em que ele
percebe que o aluno que nunca tinha entendido aquilo passou a entender...
esse é 0 melhor momento pramim... o melhor...(professora B)

0 qué mais me alegra? quando eu consigo dar uma aula assim... tranquila...
éh e que eu sinto que a aluno tem assim tem prazer... que ele aprendeu e que
ele fique feliz ai eu também fico muito contente... uma/ alguma coisa assim
gue gue gue eles mostram gue eles ficaram felizes que eu que assim que eu
consegui... né? o objetivo de pelo menos uma parte da fala ter entendido
aquilo assim poxa ent&o eu acho que t6 passando legal o que eles precisam
né? € isso que eu/ que me deixa feliz... ou tam/ talvez asssm quando o aluno
fala assim — “ professora eu nunca gostei de Matemética’ — e ele vem e fala
assim — “esse ano... eu t6 amando Matematica’ (professora C)

Ainda na dimensdo das vivéncias humanas, temos a escola como um espago
constituido por uma rede ou emaranhado de relacBes e interacdes vivenciadas por seus
integrantes, dificeis e trabalhosas de serem compreendidas. Segundo Tardif (2005, p.55-56)
essas relagOes e interagbes acabam influenciando o trabalho de seus profissionais,
principal mente o trabalho docente.

Assim, pode-se observar que entre os agentes educacionais (funcionérios, professores,
coordenadores e diretores) e seus alunos alguns professores possuem um relacionamento
favoravel:

[...Jeu nunca me desentendi com ninguém... assim nunca houve discussao...
nem/ eu me sinto bem no lugar que eu trabaho... substituo férias de
direcéo... entdo eu a eu acho que eu me dou bem com os colegas... todos nés
temos qualidades e defeitos... tem dia que nés estamos muito chatos... outros
alegres mas assim... de uma maneira geral... eu creio que me dou bem...
tanto com os professores quanto com os alunos entende? ndo ha rivalidade
nem brigas (professora B)

muito boa... eu sou um professor assim bem carismético com aluno... com
0s colegas de trabalho... sou assim um pouco na minha eu sou muito
preocupado as vezes eu ndo sou de sentar na sala dos professores e conversar
muito... mas éh nos momentos que eu tenho assim eu sento... debato com
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eles os problemas... mas eu gosto de discutir os problemas da classe mais
individual...conversar com um e outro professor da mesma série (professor
E)

No entanto esse relacionamento favoravel ndo é compartilhado por todos quando se
trata da diregdo e da coordenagéo:

com os funcionarios... ndo tem problema com a diregdo eu... com a
coordenacdo eu sempre... CONVerso 0 que preciso conversar e falo o que eu
preciso falar e para direcdo também eu eu falo o que preciso falar s6 que
muitas vezes eu escuto muita coisa que eu fico chateada que eu ndo
merego... ouvir... entdo toda vez que eu tenho a oportunidade de falar o que
eu penso eu falo e talvez por isso eu recebo essas esses cortes eu acho
porque as vezes vocé expde 0 que vocé... esta sentindo o qué esta
acontecendo e vocé ganha o troco né? por causa disso.

[...]Jentdo eu sinto que as vezes eu Sinto me sinto como uma aluna aqui.... eu
n&o sou professora aqui da escola e sabe? o que eu falo tem importancia. ..
da importancia pro que eu falo serd porque eu td falando isso a toa? to
fazendo isso por que? pra beneficio préprio? porque a impressdo que da
guando vocé vai falar com a direcdo da escola € que tudo que vocé quer falar
€ em beneficio préprio... e nunca é em beneficio proprio... nunca pedi nada
em beneficio préprio... eu peco em nome deles eu peco pra pra oitava ‘F
Nd0 peco pra mim eu pego pros meus alunos entdo essa € a minha
dificuldade (professora D)

Apesar da maioria dos professores possuirem um relacionamento favoravel com seus
alunos da 82 série de recuperacdo de ciclo 11, ndo significa que o docente tenha seu trabalho
facilitado, muito pelo contréario, as relagbes entre professor e alunos nessas classes séo muito
mais dificeis de serem compreendidas, pois o0s interesses, os conflitos, o envolvimento, a
exclusdo etc, sdo fatores a serem destacados gue interferem na pratica docente. Para iSso,
deve-se revelar quem sd0 esses alunos, como se comportam na sala de aula e o0 que é
importante para eles.

Os aunos na sua maioria sdo socialmente excluidos e trazem em seu convivio varios
problemas pessoais, envolvimento com drogas, violéncia familiar, discriminagdes, caréncia
afetiva, que interferem no comportamento escolar, contribuindo para a desmotivagéo,
desinteresse e agressividade dentro da escola:

ele ja vem com problemas de retencdo... com problemas familiares... com
problemas de exclusdo social com proble/ com discriminagéo de de cor de
crencga... ele ja vem com a auto-estima baixa... e de repente redne... todos...
numaso classe...

[...] di vocé tem uma classe sO de problemas... sd problemas... vocé ndo tem
niveis... vocé tem problemas... um porque é envolvido com drogas... 0 outro
porque rouba... 0 outro porque a mée espancou... 0 outro porque o pai
estuprou... 0 outro porque... entdo vocé tem éh éh/ uma como? uma
homogeneidade de problemas... entende? que na.. que forma um uma
situacdo... insustentavel... por que? porque um dia a mée botou pra fora...
dormiu embaixo do viaduto... vem sem tomar banho... vem sem comer...
vem nervoso... e vem des/ descontar aira... a tristeza... a méagoa... € ndo e
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ndo interessa aprender... interessa comer... interessa resolver asuavida... ou
entdo vem... a noite inteira fumando droga... entendeu? dorme na rua..
aparece ai pra comer e ndo ah/ ndo vem para aprender... ele precisa resolver
a questdo dele enquanto pessoa... enquanto... enguanto ser humano... e isso
ele ndo teve uma orientacdo... ele ndo teve um discernimento e ele ndo tem
convivio social.

[...] eu descrevo como um aluno muito muito muito muito carente... um
aluno muito muito muito necessitado de atencdo nas partes especificas
naguilo que causou mégoa dor ou sofrimento... eu tenho quase que absoluta
certeza que nenhum adolescente é rebelde porque quer... e tenho absoluta
certeza que nenhum aluno reprova porgue em algum momento éh se negou...
ele pre/ éh ele precisa s6 0 qué? descobrir qual € o problema... em que fase
gue foi e o qué gue impediu... entende?

[...Jeu tenho aluno ai que foi estuprado... entendeu?... que 0 pai espancoul...
eu tenho aluna ai que... que passou a maior vergonha na rua... que o pai
bateu com o/ com o rosto da menina no muro... meteu a cara dela na
parede... entende? é U/ sB0 criancas... ndo S0 criangas... s80 adolescentes
com muita muita muita caréncia... ndo conhece pai... ndo conhece mae...
vive com tio tem que buscar tio em bai/ em bar alcoolizado... sdo criangas
gue precisam de atenc¢do... adolescentes que precisam ser tratados... que ndo
€ funcdo da escola (professora B)

um aluno gue tem muita baixa estima... muita... € um aluno que... que
precisa... eu ndo eu ndo sei de que tipo... ele precisa de carinho... ele
precisa de amor... €le precisa de companheirismo... ele precisadafamilia...
ta? ele precisal acho que falta muita coisa praele... e ele se torna o qué? pé
atrés... agressivo... resistente... que ndo conhece as C0isas e as vezes VOcé
val aberto aisso elesja desconfiam né? ndo reconhecem esse tipo de coisa...
ndo todos € l6gico né? mas a maioria... mais de cinglienta por cento da
sala... ta? (professora A)

Além da exclusdo socia temos também a falta de interesse que atinge os alunos e
interfere diretamente no trabalho docente, os professores sentem-se incapazes de interagirem
com seus alunos, isso acaba interferindo em sua aprendizagem e deixando os professores com
uma sensacgao de impoténcia.

tem gente que ndo faz... ndo faz nem o didatico nem o paradidético nem o
‘Ensinar e Aprender’ nem as atividades ndo faz nada daquilo que vocé
gueira... ele vem ele senta... levanta e vai embora... t4? € uma sala dificil
porque eles sd0 repetentes... eles ja chegam com a auto-estima |4 em
baixo... entdo vocé ter que trabalhar a auto-estima... € o qué a gente tem
tentado fazer hoje... mas n6s professores talvez ndo estejamos preparados
né?... praisso...(professoraA)

... entédo o maior problema que eu tenho no/ nessa classe € em relacéo a... é
a.. eu ndo eu ndo se se eu chamo de personaidade... ou de problemas
afetivos... éh... o estar de cada aluno em cada dia... t4? eu ndo sei como eu
vou conseguir explicar isso em palavras... por exemplo se vocé tem uma
informacdo importantissima... éh vamos supor que o casal acabou de se
separar e vocé soube 0 aluno ndo sabe que vocé soube... e vocé vé ele triste
sem produzir ou até agressivo entdo vocé chega direto e fala — “olha eu
entendo que ta passando com voc€” — ele se acalma na hora... porque ele
percebe que vocé conhece o sofrimento dele... agora por outro lado se vocé
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ndo sabe o que ta se passando... ele é agressivo e vocé também perde um
pouco a paciéncia... ai as coisas ficam muito dificeise...

[..]. é essa a dificuldade que eu tenho... as vezes eu realmente éh sinto
problemas em chegar... até ao aluno (professora B)

as vezes vocé quer dar uma aula legal assim e tem um aluno que fica... eu
nao — “por que sera que eu ndo t6 conseguindo atingir esse aluno?’ — entéo
ai eu fico mais... preocupada do que acho que irritada... as vezes eu perco a
paciéncia... mas é 0 que me deixa mais triste (professora C)

porque eu como professor fico assim as vezes até doente por ficar pensando
0 qué fazer pra poder trazer esse aluno pra mim... isso me deixa muito
abatido... né? falando dessa classe especificamente... entdo isso me deixa
muito abatido — “0 qué gue eu tenho que fazer... pra poder fazer com que
esse aluno se interesse por alguma coisa... do que eu falo?’ — entéo a apatia
dele quando eu vejo um aluno apatico que ndo quer participar de nada... que
as vezes t4 |4 quieto... nem conversa... isso me deixa assim... muito
arrasado. .. (professor E)

Observa-se também a “auto-exclusdo” pela inclusdo fisica na escola, isto ¢, o aluno

¢ obrigado por lei a permanecer dentro da escola, porém esta permanéncia ndo ¢é

compartilhada por ele, segundo Freitas (2003, p.73-76). Tal exclusdo ¢ constatada pelo

docente:

aqueles que ndo querem saber de nada ndo querem mesmo sO tdo aqui na
escola porque ndo sei ... muitos porgque ndo aprenderam tém dificuldade ai ja
sd/ ja foram marginalizados |a atras por outros professores em séries
anteriores... e ai eles ou jafalam que o ensino ndo é importante porque ja se
perderam no mundo das drogas ou do crime... entédo eles falam que eles téo
na escola porgue sdo obrigados... entdo ele ndo queria estar aqui...[grifo
meu] (professor E)

E a “exclusdo branda”, utilizada por Bertagna (2003, p. 21), que remete a uma

melhor compreensdo da exclusdo vivenciada por esses alunos dentro da escola ao serem

colocados numa mesma classe. Com condigdes sociais bem diferentes dos alunos das demais

classes e que contribui para que os alunos da 82 série de recuperacdo de ciclo Il assumam um

comportamento de rebeldia, muitas vezes pressionado pela propria comunidade escolar.

ele passa a ficar numa sala onde todo mundo passa na escola e sabe que ali €
os retido... ai é os (danado)... € os problemético... € entende? entéo... esse
ano... eu nunca tinha pegado uma classe assim... quando foi o primeiro dia
de aula... e o diretor chamou as salas pra entrar... quando chamou essa classe
eles entraram — “éh... chegou os repetente” — e deram o/ o/ uma noticia na
rua gque eles estavam sendo discriminados... entdo ninguém discriminou... 0
projeto era pra melhoria... pra beneficio... pra que ele pudesse aprender de
uma maneira diferente... sO que ninguém perguntou pra ele enquanto aluno
como gque ele se sentia... se era isso que ele queria... entendeu? eles se
sentem discriminados — “eu sou terrivel... nGs somos os terriveis e nGs
vamas aprontar mesmo... e se vocé gosta ou ndo gosta ndo € problema meu”
—ai ele vai aprender com quem se ele ndo tem nada de bom |a pra aprender?
0 qué gue esse jovem tem dentro da sala de bom pra se mirar como exemplo
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aém do professor? o qué ele tem é um monte de mente... que estdo
revoltadas e que querem aprontar... entdo ele ta num bal onde ele pode
pegar mais coisas ruins... (professora B)

... Osinteresses deles sdo outros... éh as vezes eles vém pra aprontar mesmo
eles querem é aprontar outro dia eles vieram com pinga beberam pinga na
escola... chamou a policia e deu problema... éh o que me preocupa é a
mentalidade... éh o que eles querem o que eles pensam o que eles fazem...
iSSO me preocupa e isso eu tento trabalhar também né?... éisso que eu tento
trabalhar a falta de interesse ... eles ndo gostam deles... e € isso que me
preocupa mais... eles ndo gostam deles... eles acham que eles sdo assim...
ndo sdo nada... ndo... ndo... imagina... que ndo... que ndo aprendem...
sabe? (professora D)

Essa exclusdo, vivenciada pelos aunos, é refor¢ada inclusive dentro da sala de aula
por aguns profissionais que trabalham com essas classes, como o caso do professor substituto
de Ciéncias ao substituir a professora B em sua aula de Matematica que durante a observacao
realizada na sala de aula dirigiu-se a0 pesguisador e comentou com uma expressao de
deboche perante os alunos: “esta é uma classe que ndo faz nada, eles ndo sabem nada’.

A trgetéria desses alunos considerados repetentes os tem levado a ndo valorizar
inclusive a presenca, mesmo perante a cultura de aprovacéo pela presenca instalada na escola
pelo Regime de Progressdo Continuada. Constatamos nas observacdes realizadas nas cinco
escolas uma presenca bem timida dos alunos, em que poucos comparecem efetivamente as

aulas, conforme mostra o quadro abaixo:

Periododa |NumerosdeAlunos| Média* donumero | Porcentagem de
Escola classe de matriculados de Alunos que alunos que
82RCI|I freqienta asaulas | frequenta asaulas
A Tarde 25 12 48%
B Manha 21 9 43%
C Manha 34 16 47%
D Tarde 21 12 57%
E Tarde 25 13 52%

* Media obtida nas observacfes das aulas.

O quadro revela a “auto-exclusdo” dos alunos, que remete ao discurso da politica
neoliberal, no qual a instituicdo escolar faz a sua parte, oferece a recuperagdo aos alunos,
porém eles ndo vao. Nesse contexto, a politica neoliberal imprime aos aunos a
responsabilidade da recuperacéo ndo alcancar seus objetivos.

Todos esses fatos envolvendo a exclusdo refletem o comportamento desses alunos na
sala de aula, pois temos uma instabilidade gerada por um conflito de interesses, de um lado a
cultura docente e de outro a cultura dos alunos, ambos envoltos por uma instituicao

comandada pela politica neoliberal. Essa instabilidade interfere na participacdo e na
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aprendizagem dos alunos durante as aulas de Matemética e também no trabalho do professor,
criando obstacul os nas acdes do professor para promover a aprendizagem do aluno.
Tais conseqliéncias sdo constatadas na narrativa da professora B:

tem aluno ali que tem dia que faz que é uma maravilha e tem dia que ele s6
fica te enfrentando... sabe? te rebatendo... falando coisas que vocé ndo
disse... querendo te ofender... entdo éh o interessante que tem nessa sala €
iSSO VOCé nunca sabe como vai ser o dia de amanha... entendeu?...

[...Jcom o Rob... que ele comegou 0 ano muito bem mas agora ele se nega a
fazer qualquer tipo de coisa... e se insistir ele é realmente agressivo... outros
como o Le e o Re... eu tenho que conversar muito pra conseguir que fagam
alguma coisa... (professora B)

E também nas observacOes realizadas na sala de aula, pode-se observar, em especial, o
aluno Rob, que ndo participa das aulas e constantemente dormia durante as explicacdes da
professora, com excegdo de um Unico dia que participou da aula devido ao interesse de jogar
“Batalha Naval” com os demais alunos.

Freitas (2004) ja alertou para o fato de que ndo basta dar mais tempo para 0 aluno
permanecer na escola para aprender. Destaca que “é preciso uma acdo eficaz no tempo
adicional que ele passa ha escola’ (FREITAS, 2004, p. 156)

O professor por sua vez procura maneiras para contornar esta instabilidade, utilizando
estratégias pessoais, €le encontra modos divergentes e singulares de intervencdo pedagégica
que acabam sendo incorporadas a sua prética, como o uso do jogo, da musica e da confec¢éo
de objetos pelos alunos.

uso musica nas aulas... pra tentar acalmélos... entdo € uma troca... alguns
chamam de chantagem... eu chamo de troca né? eu quero atingir um
objetivo... e vocé... pra fazer o que eu t6 te pedindo eu tenho que (doar)
também al guma coisa? ent&o eu chamo tudo isso de troca... ndo sei como 0s
educadores vdo chamar... podem chamar de chantagem... mas funciona...
entendeu? (professora B)

trabalhando com fitas... éh cds dvds... a gente trabalha alguns filmes né?
[6gico sempre fazendo uma interdisciplinaridade... ta? porque eu néo trago
filmes pra... so pra filme né? e cds também... a gente trabalha algumas
musicas eles procuram... gostam muito de funk de rap... entdo/ sempre que
trazem alguma mensagem né? essas mulsicas... trabahamos muito
recortes... dobraduras... trabalhando a parte de geometria né? entéo a gente
trabalha muito confecgdo de cubos... dos solidos éh geométricos... ent&o/
eles adoram trabalhar com colagem (professora A)

Esta prética docente compreende rituais “institucionais’ como: colocar os alunos para
dentro da sala; redizar a chamada dos alunos; preenchimento das cadernetas; manter a
disciplina dos alunos; etc. Mas também compreende métodos e materiais diversificados para

se trabalhar os contelidos programéticos em um ambiente controlado e organizado que € asala
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de aula, no qual o professor interage com seus alunos por meio de processos que envolvem
entre outros o controle e a ordem.

olhatodas as aulas sem excegdo de nenhuma... eu demoro as vezes... cinco a
dez minutos pra colocar os alunos pra dentro da sala... porque eu sempre
encontro todos prafora... ou no banheiro ou no pétio... eu demoro de cinco a
dez minutos pra localizar todo mundo... depois mais cinco ou dez minutos
pratar acalmando... conversando... falando... explicando... daimportancia de
tentar aprender alguma coisa... ai préximo passo eu tenho que sempre ter a
mao trés atividades diferentes... porgue se eu programei uma aula de lousa e
caderno e o0 aluno se nega a fazer... eu sempre trago uma segunda opcao pra
ele ndo ter saida de ndo ter como fazer... entendeu? no comego do ano eu
tinha que organizar até trés quatro atividades diferentes no mesmo

contelido... por qué? — “ah... eu ndo quero lousa’ — — “ah ta... entdo vamos
recortar e colar essa mesma coisa na praticad’ — — “ah mas eu ndo quero
recortar e colar” — — “ah entdo nés vamos passar para o sulfite vamos fazer

em forma de” — ent8o tinha que ficar sempre encontrando uma forma de
chegar até ele... ai com o passar do tempo que o0 aluno percebeu que eu ndo
tava ali pra deixar ele dormir... ou pra esquecer dele... ai ele comecou a
copiar... entdo eu fiz um caderninho... ai nGs comegamos a partir pra uma
uma matéria de oitava mesmo... ndo é? porque ai até entdo a gente fazia
exercicios mimiografados... joguinhos tudo com as quatro operacoes... as
vezes éh usava calculadora... ndo... entdo eu tentel recorrer ao que eu
conhecia... a0 que eu tinha de experiéncia... entdo toda aula eu tinha que
preparar... o livrinho do projeto... o contelido que eu poderia passar na
lousa... e alguma coisa que mexesse com as maos... entendeu? pintura...
recorte... colagem... revista... gréfico... pra que ele tivesse a opcéo... a hora
gue ele percebeu que aquilo...

[...] ahoraque ele percebeu que ele tinha que trabalhar... ai ele sabia que ele
olhava pra mim e ele tinha que trabalhar... mas mesmo assim dez minutos
pra colocar pra dentro e pra dar serméo... € sagrado todos/... todas as aulas...
todos os dias (professora B)

eu sempre venho com 0 meu material pronto... sempre com com o que eu
vou trabalhar com eles que eu vou desenvolver... que € uma classe que
requer éh uma atencdo diferenciada t4? entdo vocé tem que estar realmente
preparado pra entrar em sala e pra colocalos pra... fazer atividades...
porque é uma classe muito falante... que que tem pouco respeito entre eles
entdo eu tenho que manté-los ocupados... e trabalhando porgque assim eles
diminuem aquela/ a bagunca diminui... a falta de respeito... € uma classe
gue necessita de muita atividade. .. (professoraA)

Ficam evidenciados pelo relato das professoras e principalmente pelas observagtes
realizadas na sala de aula, os meios utilizados por elas para manterem a ordem e o controle da
classe, a fim de garantir condigcdes para que possa redlizar seu trabalho, porém um fato que
chamou a atencdo durante as observacdes € a utilizagcdo de um cartdo, o qual é solicitado pelo
aluno ao professor para que possair ao banheiro sem ser barrado pelos inspetores, atitude
revela as normas de controle institucionais utilizadas pela escola.

Em relagcdo aos docentes que trabalham com as classes de 8?2 série de recuperagdo de

ciclo I, pode-se afirmar que sdo professores experientes com uma média de doze anos de
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magistério, porém eles ndo tém experiéncia, em sua maioria, com o0 Projeto Ensinar e

Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il.

ndo... trabalhava casos & aleatorios nas diversas salas que eu lecionei... um
ou dois... retidos... com problemas de defasagem... mas assim uma sala
toda... éh retida e com dificuldade de aprendizagem n&o... nunca tinha
trabalhado...

[...]n&o... eu fui convocada... perdi a convocagao por ndo ter sido avisada... e
ndo tive nenhuma preparagdo pra... (estar dando) essas aulas... foi me dado
um material... pra ler... analisar... que é pra trabalhar com ele um materia
muito bom... muito bem fabricado... com seqUéncia.. com pontos
especificos... mas ndo foi me dito como trabalhar de que maneira nem de
que forma (professora B)

ndo... é a primeira vez que eu vejo o projeto ‘Ensinar e Aprender’ ... eu ja
tive uma primeira experiéncia com uma classe de sexta série que era...uma
sexta série mas ndo tinha esse nome antes... mas ndo tinha o material... t4?
ndo esse tipo de/ ah/ eu eu ndo trabalhei com esse material ndo me foi
dado...éh eu ndo tive acesso ao material... ta? (professora A)

Isso leva a um quadro no qual os professores ndo estdo familiarizados com o Projeto

Ensinar e Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il e explicam as dificuldades

encontradas por eles em relagdo ao trabalho com o contelido programatico contido no

materia:

as vezes ndo é todo conteldo que eu encontro suporte no ‘Ensinar e
Aprender’... t&? mas o que veio no ‘Ensinar e Aprender’ ... éh... pramim foi
foi aprendizado... foi diferente... porque éh até as vezes uma coisa que eu
nem consigo... preciso pedir guda pra vocé pra uma outra pessoa... pra
entender como que é e 0 qué eu posso tirar daguilo (professora B)

Pode-se perceber que apesar da fata de suporte pedagdgico, das dificuldades e da

inexperiéncia para se trabalhar o projeto com essas classes de recuperacdo, condicao

fundamental, ocorreu uma mudanca na préatica desse docente, proporcionada pela reflexdo

sobre o trabalhado desenvolvido por ele na sala de aula e pela experiéncia de magistério que o

levou a buscar metodologias diferenciadas para o desenvolvimento de suas aulas.

aunicadiferenca da oitava do projeto foi eu ter a oportunidade de aprender...
e al eu acho que aquela exposicédo no dia da atribuicdo que foi até boa... de
aprender a ter aternativas no num determinado contetido... entendeu? por
exemplo eu vou trabalhar uma equac&o entéo de que formas que eu posso
trabalhar essa equacdo? que material que eu posso usar? entdo essa oitava
série me possibilitou isso de diferente das outras (aulas)... hoje... eu até
levo... algumas atividades do projeto pra outras salas... ditas como normais...
sem repeténcia entendeu? pra... porgue eu acho a atividade legal... 0 jogo...
a.. Ou MEesmMo Mosaico... ou mesmo... sSimetria... acho interessante e até
reproduzo pra outras salas também... entdo isso foi diferente... t4?
proporcionar... tar em contato com o material que eu ndo ndo trabalhava
normal mente (professora B)
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nesse molde de trabalho da classe de corre¢do de ciclo... recuperacéo de
ciclo... vocé solta as atividades pra eles... e cada um faz de uma forma
diferente... ai vocé vé a diversidade... da/ do/ (desenvolvimento) das
habilidades dos alunos... cada um tem uma forma diferente... e ai que eu
cresgo também que eu falo que eu me vejo como profissional... de ver as
maneiras diferentes e aprender com eles... eu aprendo com eles também... e
ai o professor comega a aprender com o aluno... entdo ha uma interagdo
maior... entdo isso é 0 qué eu vejo que acontece com esses alunos da oitava
de recuperacdo... essas habilidades que eles tém em fazer certas coisas que
as vezes nem eu saberia que poderia ser feito daquela maneira... entdo ai €
uma troca de experiéncia entre eles... entre eles mesmos e entre eles e o
professor... éisso que eu vejo (professor E)

A prética desenvolvida e as adversidades encontradas nessas classes também geraram

uma seguranca quanto arealizac&o do trabalho docente.

eu acho que daqui pra frente eu posso pegar qualquer sala... ndo vou
precisar temer mais nada... aprende a lidar com qualquer tipo de
agressdo sem ficar nervosa.. ou ficando... aprende a lidar com
qualquer tipo de situagdo... (professora B)

Neste contexto que compreende o Regime de Progressdo Continuada, o Projeto Ensinar e
Aprender: Correcéo de Fluxo/Recuperacdo de Ciclo Il e as 82 séries de recuperacéo de ciclo
I1, o docente representado pelo professor de Matematica que, mesmo sem ter as condicdes
institucionais para realizar um trabalho diferenciado como pede o projeto, sem ter a
experiéncia desgjada, a capacitacdo esperada e mesmo sem acreditar plenamente no sistema
educacional a que pertence, procura por meio de sua préatica diferenciada e singular realizar a
experiéncia mais fundamental de sua profissdo, agquilo que d& sentido a sua vida profissional
que é a aprendizagem de seus alunos, mais especificamente a aprendizagem de alunos

considerados diferentes, que possuem dificul dades de relacionamento dentro e fora da escola.

5.4 — Consider acOesfinais

O presente estudo buscou na literatura um embasamento tedrico e na coleta de dados
empiricos elementos que contribuissem para a compreensdo do seu objetivo: identificar e
evidenciar as acles e 0s problemas que permeiam a pratica pedagogica dos professores de
Matematica da rede publica estadual paulista em um projeto diferenciado, com alunos retidos
na 8 série do ensino fundamental e que possuem, principamente, dificuldades de
aprendizagem, disciplina, além de apresentarem baixa fregiiéncia na escola. A investigacéo
foi realizada na Diretoria de Ensino de S&o Joseé do Rio Preto-SP no ano de 2006 em cinco
escolas que contavam com apenas uma classe de 82 série de recuperacdo de ciclo Il. Os
procedimentos metodol 6gicos atenderam a abordagem qualitativa de pesguisa e valeu-se da
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diversidade de instrumentos para a coleta de dados. andlise do material utilizado no Projeto
Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo Il, questionario, observaces em sala de
aula e entrevistas realizadas com cinco professores dessas classes. A pesquisa buscou
possiveis respostas para sua pergunta norteadora: “Quais as ac¢des e/ou as causas que levam
os professores a alcancarem, ou ndo, os objetivos da proposta pedagdgica de matematica
nas classes de 82 série recuperacdo deciclo 1?2

Inicialmente buscou-se contextualizar o ensino da rede publica estadual paulistacom o
foco no sistema de ciclos e, para isso, realizou-se uma apresentacdo e analise mais detalhada
do sistema de ensino ciclado, da politica de implantagdo deste sistema e suas diferencas com o
sistema seriado, 0 que serviu de agpoio para 0 entendimento do Regime de Progresséo
Continuada implantado pelo governo do Estado de S&o Paulo, por meio de sua Secretaria de
Educacdo em 1997. Também foram destacadas diferentes correntes tedricas que
possibilitaram uma compreensdo mais ampla e reflexiva deste regime, tanto do ponto de vista
do governo que o defende, como de outros educadores, como Freitas (2003) e Mainardes
(2006), que apresentam uma visao menos otimista e mais reflexiva.

Para um conhecimento mais detalhado e direcionado do Projeto Ensinar e Aprender:
Corrigindo o Fluxo do Ciclo II, foi necessario realizar anteriormente um levantamento por
meio da legislagdo, de como era posto e realizado todo projeto de recuperagdo no Estado de
S80 Paulo, 0 qué possibilitou uma melhor compreensdo dos objetivos da implantacéo do novo
projeto de recuperacdo aplicado aos alunos retidos no fina do ensino fundamental. Foi
realizado um trabalho de pesquisa instigante de busca de material que contivesse informagoes
sobre o Projeto Ensinar e Aprender. Em seguida realizou-se um estudo mais detalhado do
escasso material encontrado e sua introducdo e utilizacdo na Diretoria de Ensino de S&o Jose
do Rio Preto-SP.

Dando sequiéncia a0 desenvolvimento do estudo realizado, buscou-se por meio da
literatura, principalmente dos autores Arroyo (2004), Perez GOmez(2001) e Tardif (2005),
compreender melhor a escola e as relagdes que existem entre os professores, 0s alunos e 0s
demais personagem que vivenciam o ambiente escolar. Assim pode-se chegar a argumentos e
a compreensdo da escola como sendo uma instituicdo que esta envolvida por um emaranhado
de relacOes pessoais, possibilitando ao pesquisador enxergar melhor a relagdo entre os
docentes e seus alunos, os alunos e a ingtituicdo e os docentes e ainstituicao, a fim de garantir
uma visdo mais reflexiva e compreensiva da realidade vivida e compartilhada pelos
professores de matemética inseridos em um projeto que pretende mudangas em sua prética

docente.
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Faz-se necessario justificar o maior enfogue aos dados col etados da professora B, entre
0s cinco professores pesquisados, pois encontramos nas observacdes das aulas e nas
entrevistas realizadas com a professora, evidéncias ou argumentos convincentes de uma
prética docente que revelou a compreensdo do projeto de recuperacéo de ciclo 1.

As demais observacOes redizadas nas salas de aula foram também reveladoras de
algumas contradi¢des entre o discurso nas entrevistas e a prética, no caso de algumas
professoras. Alguns depoimentos como “o projeto € maravilhoso e tudo da certo” mostraram-
se contraditorios com o vivido no cotidiano das salas de aula.

A partir desse quadro, pode-se anunciar algumas consideracoes, a fim de responder a
guestdo norteadora da pesquisa em direc&o aos objetivos propostos nessa investigacdo.

Para os professores pesquisados, a visdo que se tem do Regime de Progressdo
Continuada revelou descrenca, pois se mostraram conscientes de que o plangamento e a
implantacéo foi descolada da participacéo efetiva dos docentes e de que careceu de infra-
estrutura adequada. Assim, do ponto de vista politico, os professores manifestam seu
descontentamento em funcdo de ser um projeto implantado “de cima para baixo”, ndo
havendo alteracdo e apoio no dia-a-dia, na infra-estrutura e nas condicdes de trabalho dos
professores, mostrando, assim, o distanciamento entre o que promete a politica e o que
acontece de fato. Mas esse sentimento ndo é exclusivo dos professores de matematica e como
foi apontado por Mainardes (2007, p. 26-27) tal distanciamento entre as intencbes das
politicas e aimplementago nas escolas ja esta devidamente documento numa literatura sobre
atemética

No aspecto pedagdgico, a maioria dos professores pesquisados atribui ao Regime de
Progressdo Continuada a responsabilidade pela decadéncia tanto do sistema educacional
quanto da propria docéncia, apesar de perceberem, mesmo sendo poucos, alguns beneficios
ocorridos em consequéncia da sua utilizagao.

Quanto a0 ensino de matemética, os professores promovem acdes e estratégias
pessoais que resultam em intervences pedagdgicas, como 0 uso de jogos para trabalharem
conceitos e contelidos mateméti cos, que acabam sendo incorporadas a sua pratica docente.

Sobre o0 aspecto administrativo os problemas ainda permanecem 0S mesmos, 0 ensino
fundamental continua semelhante aos moldes do sistema seriado e isso confunde os
envolvidos no processo educacional e reforga ainda mais o descontentamento quanto ao novo
regime.

Quanto ao Projeto Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo do Ciclo I, acredita-se que

se fosse dada maior atencdo a capacitacdo dos professores, aliada as condi¢cdes melhores de
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trabalho, o projeto realizado pela Diretoria de Ensino de S8o José do Rio Preto no estado de
Séo Paulo, especialmente no ano de 2006, teria ocorrido de forma mais adequada e trazido
menor prejuizo ao trabalho realizado pelos professores de matematica nas classes de
recuperacdo de 82 série de ciclo 1. O que se constatou nessa pesquisa é que a maioria dos
professores envolvidos estava trabalhando com o projeto pela primeira vez, deixando-os em
uma condi¢do de inexperiéncia quanto ao trabalho a ser realizado nessas classes.

Os dados coletados sobre os profissionais que lecionam nessas classes, mostraram,
ainda de forma mais forte, que seu trabalho esta envolto por um trabalho humano e carrega as
dimensdes da vivéncia humana que compreende sentimentos, emoges, olhares, concepcdes e
valores e um fazer docente que envolve formacdo, tarefas, rotinas e praticas que superem as
| 6gicas temporai's, nesse caso, a Seriada.

Esse fazer docente compreende a prética docente do profissional que consegue realizar
seu trabalho nas classes de 82 série de recuperacéo de ciclo Il. Classes denominadas pelos
diretores, coordenadores e professores como sendo “probleméticas’, pois como se pode
perceber no decorrer da pesquisa, sdo classes compostas por alunos que apresentam, em sua
maioria, um perfil de dificuldades, sga no ambito afetivo demonstrado pela agressividade
com familiares, colegas e professores, ou no ambito da aprendizagem.

Neste contexto, apesar de considerar que cada docente possui seu ritmo, sua maneira
propria de trabalhar, suas emogdes e histéria de vida, o desenvolvimento profissiona e a
conseguiente melhoria da pratica, pode se dar por um processo de trocas e condicdes para que
ocorra reflexdo. Assim, as condigdes de trabalho oferecidas aos docentes para desenvolver o
projeto sGo essenciais para alcancar grande parte dos objetivos da proposta pedagdgica que
envolve as classes de recuperacdo de ciclo I, conforme se constatou nessa pesguisa.

Pode-se dizer, também, que os professores de Matemética pesquisados no ambito do
Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de Fluxo/Recuperacéo de Ciclo Il e as 82 séries de
recuperacdo de ciclo I, mesmo sem ter as condicOes ideais de trabalho e envoltos por uma
cultura escolar que dificulta o alcance dos objetivos da proposta pedagdgica do projeto,
conseguem garantir condicdes de aprendizagem de parte desses alunos considerados
“probleméticos’. Por meio de uma pratica pedagdgica propria, construida por cada um, onde a
formagdo, a imagem humana da docéncia, a experiéncia incorporada, a paciéncia, o
compromisso, a reflexéo e as relagdes estabel ecidas no ambiente escolar sdo imprescindivels
na construcao dessa prética.

Enfim, apesar desses professores parecerem herdis, eles ndo sdo. Na verdade,

representam uma parte significativa de educadores responsaveis que possuem um
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compromisso com sua profissdo e com seus alunos, e pode-se apontar que seu trabaho e
envolvimento com os projetos elaborados pela SEE/SP, especiamente os de recuperacéo,
produziriam melhores resultados de aprendizagem dos alunos, se melhores condigoes
docentes por parte do sistema e das institui goes fossem dadas.

Nesse sentido, assumimos com Freitas (2007, p.978) a defesa de que uma educagéo de
qualidade deve ser negociada. Ou sgja, a avaliagdo institucional da escola deve envolver todos
0s atores da escola e, € essa mesma escola que deve ser apropriada por eles e com todos 0s
seus problemas. Com isso, 0 apropriar-se coletivo dos problemas da escola demanda exigir-se
do Estado, condigdes necessérias para resolucdo desses problemas e um compromisso maior
desse mesmo Estado, da escola e do professor com os resultados da aprendizagem dos alunos
que tém ficado excluidos no interior das escolas.

Desse modo, a responsabilizagcdo do Estado e da escola, identificada por Freitas como
o sentido bilateral de responsabilizacdo, significa estabelecer um elo entre as avaliagOes
externas e 0 ensino e a avaliagdo realizada pelo professor na sala de aula, mas sem esquecer
gue os dados da avaliacdo institucional realizada por todos que participam da escola, é que
poder&o garantir avancos na luta por melhor qualidade de ensino paratodos.

Apés todo o percurso de investigacdo realizado, entende-se que este trabalho pode
contribuir para a forma de olhar deste pesguisador quanto as questdes educacionais e em
relacdo a sua propria docéncia, provocando, assim mudancas e reflexdes. Mas principal mente
entende-se que o trabalho realizado pode contribuir para a comunidade académica de
Educadores e Educadores Matematicos, fortalecendo as discussdes e reflexdes sobre o
trabalho do professores de Matemética em uma classe de 82 série recuperacéo de ciclo 11,
evitada por grande parte dos professores. Além disso, a pesquisa pode também contribuir para
discussdes, reflexBes e possiveis acdes dos profissionais do magistério com relacdo as
implicagbes politicas, sociais e pedagdgicas provocadas por mudancas na organizacdo do

ensino fundamental.
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7—ANEXOS

7.1 — Documentos e | magens

Anexo n® 01

SARESP
Tabda 15 - M édia e por centagem de acertos nas provas segundo o tipo de dasse, por periodoe

Coordenadoriade Ensno - Ciclo |1 - Prova objetiva.

132

TipodeClasse |indices |Manha Tarde Noite
_ COGS [CEI Estado |COGS |CEI Estado|COGS [CEl Estado
Regular N 44.104 [58.101  [102.205 [25.116 [30.502 [55.618 [7.588  [12.101 |19.689
Média __ |18,6 19.3 19.0 19,4 19.9 19.7 18,0 18,5 183
% 62,1 64,3 63,4 64,7 66,5 65,7 60,0 61,7 61,1
Recuperacio de N 1.035 _ [815 1.850  [744 847 1.591  [998 1114 [2.112
Média 15,9 15.4 15.6 17,1 174 17.2 17,1 16,7 16.9
ciclo % 52,9 51,2 |31 57,0 57,9 57,5 56,8 55,7 56,2
Aceleragio N 1150 [1.982  [3.132  [926 1993 [2.919 [285 1313 [1.598
Média _ [15,0 15,2 15,1 16,8 16,1 16,3 17,6 16,5 16,7
% 49,8 50,6 50,3 559 53,6 543 58,8 54,8 55,6

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo/SARESP 2002
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Quadro 2 - Sintese dosr esultados obtidos pélos alunos na prova obj etiva e na redacéo

segundo otipo de classe e o periodo - Ciclol| |

Variave

Objetiva

Redacao

Tipo de classe/periodo

® Os melhores indices de desempenho
verificados sdo aqueles obtidos pélos alunos
das classes regulares, quando
comparados aos resultados das outras duas
modalidades avaliadas, em qualquer dos
periodos de aula. Os alunos das classes de
recuperaciio de ciclo obtiveram melhores
resultados do que os alunos das classes de

aceleracio, no periodo da tarde.

® Os alunos do periodo da tarde das
classes de ensno regular obtiveram
melhores resultados, comparados aos alunos

do periodo da manha e da noite.

® Os que estudam no periodo da noite
tiveram o desempenho mais fraco dentre oS

dunosdasdassesdeensnoregular.

®  Os alunos do periodo da manha tiveram
o desempenho mais fraco dentre os alunos
dasdasssderecuperacdo decido.

e Os alunos do periodo da noite obtiveram
melhores resultados do que os alunos do

periodo da manh nas classes de acderaco.

® Os resultados obtidos pélos alunos das
classes regulares sdo melhores do que os dos
alunos das classes de acelerag¢do nos trés
periodos. Séo, também, melhores do que os
obtidos pelo alunos das classes de
recuperacio de ciclo, nos periodos da

manhi e da tarde.

e Nio ha diferencas significativas entre o
desempenho dos alunos das classes de
recuperacéo de ciclo e de aceleragiio em

qualquer dos periodos de aula.

® Os alunos do periodo da manhd das
clases regulares obtiveram melhores

resultados, comparados aos alunos do
periodo da tarde e da noite, ainda que os da
manhd e da tarde tenham resultados mais
proximos.

e A comparagdio das médias dos alunos dos
trés  periodos ndo indica  diferengas
significativas nas classes de recuperacio de
ciclo, o mesmo ocorrendo nas classes de

aceleracao.

Coordenadoria

Ensino

de

e (Osadunosdasdassesdeensno regular
dos trés periodos, das escolas sob jurisdigdo
da CEI, obtiveram melhor desempenho.

Nas classes de recuperacdo de ciclo e de
aceleracdo dos trés periodos, as diferencas
de desempenho entre CEI e COGSP ndo sdo

significativas.

e Os resultados alcancados pélos alunos
das escolas sob jurisdi¢do da CEI em relagdo
aos obtidos pélos alunos das escolas
vinculadas & COGSP - em cada um dos
periodos de aula - ndo apresentam diferencas
estatisticamente significativas em nenhuma

dasmodalidades avaliadas.

Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo/SARESP 2002
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Observacdo: No estado de Sdo Paulo o SARESP 2002 s6 avaliou as habilidades
cognitivas de leitura e escrita desenvolvida pelos aunos onde foram utilizados dois
instrumentos de avaliagdo. O primeiro consiste na aplicagdo de provas para medir o
desempenho dos alunos em leitura e escrita, constituida por 30 questdes objetivas, e também
por um tema para redacéo do tipo narrativo-descritivo.

O segundo instrumento € 0 questionario do aluno, por meio do qual sdo coletadas
informagdes sobre suas caracteristicas pessoais, 0 contexto socioecondmico e cultural dos
estudantes, sua trajetoria escolar, suas percepcdes acerca dos professores, da gestéo da escola
e, também, sua participacdo nos projetos da SEE, para verificar as possiveis interferéncias
desses fatores na aprendizagem.

Saeb
M édia de desempenho em Matematica na 82 série E.F. Sdo Paulo - 1995/2003

280,0

[
7]
€
S

250,0 e — —
2471
240.0
230,0
220,0
210,0 ' * ' ' |
1995 1997 1999 2001 2003

Fonte: MEC/Inep
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Anexo n° 02
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Anexo n® 03
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Anexon® 04

Para melhor entendimento do quadro, explicitaremos o significado das abreviagoes:
e Ace/Ret — Aceleracao/Retido — classe formada por alunos vindos da 82 série aceleracdo e

retidos na 82 série normal.
e Prom/Ret — Promovido/Retido - classe formada por alunos vindos da 72 série e retidos na

82 série normal.

Observacdo: o termo aceleracéo € utilizado para as classes de correcéo de fluxo.
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Anexo n°® 05

Nome:

Data de nascimento: / /

( )licenciatura em matemética
( )ciéncias com habilitacdo em matemética.

Formacdo |( )outro, especifique:

Académica | Nome da(s) instituicao(0es)

( )pbs-graduacdo, especifique tipo e onde:

Tempo que atua no magistério como professor de mateméatica:

( )CLT.
Tipo de vinculo empregaticio: |( )efetivo.
( )estavel.

Desempenhou outra funcdo no magistério? Qual? Por quanto tempo?

Dé o nome das escolas que vocé atua, descriminando as classes e carga
horéria:

Ja trabalhou com classes de recuperacdo de ciclo e ou correcdo de fluxo? Quais e

guando?

Ja participou de aguma capacitacao? Quais e

quando?
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()8 correcdo de fluxo.

Classe que o levou a esta|( )8%recuperacdo deciclo.

capacitacao: ()8 mista, composta por alunos
Nome da escola, guantidade de alunos e
periodo:

Na atribuicdo das aulas foi informado que era uma classe diferenciada(trabalho com projeto)?

O que o levou a escolher tal classe?

Faca algum comentério sobre esta classe:
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7.2 — Anotacdes das aulas observadas
Observacdo da 82 série de recuperacdo de ciclo | daescola B. Anotagéo da aulado dia
30/06/2006 (sexta-feira)

Hoje esto presentes sete alunos, a professora comega a aula retomando as atividades
da aula anterior sobre plano cartesiano.

Ela chama a atencdo dos alunos gque estdo comendo na sala e entrega a eles seis livros
didéticos de matemética da 8* sé&ie® e pede que abram na pagina 189 para resolverem
atividades sobre plano cartesiano, ela pede aos aunos que se dividam em grupos e
acompanhem aleiturado livro.

A professora explica o plano cartesiano por meio de comparacdo com as coordenadas
do jogo batalha naval, que ja trabalhara anteriormente com os alunos, fala sobre os eixos das
abscissas e das ordenadas e pede para que respondam as questdes oralmente depois registra as
respostas na lousa.

O primeiro exercicio do livro (pagina 189) é um mapa num plano cartesiano com
pontos representados e os alunos tém que responder o0 valor numérico das variavels
representadas pelas letras.

1) (xy)
a (B)7)
b) (M,2)
c) (F9)
d) (L5
e) (B,4)
f) (E2)
9 (F5)

h) (G,7)

9 livro Pensar e Descobrir dos autores Giovani e Giovani Jr, editora FTD
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) (A4

Os aunos respondem oralmente, enquanto a professora va perguntando as

localizagOes acima da atividade da pagina 189.

A aula é interrompida por dois alunos de outra classe que pedem para a professora a
presenca de alguns alunos da sala para ensaiarem a danca da quadrilha, pois hoje havera uma
festa junina na escola, e trés alunos saem para 0 ensaio e ficam na sala apenas quatro alunos.

A professora continua a atividades do livro, agora o aluno tem que representar as
coordenadas abai xo.

2) (X, y)
A(2,2)
B(5,3)
C(3,1)
D(3,2)
E(6,4)

Elafaz o ponto A na lousa e pede aos aunos que descubram os demais pontos, assim
que eles concluem a atividade, ela coloca a resposta na lousa e pede que conferiram suas
respostas.

Alguns alunos confundem e invertem as coordenadas colocando primeiro o valor dey
e depois o valor de x, no caso do ponto C eles respondem C(1,3), a professora faz uma
intervencao e explica que estd quase certo devido ainversdo da ordem e explicaque aordem é
primeiramente o valor de x e depoiso valor dey.

Ela da seqliéncia aos demais exercicios, a sda permanece em siléncio, enquanto
guestiona os exercicios resolvidos os alunos vao respondendo, e ela escreve as respostas ha

lousa
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A professora ja trabalhou o plano cartesiano como eles, e quando os alunos acertam,
ela os elogia e os incentiva, eles mantém um caderno que fica com a professora para
realizarem as atividades, ela entrega os cadernos e pede gque facam os exercicios do livro e
gue ndo precisam copiar 0 enunciado, isto é fazer somente a resolucdo dos exercicios, ela
escreve nalousa:

Produto Cartesiano
Exercicios 6, 7 e 8 dapagina 191 e 192.
Copiar e responder os exercicios do livro 11, 12 e 13 da pagina 194.

Um aluno chama a professora e solicita-lhe explicagdo sobre uma questéo que pede
para dar as coordenadas dos vértices da figura, ele ndo sabia o que eram vértices e a
professora explica para ele de forma detalhada. Ela também explica a todos sobre a
construcéo do plano cartesiano no caderno e empresta a régua para que facam os exercicios
propostos.

Bate o sinal do intervalo, ao sair da sala eu e a professora B, fui abordado no corredor
por uma professora de Historia que trabalha com a classe de 82 série de recuperacéo deciclo 1
e gostaria de conversar comigo sobre ela. A professora reclama da falta de suporte técnico
para se trabalhar com a sala, de capacitacéo, de material e de apoio da direcdo em todos os
sentidos. Pergunta ainda 0 que se deve fazer para que ndo haja essa classe para 0 ano que
vem, como se eu fosse a pessoa responsavel ou gque decidisse alguma coisa sobre a criagdo
dessas classes. Expliquei a ela que isso € uma questdo de demanda e a burocracia de criar as
sdlas sdo de responsabilidade de diretor com respaldo da supervisdo e eu era apenas um
professor da rede realizando uma pesquisa de mestrado, portanto eu estava ali como
pesquisador.

Voltando para a sala ap0s o intervalo encontro a professora B com apenas trés alunos

na sala, ela continua a trabalhar as atividades do livro com eles e elogia um aluno, o Bruno,
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devido seu interesse em fazer as atividades e pede para que ndo falte tanto, pois € um aluno
muito bom.

Ela propde ao aluno que ja terminou que sente com ela para ver equagdes do 2° grau
enquanto as outras duas alunas terminam as atividades, pelo visto o aluno falta muito e a
professora pretende retomar com ele o que jafoi visto sobre equacéo do 2° grau. O auno diz

que j& esqueceu tudo que viu sobre equacgo quando estudou em outra escola, 0 SESI™

no ano
passado, a professora diz que é sO ele se esforcar em relembrar e ela 0 gudaria. Antes de
iniciar 0 novo tema, ela corrige os exercicios que ele fez e chama a atencdo para alguns itens
invertidos nas coordenadas, isto €, no lugar de x ele estava colocando o valor dey e vice-
versa, a professorarefaz com ele chamando a atencdo para os exercicios errados.

Enquanto isso as outras duas meninas estdo fazendo em siléncio e juntas 0s exercicios,
apos terminar de orientar 0 aluno nas corregdes, a professora vai ate as meninas ver o que
estdo fazendo e constata que algumas questdes estdo erradas, chama a atencéo delas e pede
que refagam.

Em seguida a professora dirigi-se a mim e comeca a falar sobre o aluno Bruno, que
veio de outra escola, que tem o raciocinio muito rgpido, uma boa formacéo de contetido, que
ndo é retido, mas foi expulso da outra escola por agredir um aluno e acabou evadindo e néo
freqlientando mais a escola naquele ano. A professora conta que outra aluna também se
encontrava em situagdo bem parecida e acabou sendo reprovada, ela comenta que a maioria
dos alunos que estéo na classe foram retidos por falta ou evasdo, poucos sdo os gque foram
retidos por nota.

Bate o sina e todos véo para a festa junina, nesse dia ndo houve aula depois do

intervalo.

% Escolamantida pelaindustria
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7.3 — Entrevistas com os professores

7.3.1 - Questdes para entrevista com os professor es

Para deixar os professores mais a vontade, a entrevistafoi dividida em trés momentos.

No primeiro momento, questbes 1 a 14, foram abordadas questdes sobre a sua vida
pessoal do entrevistado:

1) Qua o seu nome?

2) Qual asuaidade?

3) Qual é o seu estado civil?

4) tem filhos? Quantos?

5) Onde estudam?

6) O que vocé sonhava em ser navida quando criancga?

7) Tinhaaguma profissdo antes ser professor? Qual?

8) Qual aprofissdo dos pais seus pais?

9) Como era a sua escola no ensino fundamental ?

10) Qual professor vocé recorda e porque?

11) Como foi a suaformagao académica?

12) Onde e quando se formou?

13) Existiram dificuldades, quais?

14) Possui outra formagdo ou pés-graduacéo?

No segundo momento, questdes 15 a 31, foram abordadas questdes sobre avida
profissiona do entrevistado, especificamente sobre seu ambiente de trabalho e 0 sistema
educacional no qual estainserido:

15) Qual asua atual situacdo funcional ?

16) Quiais escolas voceé trabalha?

17) Qua asuacargahoréria e a quanto tempo leciona no ensino fundamental ?

18) Quais sériesjatrabalhou, na sua opinido qual amelhor e qual a pior?

19) Vocé tem alguma experiénciafora da sala de aula?

20) O que mais de alegra e irritana sala de aula?

21) Como é a sua escola, ela propicia condi¢des de trabalho?

22) Como € seu relacionamento na escola com a direcéo, coordenacdo e funcionérios?

23) Quais ferramentas vocé utiliza para dar aulas dlem dalousa, giz e livro didético?

24) Esta envolvido em algum projeto na escola ou fora dela?

25) Fez algum curso pela Secretaria de Educacdo? Atualmente faz algum?
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26) Como é seu relacionamento com os alunos em geral ?

27) Quais as condi¢des de trabalho que seu diretor e coordenador |he dao?

28) Vocé faz algum tipo de estudo como cursos, leituras ou pés-graduacéo?

29) Vocé tem tempo para preparar as suas aulas?

30) Fale sobre a proposta pedagdgi ca da sua escola?

31) O que vocé acha da Progressao Continuada, vocé mudaria alguma coisa caso pudesse?

32) Como seus col egas entendem e falam sobre a Progresséo Continuada?

33) O gue mudou na escola depois dela?
No terceiro momento, questdes 32 a 47, foram abordadas questdes sobre as classes de

82 séries de recuperacdo de ciclo Il e o Projeto Ensinar e Aprender: Correcdo de
Fluxo/Recuperacéo de Ciclo II:

34) Porque vocé escolheu esta classe de 82 série de recuperagdo de ciclo 11?

35) Qual a sua experiéncia com o projeto de 82 série de recuperacéo de ciclo 11?

36) O que vocé tem a dizer sobre a capacitacdo, as anteriores e atual ?

37) Vocé dispde de tempo para preparar suas aulas na 82 série de recuperacéo deciclo 11?

38) Suas aulas sdo diferentes das demais classes, o que afaz ser diferente?

39) Quais materiais vocé utiliza para trabalhar na sala de 82 série de recuperagéo de ciclo
[?

40) O gue vocé acha do material Ensinar e Aprender?

41) O que vocé acha da proposta pedagdgica do projeto de 82 série de recuperacdo de ciclo
I, fale arespeito?

42) A sua escola propicia condices diferenciadas para vocé trabahar na 82 série de
recuperacdo deciclo Il, quais?

43) Qual o apoio que vocé tem da diregdo e coordenacao para trabalhar com o projeto de
82 série de recuperacdo de ciclo 11?

44) Como € 0 seu relacionamento na classe com os alunos da 82 série de recuperacédo de
ciclo1l1?

45) Quais os problemas que vocé tem na classe, qual é o maior deles, na sua opinido ha
um responsavel ?

46) Descreva 0 seu aluno da 82 série de recuperacéo de ciclo 11?

47) O gque mais de degraeirritana salade aula da 82 série de recuperacdo de ciclo 11?

48) Ao final do ano letivo vocé acredita que o aluno esteja preparado para o ensino médio?

49) O que vocé aprendeu e aprende diariamente com a experiéncia de trabalhar nas 82

série de recuperacdo de ciclo 11?
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7.3.2 - Sistema utilizado nas transcricoes

Para realizar as transcrigdes das falas dos professores entrevistados nesta pesguisa
utilizou-se o sistema de transcri¢do de dados do Projeto ALIRP(Amostra Linguistica de Rio
Preto) da Universidade Estadual Paulista—“Julio de Mesquita Filho” - campus de S&o José do
Rio Preto-SP . Ta projeto, tem como responsaveis o prof. Dr. Sebastido Carlos Leite
Gongalves e a profa. Dra. Luciani Ester Tenani, ele compreende um sistema de transcricéio de
dados de lingua oral e busca homogeneizar as transcriges das entrevistas que compdem o
material linglistico de um banco de dados que serdo objeto de analise de vérios
pesquisadores.

Quanto aos sinais utilizados nas transcrigdes temos o seguinte quadro explicativo:

Quadro desinaisdatranscricéo

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLOS
Identificagdo (inicio deturno) | Doc.: para documentador e|Doc.:
Inf.: parainformante Inf.
Nomes propriog/do | iniciais mai Usculas| meu nome € A.
informante abreviadas com ponto
Nomes de obras ou|grafadascom aspassmplese|eu trabalho com ‘Ensinar e
referéncias/metalinguagem iniciais maiusculas Aprender’; euvoto ‘'sim’
Marcadores discursivos Ocorréncia seguida do ponto | ... é pradeixar aqui né ...
“?’, quando for o caso. ... entdo acho que a € o
ponto
Palavras provenientes de|itdico funk, rap
outros paises
Truncamento (corte na fala, | barra: / ele/ ela casou (quis dizer
auto-correcao) “eld’ mas disse “ele’ antes
de corrigir-se); sa/ sabe
Pausa reticéncias: ... eeu sal disso... eu sal que
Inicio de turno minusculas eu tenho certeza
Numerais por extenso ela demorou cinco meses
Discurso direto traco e aspas egesdizem—-“eundo sai” —
Mudanga de fluxo/assunto dois hifenes eu sel -- olha ta chovendo --
ento...
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Sobreposi¢éo de vozes

colchetes com numeragdo

Doc.: ela’[sabe?]
Inf.: [elano sabe]

Discurso ndo interrompido | entre colchetes e marcagéo | Inf.: eeu sa... [Doc.: uhum]
marcado por voz do outro de quem fala

Hipdtese do que se ouviu entre parénteses (tendo que) saber
Comentario do transcritor entre parénteses duplos ((tocao sina))

Verbos

ta = esta, td = estou, (grafia

de‘estar’ normal, e ndo ‘tar’)

elatad comfome

Exitacoes e exclamagtes

ah, én, 6h

ah ta, éh entdo, 6h eu sei que

Marcadores de interacdo

aham

((concordando)), uhm, ahm

uhum e

(manutencdo do fluxo)

uhum ((concordando))... eu
sel

ahm... aguela outra...

Quanto a diagramacdo do texto da transcricdo temos. as paginas da transcricdo sdo

numeradas; indica-se quem esta falando: Doc. para documentador e Inf. para informante,

seguido de dois pontos; linhas numeradas de 5 em 5, continuamente até ao fina da

transcricao.

7.3.3 — TranscricOes das entr evistas com os professor es pesquisados

As entrevistas realizadas nesta pesquisa foram registradas utilizando o sistema de

transcricdo de dados do Projeto ALIRP, estdo disponiveis no CD que acompanha este

trabal ho.
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