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implementa. 2012. 267fls. Tese (Doutorado em Servigo Social) — Faculdade de
Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
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RESUMO

Nesta tese examinamos as politicas educacionais de recuperagao em alfabetizacao,
em sua fase de implantagao em nivel escolar. Elegemos como método de analise de
dados, a “arqueologia” de Michel Foucault, porque pesquisa as instituicbes em nivel
micro, em relagdes de poder estabelecidas entre pessoas e fatos. Por “arqueologia”
entende-se o ordenamento geral construido por fatos, idéias, em um espago (“o0
topos”).Os procedimentos realizados intencionaram constituir a operacionalizagéo de
uma pesquisa qualitativa a partir de uma preocupacao central: o entendimento da
fraca expressividade de resultados de politicas publicas de recuperagdo do
analfabetismo presente ainda entre alunos de 6° a 9° anos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio na Diretoria de Ensino da Regido de Franca, municipio de Franca.
Objetivamos contribuir para a melhoria da efetivacdo destas politicas, tracando
objetivos especificos como: apontar que o fendmeno da banalizagdo do
analfabetismo tem origem histérica, econdmica e cultural, ndo se reduzindo apenas
as dimensdes técnicas pedagogicas; analisar politicas publicas de recuperagdo em
alfabetizacédo e de aprendizagem além de determinados pontos de lugares comuns
de discussbes tais como: consequéncia de tempos de crise e de globalizagao, de
neoliberalismo; captar possiveis intervenientes no decorrer de implementagdes das
politicas publicas de alfabetizagao (pontos de possiveis estrangulamentos), em nivel
da proépria instituicdo escolar. Elencamos, como objeto de estudo, a politica de
recuperacao de aprendizagem em alfabetizagao entre os estudantes do Ciclo Il do
Ensino Fundamental (6° a 9° anos) e do Ensino Médio, esclarecendo que, no Estado
de S&o Paulo, o Ensino Fundamental se organiza em Ciclo | e Ciclo I,
respectivamente, compreendendo do primeiro ao quinto anos, e do sexto ao nono
anos. Sao considerados analfabetos aqueles estudantes autores de texto com
impossibilidade de comunicagao escrita. Se os primeiros cinco anos de estudos de
uma escola fundamental sao prioritariamente destinados a alfabetizar, por que a
alfabetizacéo foi postergada para o Ciclo 1I? O processo de recuperar, quando
apresenta bom resultado, ndo possibilita cabalmente concluir se o éxito pode ser
atribuido a recuperagao, pois esta acontece revestida de enigmaticidade por falta de
registros fidedignos em todas as fases da implementacao.

Palavras-chave: Politicas Publicas. Recuperagao. Educacéo.
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ABSTRACT

In this thesis we examine the educational policies for illiteracy recovery, in its
implementation phase at the school level. We have elected as a method of data
analysis, the "archeology" of Michel Foucault because it focuses on institutions at a
micro level, on the power relationships established between people and events. By
"archeology" we mean the general ordering built by facts and ideas, in a space ("the
topos"). The procedures employed were intended to constitute the operationalization
of a qualitative research starting from a central concern: understanding the weak
expressiveness of public policy outcomes in illiteracy recovery still present among
students from the 6th to 9th years of the Fundamental as well as Middle School
within the Diretoria de Ensino in the region of Franca, Franca Municipality. We aim to
contribute to improving the effectiveness of these policies, outlining specific goals
such as: pointing out that the phenomenon of trivialization of illiteracy has an
historical, economic and cultural origin, not reducing itself only to the dimensions of
teaching techniques; Analyzing public policies for learning and illiteracy recovery
beyond certain commonplace points of discussions such as: results in times of crisis
and globalization, and of neoliberalism; Detecting any possible intervenient in the
course of implementation of illiteracy recovery public policies (points of possible
bottlenecks), in terms of the school institution itself. We list, as an object of study, the
learning and illiteracy recovery policy for the students of Cycle Il of Fundamental
School (6 th to 9th year) and of Middle School, explaining that, in the State of Sao
Paulo, Fundamental School is organized in Cycle | and Cycle IlI, comprising the first
through fifth year, and the sixth to ninth year respectively. Those students, authors of
text with impossibility of written communication, are considered to be illiterate. If the
first five years of study of Fundamental School are primarily intended for literacy, why
was literacy postponed for Cycle [I? The process of recovering, when it presents
good results, does not allow for an absolute conclusion of whether success can be
attributed to the recovery strategies because when this happens it is enigmatically
coated and lacks reliable records in all its phases of implementation.

Keywords: Public Policies. Recovery. Education.
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INTRODUGAO

Pertencemos ao quadro da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de
Sao Paulo, ocupando o cargo de Dirigente de Ensino. Iniciamos tecendo
consideragdes que justificam e explicam nossa intencdo em cursar Doutorado em
Servigco Social.

O Servigco Social é I6cus privilegiado de estudos e anadlises de praticas
sociais e dentre elas se enquadra o que estamos nos propondo a estudar, isto €,
politicas sociais, especificamente as politicas publicas educacionais de recuperagao
de aprendizagem em alfabetizagdo. Educacgao é pratica eminentemente social, um
servico social em que esta compreendido o trabalho docente.

Nunca como agora se fez tdo diversa e multifacetada a populagao escolar;
no entanto, as escolas ainda se pautam como se tivessem pela frente a
homogeneizagdo; este € o fato explicativo de que alunos “diferentes”
(indisciplinados, os defasados em idade/série, os deficientes) ndo encontram guarida
no interior das escolas publicas, apesar de amparados por politicas educacionais,
como, via de regra, os demais alunos. Nao encontram lugar dentro de uma escola e
dentro de suas préprias classes, onde, costumeiramente, se assentam ao fundo.
N&o encontram lugar dentro de uma escola e, uma escola que seja para eles, que os
acolham em suas diferengas. (DAVID, 2010). Da categorizagdo acima chama a
atencdo os alunos indisciplinados.

A indisciplina é tema preocupante desde ha muito e, mesmo nao sendo
intuito estuda-lo, nesta tese, referenciamo-nos a ele por tangenciar os problemas de
ensino/aprendizagem. Tomamos como base os estudos de Julio Groppa Aquino
para quem a indisciplina significa “[...] conduta desordenada dos alunos traduzida
em termos como bagunga, tumulto, falta de limite, maus comportamentos,
desrespeito as figuras de autoridade, etc.” (AQUINO, 2000, p. 82).

Para Macedo e La Taille (1996) em “Cinco Estudos de Educac¢do Moral”, a
imagem do alunado de aprendizagem dificil € associada a de aluno indisciplinado,
considerando que a dificuldade nos estudos seja somente consequéncia do mau
comportamento. Nem todo problema com aprendizagem advém de comportamentos
de indisciplina, pode ter origem técnico-pedagogicas externas ao aluno: metodologia
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e conteudos inadequados, desmotivacao do estudante quanto ao ensino, etc.

Ha varios aportes para considerar a indisciplina como, por exemplo: socio-
histérico segundo o qual é considerado como forma de resisténcia a repressédo de
uma forma de conduta entendida como de normalidade; pode ser estudada também
sob o prisma da psicologia, definido como algo intraestrutural, dadas as condi¢des
de caréncias psiquicas dos alunos, pensamento que nao pode ser entendido como
uma predisposi¢cado, antes, porém, dependente da interiorizacdo do efeito de
autoridade e de autonomia. Quanto mais obedecer pelo autoritarismo e medo, mais
rebelde e indisciplinado tendera a ser.

A indisciplina foi estudada como um insuficiente desenvolvimento do
sentimento de vergonha, que, na crianga pequena se liga a questao da exposicéo,
mais tarde representado pela interiorizacdo de valores morais. Disciplina pode ser
definida como “comportamentos regidos por um conjunto de normas.” (LA TAILLE,
1996, p.10). Neste particular coaduna-se com o pensamento de Michel Foucault
(2007), em Vigiar e Punir, para quem as disciplinas sdo meios pelos quais se da a
normalizagéo do sujeito.

Nossa sociedade pauta-se pelo enquadramento e o atendimento a regra, o
mesmo que dizer enquadramento a uma norma. Nao aprender ndo € a regra e
realmente ndo se pode esperar que seja. Mas, certo € que excegdes as regras nao
sdo bem toleradas. A sociedade se guia e convive com a norma, ou normalidade.
Sendo o éxito da aprendizagem estabelecido como norma, por que se convive tao
bem com a nao aprendizagem? Ou o fracasso € a regra, e o ato de aprender seria
excegao?

Parece-nos pertinente refletir em que consiste uma norma e a anormalidade.
Quem determina o carater de veridiccdo do algo como sendo norma? Quem I|he
confere o status de modelo? De onde se constituiu a ideia de que o normal é a
regra? Como, onde e por que o que nao estiver padronizado é algo desviante?
Quem ou o que chancelaria isto ou aquilo como verdadeiro? Foucault (2007), em “As
palavras e as Coisas” considera que a verdade nada mais € que um efeito de
“‘desejos de verdade” expressos por quem detiver o poder de assim o desejar. As
“verdades” sdo construidas com e na colocagao em um ordenamento geral de fatos
e coisas. Sera o ordenamento geral, tantas vezes arrumado e enunciado com

idéntica maneira (na irremediavel categoria da permanéncia) que fomentara as
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verdades. Este ordenamento recebe o nome “epistemé” no pensamento.
(FOUCAULT, 2007).

Somos instados a pensar, no que diz Boaventura de Sousa Santos (2005),
na obra “A Globalizacdo e as Ciéncias Sociais”, referindo-se ao Contrato Social
organizador de nossa sociedade contemporanea. Contrato Social é uma
normatizagdo em cujo bojo podem ser retirados conceitos aplicaveis como possiveis
causas das dificuldades pelas quais passa o educando que nao aprende, sua
exclusao, seu confinamento ou afastamento.

Para Sousa Santos, (2005), o Contrato Social moderno foi pensado por
Locke (1666) para garantir ao homem e suas instituicbes uma vida possivel,
retirando-os do estado de natureza, onde cada um deveria garantir a vida e a
subsisténcia mesmo que o fosse com assassinatos. Tinha como escopo se opor ao
estado de natureza onde os homens viviam espoliados e em pavor. O Contrato atual
assenta-se em: uma cidadania territorializada, um padrao de medidas e escalas
unico, de tempo homogéneo, dentro de um espago nacional ou local. Cidadaos
serdo apenas 0s que nascerem na sociedade de um mesmo pais, organizado nas
dimensdes temporais, sociais, politicas e culturais com padrbdes iguais. Estes
critérios apresentam contradigdes que por si s6 incluem e excluem, sendo, portanto,
a inclusao / exclusao inerentes a esséncia do Contrato Social. Tal organizagao pode
ser apontada como uma das causas de crueldade quanto a tudo o que nao estiver
dentro dos pressupostos referidos: a natureza, os animais, os deficientes, os loucos,
0s que nao aprendem os que sao diferentes, os estrangeiros, os que estdo acima ou
abaixo de uma norma de peso ou medida, fora de moda. Enfim, tudo o que nao se
coadunar com o tempo padrdo e medidas e escalas organizadas que sao “verdades”
assim definidas pela insisténcia em um ordenamento geral.

O Contrato Social refere-se aos homens e suas instituicoes deixando de fora
a natureza que somente passou a ser considerada como um recurso ou uma
ameaca, bem como deixou de fora a esfera dos sentimentos e da vida privada.
Exclui os que ndo se enquadram no tempo padrdo, nas escalas de medidas, o
singular, os que nao aprendem no ritmo costumeiro, os que estdo afastados das
médias de curvas simétricas. Nao é estranho dizer que os que tém dificuldades de
aprendizagem estdo destinados a ser desconsiderados ficando as margens da

assisténcia pedagogica.
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No inicio de 2008, assistimos, na Diretoria de Ensino de Franca (6rgao
subsetorial com responsabilidade de descentralizagdo da politica educacional), local
para onde a populagdo se dirige quando n&o consegue atendimento para suas
demandas junto as escolas, a “peregrinacao” de pessoas pelos seguintes motivos:
buscando vagas em Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e no Ensino Especial
(segmentos de estudos de portadores de deficiéncias), para resolver conflitos com a
escola em virtude da negativa sistematica pelas trocas de horarios de estudos.
Quanto a este ultimo item (horario), houve casos em que os nao atendimentos
impossibilitaram a permanéncia de determinados alunos na escola, na contramao do
que preceitua a Constituicdo Brasileira (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) de n° 9394/1996 e os textos normatizadores dos estudos de
recuperacao no Estado de Sao Paulo, a saber: Resolucao SE-86 de 28/11/2008,
Resolucao SE 93, de 8/12/2009, Resolugcao SE n° 04 de 28/01/2011, Resolugao SE
n°® 02, de 12/01/2012, Resolugdo SE n° 44 de 12/04/2012. Ocorrem também
complicacbes quanto a democratizagdo de acesso e permanéncia quando o
impedimento é a dificuldade de aprendizagem. Desencontro com politicas publicas
que tém como objetivo amparar diversidade educacional, como a Resolugao SEE N°

6, de 24/1/2008, em sua epigrafe, conforme segue:

A Secretaria da Educacgéo considerando que cabe a escola garantir a todos
os alunos oportunidades de aprendizagem, redirecionando agdées de modo
a que os alunos superem as dificuldades de aprendizagens diagnosticadas,
que a recuperagao constitui parte integrante dos processos de ensino e de
aprendizagem e tem como principio basico o respeito a diversidade de
caracteristicas e de ritmos de aprendizagens, considerando a necessidade
de assegurar condi¢cdes que favoregam a implementagao de atividades de
recuperacao paralela, por meio de agdes significativas e diversificadas que
atendam a pluralidade da demandas existentes em cada escola resolve [...]
(SAO PAULO, 2008).

Os diferentes ndo sdo contemplados pelo Contrato Social subjacente na
organizagao da vida e no imaginario das pessoas; como decorréncia e contra eles,
internos a organizagdo das instituigbes, encontram-se praticas de mecanismos
manifestos ou latentes reforcadoras de acgdes excludentes, dispostas desde ha
tempo. As escolas costumam empreender, surdamente, mecanismos de

padronizagao, elitizagdo, aconselhando a pais de alunos com dificuldades de
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aprendizagem, portadores de necessidades especiais, defasados em idade e série,
irem para outras escolas ou para outros cursos supostamente mais “adaptados” ou
‘preparados” para eles. E, justamente destas, que se pautam pela padronizagéo e
elitizacdo, sairam casos com significagdo numérica de analfabetismo, conforme
registros arquivados na Diretoria de Ensino Regiao de Franca, onde somos Dirigente
Regional de Ensino.

Tivemos que intermediar varios incidentes, dada a irredutibilidade ou
insensibilidade para inclusdo e trabalho com diferentes, em um momento histérico
que, politicamente, se pauta por educacao inclusiva e de qualidade para todos.
(RESOLUCAO CEE 11/2008). Justificavam a recusa dizendo que ndo se poderia
abrir excegcdo quanto a mudanca de horarios de estudo, porque, nesta cidade, se
fossem atendidas todas estas preferéncias, fechar-se-iam escolas no periodo da
tarde. O que também é verdadeiro. Mas, em dialogo com os interessados,
desvendava-se que a matricula fora negada ou dificultada por motivos de
indisciplina, deficiéncia e dificuldade de aprendizagem, ou porque os demandantes
tinham idade acima da norma fixada.

Os estudantes protagonistas dos episoddios referidos acima, ndo estdo de
fato ressalvados dentro do Contrato Social vigente, excluidos que sédo de seus
direitos de estudar, por alguns funcionarios escolares, embora haja conjuntos de leis
explicitamente favoraveis para que estudem. Ainda mais, ha um curriculo oculto
traduzido em culturas escolares cotidianas que ajudam na expulsdo dos mesmos
para fora do Contrato. O curriculo oculto é paralelo ao oficial e se traduz em um
ordenamento de regras, atitudes, costumes, silenciamentos, costumeiramente
colocados a desfavor do alunado e de sua aprendizagem. (APPLE, 2002).

Julio Groppa Aquino (2005), no livro denominado de “Autonomia e Respeito
nas Escolas”, faz consideragdes importantes para se entender a atual dificuldade de
respeito e harmonia. O fato tem que ser analisado dentro de uma abordagem
sistémica interdisciplinar que entende os fenbmenos em uma interdependéncia de
instancias emocionais, sociais, culturais. Deixa claros padrées de comportamento
antiquados, idealizados para um modelo de aluno que ndo mais existe. Obedecer
ndao pode ser um ato de temor, tampouco, atitude de subserviéncia, mas
consentimento de acordos entre as partes. Lembra que a decantada “escola de
nosso tempo” era para alunos de elite de uma classe média, instituida dentro de
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padroes e contratos semelhantes ao ambiente escolar. Pode ser definida como uma
escola padrdo, para uma pequeno grupo social também padrao, que, de vez em
quando, se abria para acolher algum talento que viesse das classes subalternas.
Contanto, porém, que nao alterasse a eletizagdo do espacgo escolar preservado para
poucos. Na escola tradicional, centrada na educacgao através de modelos, ndo havia
lugar para quem nao se adequasse a eles, ou destoasse do contrato de ha muito
tempo estabelecido.

Estas criancas e jovens sao definidos tomando-se como base um imaginario
verbalizado cruel e preocupante. Certos discursos a respeito da vulnerabilidade e
dificuldades de tais criancas ou jovens sao proferidos como sendo elas verdadeiras
‘cruzes postas em seus ombros” (dos gestores). Ouvimos certa feita quando
funcionarios da Diretoria de Ensino tentavam sensibilizar para atendimento de
matricula de aluno com problemas comportamentais decorrentes de enfermidade
mental (diagnosticada por médicos da Secretaria Municipal de Saude), voz do outro
lado do fio implorando para nao atender porque se trataria com certeza de mais um
aluno “daqueles”.

Ha normas traduzidas em politicas publicas educacionais para inclusao,
ensino de qualidade, real permanéncia dentro das escolas, com efetivagdo de
propostas para que tais pretensdes se concretizem. Para tanto implementam-se
também politicas publicas para a melhoria do nivel da docéncia (Teia do Saber,
Ensino Médio em Rede: Resolucdo SE 56/2008, Resolucdo SE 6/2008 da
Secretaria Estadual de Educacdao de Sao Paulo); Resolugdo SE 11/2008, para
implementar inclusdo de portadores de deficiéncias; outras para promover redugao
de retencao e elevar o nivel de ensino e, as politicas publicas de recuperacao de
aprendizagem classificam-se neste ultimo grupo. Tém apresentado eficiéncia,
eficacia e efetividade? Estudos sistematizados para responder a estas
preocupagdes, costumam se restringir a indicadores e resultados. Intrigante: ha
material especifico oficial definido para trabalhar a recuperagcéo de aprendizagem,
mas seria para que aluno e para qual dificuldade? Como assisti-lo com medidas
pedagdgicas diretivas homogeneizadas e centralizadas? Atente que a metodologia e
o material de trabalho usados para ensinar os diferentes no aprender séao
construidos em série e igual para todos. Pode ser contra argumentado que tais

materiais sdo um norte que precisam e devem ser ultrapassados, completados,
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modificados no dia a dia da sala de aula. E a intencdo dos atuais Secretarios da
Educacgdo; mas, os seus técnicos e supervisores que os implementam agem de
maneira impositiva, invibializando alternativas outras que ndo seja a mesma
metodologia socioconstrutivista e seu material oficial, quando em visitas as escolas
analisam cadernos dos alunos, para se assegurarem de que o material oficial seja
seguido, exclusivamente.

Para o alunado de recuperacdo em alfabetizacdo ha material especial e
capacitagdo para trabalhar com o mesmo, em dois niveis: nos Orgdos Centrais da
Pasta e nas Diretorias de Ensino. O mencionado material se denomina “Lendo e
Escrevendo” (SEE-SP, 2010), também conhecido como Caderno do PIC (sigla de
Projeto Intensivo no Ciclo, constituido de classe de recuperagao intensiva).

Ha questdes intrigantes, instigantes e mal resolvidas e inexplicadas; a
necessidade de entender e clarear pontos a respeito da situagcdo delineada. Se a
dimensao técnica ndo bastou para dar conta do problema por que insistir em
resolvé-lo apenas com ela? Para ultrapassar esta dimensao ndo contavamos com
suportes académicos e acreditavamos que o0s encontrariamos em curso de
doutorado que abordasse temas referentes a avaliagao de politicas publicas e foi o
que buscamos.

E a esta investigacdo que nos propusemos, partindo de uma preocupacao
central: a fraca expressividade de resultados de politicas publicas de recuperagao
quanto ao analfabetismo presente ainda entre alunos de 6° a 9° anos do Ensino
Fundamental e Ensino Médio na Diretoria de Ensino da Regido de Franca.

A questdo de pesquisa foi compreender por que as politicas publicas
educacionais de recuperagdo de aprendizagem em alfabetizagdo, mesmo né&o
conseguindo atingir seu objetivo de impactar positivamente na aprendizagem,
continuam sendo aplicadas sem substanciais modificagdes, quer
metodologicamente, quer no atendimento a um ensino diferenciado.

Fixamos um objetivo geral: Entender a implementac&o das politicas publicas
de recuperacdo em alfabetizacdo, em nivel capilar, isto €, nas escolas, esperando
poder contribuir positivamente para o ensino e a aprendizagem.

Como objetivos especificos tragamos:

- instigar procedimentos a partir de novas categorias de analise para as

politicas publicas de recuperagao de aprendizagem,;
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- discutir o fendbmeno da banalizagcdo do analfabetismo além da dimensao
técnica pedagdgica, considerando-o além de uma analise reducionista, porém no
bojo de fatores importantes como sua origem histérica, econdmica e cultural;

- discutir politicas publicas de recuperacdo em alfabetizacdo além de
determinados lugares comuns de discussodes tais como: consequéncia de tempos de
crise, de globalizacéo, de neoliberalismo;

- captar possiveis intervenientes no decorrer de implementagdes das
politicas publicas de alfabetizagdo (pontos de estrangulamentos), internos a propria
instituicao escolar.

O objeto de estudo constituiu-se na analise de politica para recuperagao do
analfabetismo presente entre os estudantes do Ciclo Il do Ensino Fundamental (6°s
a 9°s anos) e do Ensino Médio. Trabalhamos com o universo de 401 alunos em
média, tomando com referéncia o periodo de 2008, 2009, 2010 e 2011.

Esclarecemos que, no Estado de Sao Paulo, o Ensino Fundamental se
organiza em Ciclo | e Ciclo Il, respectivamente, compreendendo do primeiro ao
quinto ano, e do sexto ao nono ano. Se os primeiros cinco anos de estudos de uma
escola fundamental sao prioritariamente destinados a alfabetizar, por que a
alfabetizacdo pode ser postergada para o Ciclo Il esperando que neste periodo
alguém va alfabetizar? O professorado dos ultimos anos do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio ndo é constituido por professores alfabetizadores e a prépria
dindmica da organizagao e execugao das aulas ndo possibilitam tal pratica. Houve
uma iniciativa em 2008 que nao se estendeu para os anos subsequentes (de
recuperacao em alfabetizacdo no Ciclo Il e no Ensino Médio).

O conceito de alfabetizacio foi enfocado de acordo com as concepgodes de
Emilia Ferreiro. Alfabetizagdo € uma aprendizagem de natureza conceitual indo além
da simples aquisicao de cddigos; € momento em que o individuo tem consciéncia de
que a escrita é representacado da fala e a correspondéncia desta com os simbolos
escritos.

Para Liliana Tolchisnsky (1998), na obra “Aprendizagem da linguagem
escrita” a alfabetizacdo hoje € muito diferente do que se julgava ser anos atras.
Alfabetizagdo, atualmente, compreende o uso da escrita e da leitura em trés
aspectos: cientifico, pratico, literario, querendo, respectivamente, dizer: ler e

escrever para obter informagdes, construir conceitos, aprender a estudar, a fruir o
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belo. Fazer uso funcional, uso cotidiano da leitura e da escrita. A percepcao de que
anotacgao grafica corresponde a uma mensagem nao acontece de maneira natural e
acabada. E um processo que se desenvolve com a crianga usando o desenho para
representar a realidade. Em fase posterior, havendo um contato mais intenso com os
sinais graficos, a crianga chega a concluir que a escrita corresponde a intencéo de

comunicar algo e que a cada som corresponde um sinal ou um grafema.

A percepgéao da natureza do processo da representagdo da linguagem como
um todo auditivo, visual e graficamente permite a crianga estabelecer
distingbes entre os elementos especificos da lingua oral, da escrita ou da
leitura. (OLIVEIRA, 2002, p. 31).

Acreditamos que a auséncia desta percepcdao no processo, que € de
natureza totalizante, precarize a possibilidade de alfabetizacao.

Fizemos buscas on-line sobre o estado da arte de analises de politicas
publicas de recuperagdo de aprendizagem em alfabetizacdo fundamentadas em
Michel Foucault, e os resultados mais recorrentes apresentaram-se na linha da
genealogia, analisando as relagdes de punigao e de disciplinarizagao que as praticas
recuperadoras indicam.

E vasta a producdo de estudos sobre indisciplina e em avaliacdo de
aprendizagem baseada em Michel Foucault, adotando como categoria de analise o
conceito de poder e de genealogia, figurando como obra mais recorrente o “Vigiar e
Punir’, principalmente nas ideias de disciplinarizagdo de corpos e nascimento da
prisdo. Outras obras que aparecem em sequéncia € o livro “Microfisica do Poder”,
seguido de “A ordem do Discurso” na constituicdo dos saberes e dos sujeitos. Os
estudos com base no método “arqueoldgico” sdo encontradigos nas areas juridicas,
de politicas publicas de seguranga e de saude; como base de analise de politicas
publicas de recuperacdo de aprendizagem de alfabetizacdo ndo o detectamos de
pronto em obras, artigos, revistas e sites.

Na metodologia de pesquisa, recolhemos dados, tendo como fonte boletins
escolares de 401 alunos ainda analfabetos no Ciclo Il e Ensino Médio (o total
submetido a recuperacéo de alfabetizagdo no ano de 2008), anélise de seus textos,

relatorios em nivel de escolas e de Diretoria de Ensino, fichas registros das
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capacitagbes realizadas pela Oficina Pedagdgica, anotagbes de funcionarios do
setor do planejamento da Diretoria de Ensino e de Professores Coordenadores de
Oficina Pedagdgica, durante o periodo de 2008, 2009, 2010 e 2011, pesquisamos,
organizamos planilhas, graficos. Em 2011, os alunos do Ensino Fundamental
concluiram seus estudos nesta etapa e, em 2010, aqueles do Ensino Médio. A linha
tedrica de pesquisa, os passos de analise, a linha te6rica que a embasou, as
categorizagdes, as conclusées serdo minuciosamente descritos no capitulo 3 -
METODOLOGIA.

Definimos também conceitos inerentes ao tema como, concepgbes de
Estado, de Politicas Publicas, entendidas estas como substratos emergentes
daquelas (concepgdes); sdao também contextos especificos de analise do que se
convencionou chamar de crise em educacdo, pois o fracasso escolar em
alfabetizacdo nao € natural e nem pode ser respondido, tomando-se por base
recorréncias de senso comum, como de atribui-la a globalizagéo, ao atraso de nosso
pais com relagado a paises social e economicamente hegeménicos.

Adotamos um referencial tedrico pertinente a analise das instituigdes, um
campo conceitual especifico e assim os vocabulos expressivos de conceitos serao
grafados entre aspas indicando que se trata de um entendimento pertinente a teoria
foucaultiana. Optamos por este autor porque estuda instituicbes, em suas relacoes
de poder que disciplinam, determinam um ordenamento, homogeneizam por meio de
normas, diagnosticos e exames, em nivel capilar.

O poder estudado na teoria foucaultiana ndo € o poder instituido, mas o
poder diluido nas relagdes sociais, nas tramas dos papéis, que esta em todo lugar,
no chefe e no subalterno, no professor e no aluno; sao linhas de forca invisiveis, os
olhos postos ndo somente dentro dos pandpticos, bem como fora deles, olhos que
veem para colocar e recolocar, sem serem vistos Dentro das instituicbes, o micro
poder atua e disciplina através de normas, discursos, silenciamentos,
descontinuidades, brechas, superposi¢cdes, anulando, n&do raro, o que foi
estabelecido pelo poder explicito oficial. E o poder de conferir um lugar de uma
determinada maneira e ndo de outra; ordenamento é procedimento afeto as redes
de poder e, por sua vez, estabelecera status de verdade para ideias e fatos. E a
“arqueologia”, de fatos e ideias o que buscamos.

Segundo Foucault (2007), em “As palavras e as Coisas”, quem detiver o
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poder organizador (arqueoldgico), disciplinador e discriminador validara como
“verdade” mesmo o que nao for “verdade em si”. E em assim falando deixamos o
método da “genealogia” que analisa as redes de micro poderes para nos apoiarmos
no método de “arqueologia” com seus conceitos e terminologias especificos como
“solo positivo”, “solo epistemoldgico”, “ordenamento geral”’, designando espaco - o
“topos”- sobre o qual as coisas, seres, ideias sao posicionados e passam a parecer o
que nao sao; a repeticado sistematica deste ordenamento constitui (constrdi) o “solo
positivo” onde uma crenga ou visdo de mundo vigira, cuja duragdo podera ser tao
lenta como o tempo das mentalidades. No entanto, a crenca, ou a “verdade” podera
ser abalada ou modificada com o estabelecimento de uma nova arquitetura, a
interposicdo, ou uma nova posigdo no ordenamento geral. Se o método da
“genealogia” possibilita uma radiografia do interior das instituicées, desnudando suas
forcas internas de poder, 0 método da “arqueologia” nos mostra a arquitetura dos
sistemas de “verdades” vigentes, anunciando possibilidades de superacao mediante
um novo reordenamento.

Adotamos como técnicas a analise documental para resguardar de possivel
viés decorrente de constrangimento que entrevistas poderiam suscitar, em virtude de
sermos nos representantes de instancias que instalam e aplicam politicas. Via de
regra, somos confundidos com o Poder Educacional Central. Consideramos que
documentos garantiriam maior neutralidade na informacéo e na leitura dos fatos. Na
metodologia ficaram explicitadas as fontes-documentos, analisados e também
confeccionados, pertinentes a producao e a captagao de dados especificos.

Estudamos em que se constitui o processo de recuperacao de analfabetismo
no bojo das politicas educacionais e na realidade da escola, como se formaram os
discursos de “verdades” peculiares a cada instancia, no presente caso na instancia
onde acontece a recuperagédo. Quando se pensa na recuperagao de alunos vemos
discursos nos quais se afirmam que a frequéncia a este tipo de aula causa-lhes
constrangimento. Porém nao se pensa em um desenho melhor para as politicas de
recuperar, ficando com a mesma forma de “ordenamento geral”’, ou seja, com a
mesma “epistemé”, isto €, com a mesma sistematica de ordenamento.

Ha recorréncias discursivas imputando a aspectos simplistas as causas do
fracasso escolar, que ndo podem ser responsaveis diretos e unicos escamoteando a

existéncia de outros. A medida que os discursos de pseudo “verdades” vdo sendo
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repetidos e cristalizados passam a ser constitutivos de um ordenamento
aparentemente impossivel de mudancas fomentando a ideia de que sempre
existiram, ocultando que foram criados.

Dissecamos o fendmeno da crise em educacado que tem sua expressao
maior entre nds na persisténcia do fendmeno do analfabetismo nos anos escolares
posteriores a sua erradicagédo (6° ao 9° anos). O fracasso escolar pode ser
anunciado até a partir de politicas publicas organizadoras da vida de uma
sociedade, tais como os referenciais tedéricos embasadores de concepgdes de
mundo, as constituicdes nacionais, as leis de diretrizes e bases e, decorrentemente,
as politicas publicas educacionais. O fendmeno do analfabetismo no Brasil sofre
retracdo, mas nem por isso nossos alunos saem do Ensino Fundamental e do Médio
com as devidas competéncias leitoras e escritoras plenamente desenvolvidas.
Dados sobre o assunto estdo on-line e corroboram a afirmagao, como os do Sistema
de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), Sistema
de Avaliacdo da Educagéo Basica (SAEB), Programa Internacional de Avaliacéo de
Estudantes (PISA), dentre outros.

A tese foi organizada em trés capitulos.

No capitulo |, adotando a perspectiva do materialismo historico, definimos os
pressupostos politicos filoséficos que permearam a pesquisa, perpassados de
conceitos especificos a teoria foucaultiana, bem como outros inerentes ao proprio
objeto pesquisado como:

- avaliagao, politicas sociais e politicas publicas, a linha tedrica de analise de
dados baseada no método de “arqueologia”.

Neste mesmo capitulo revisitamos alguns pensamentos que explicam a crise
em educagdo, entendendo-a como consequéncia de causas reducionistas,
entendimento este que emerge do senso comum, atribuindo-a a fenbmenos de
globalizagao, a questao de inferioridade educacional brasileira com relagao a outros
paises, ou comparando a educagao atual com a tradicional em ajuizamentos
descontextualizados.

No capitulo Il, fizemos um recorte histérico da evolugdo da educagao no
Brasil e no Estado de Sao Paulo, pontuando que a crise é fendmeno secular que se
agravou apos 1920 e ndo como registrado no entendimento geral, que a reputa
como consequéncia de politica publica, como por exemplo, da Progresséo
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Continuada.

No capitulo Ill, descrevemos a pesquisa: a escolha do tipo de pesquisa, a
justificativa de eleicdo do referencial tedrico para analise, os procedimentos
adotados, as categorizagdes e conclusdes. O método “arqueoldgico” de andlise se
mostrou fecundo para o que buscavamos entender, isto &, a compreensdo de como
se processa a politica publica educacional, em nivel capilar. Mais que resultados
interessam-nos saber quais as condigbes que permitem tais resultados. Dizemos
como o faz Foucault, que procuramos saber para melhor poder e, mais bem dispor
condicbes, alterar, produzir. (FOUCAULT, 2007).

A analise evidenciou que:

- 0 aluno submetido ao processo de recuperacdo em alfabetizacdo em anos
subsequentes aos anos iniciais, sofre um processo de coisificacdo incrivel e
intensamente forte que anula a possibilidade de sucesso das politicas postas a seu
favor;

- a politica intraescolar de recuperagao de alfabetizacdo evidenciada nos
depoimentos e registros dos diretores de escola, professores coordenadores,
professores aplicadores revelam descaso com que sao tratados os recuperandos;

- displicéncia com procedimentos pedagdgicos administrativos colocados
como suportes ao processo.

A auséncia de procedimentos de registros n&do nos confere seguranga em
afirmar que o progresso constatado com a implementagdo da politica publica de

recuperacao pode cabalmente ser atribuido a mesma.
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CAPITULO 1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: “EPISTEMES”
ANUNCIADORAS/ENUNCIADORAS DO SUCESSO OU DO
FRACASSO ESCOLAR

Neste capitulo explicitamos nosso pensamento no sentido de encaminhar a
andlise das politicas educacionais para além (ou seria para aquém) do que
costumeiramente se tem apresentado, esgotando-se nas dimensdes pedagdgicas,
técnicas metodoldgicas com matizes psicologizantes. Foi estruturado, tendo em vista
consideragdes sobre teorias de Estado, Teorias Pedagdgicas, conceitos que
permearam o tema.

Partimos da tese de que o préoprio pensamento em que se concebe como
sendo um Estado influenciara a atuacdo de educadores, porque estes constroem
suas personalidades sob o influxo estatal que organiza a sociedade politica e civil.

Comecgamos por definir o que significamos com o vocabulo pensamento.

Pensamento é entendido como o processo de expressar conhecimentos
constituidos na experiéncia vivida e refletida, de combinar compreensdes do
vivido com julgamentos, propostas, avaliagbes, hipoteses. Processo este
que revela escolha critica de concepgbes de mundo, de sociedade, de
relagcbes entre as pessoas, de educacéo. (SILVA, 1997, p. 10).

Apontamos, portanto, fatores que influenciam as politicas iniciando pelo
conceito de Estado.

Entendamos por politicas publicas o direcionamento decidido pelo grupo que
detém o poder de fazé-lo; neste momento, poder € definido como a competéncia
decisional governamental. (ARRETCHE, 2005). Ha que distingui-las de programa,
que é uma elaboragdo geral e sem fechamento, distinto de planejamento cuja
natureza € genérica e diferenciar de plano, que ja supde tragados definidos para a
implementagao dos dois primeiros.

Pensamos ser necessario definir politicas publicas, uma vez que o projeto de
recuperacao paralela ou do reforgo escolar figura no interior de seus bojos, sendo
também politica. O processo de educar € um dos meios pelos quais se as
implementam. (HOLFLING, 2006).
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Sao prerrogativas do Estado, (definido como instituicio de estavel
permanéncia, que da sustentacdo a sociedade), tragar programas, agdes, politicas
direcionadas a sanar uma caréncia de aspectos em que vivem 0s grupos sociais, de
prevencao de alguns problemas ou de compensar certas dificuldades. Entdo serdo
chamadas de politicas publicas preventivas, de reparagdo ou compensatorias; estas,
para remediar falhas de que as instituigbes sociais ndo conseguiram dar conta.
(HOLFLING, 2005). Dentro desta categoria colocamos a politica educacional com
seu projeto de recuperagao paralela ou de reforgo, como também é conhecida.

E através da avaliagdo das politicas publicas que a populacdo pode avaliar
se as agdes dos governantes foram interessantes as suas demandas e se foram
bem aplicados os recursos oriundos dos impostos. Pela avaliagdo, os governos sao
informados da eficacia de suas politicas; os bons funcionarios publicos podem
divulgar por sua vez, na vivéncia da implantagdo, diagnoses sobre possiveis
estrangulamentos. Obtém-se verdadeiros municiamentos sugerindo corregcbes de
rumo, ou abandono de politicas, programas e projetos. Podem evidenciar quais os
impactos que estao recaindo por meio delas sobre a populacédo usuaria, podendo, as
vezes, até mostrar que foram inécuas. Temos, entretanto, a consciéncia, de que
tanto no sucesso, quanto no fracasso, identificar fatores facilitadores ou
dificultadores torna-se dificil, dada a dificuldade de se isolarem as interrelagdes
presentes nos resultados.

A avaliagdo de implementagcdo de politicas, de programas ou de projetos
concentra-se no modo de como sao operacionalizados e dos resultados obtidos.
Interessante € saber que dao visibilidade a um poder micro existente no interior das
escolas e externo ao poder da esfera central, onde as politicas foram engendradas
para aplicagao.

No decorrer do que vivenciamos de politicas publicas em recuperagao de
aprendizagem, ficaram muito evidenciadas estas outras esferas de poder que néo
raro se mostram importantes, caminhando em diregdo contraria ao que propde o
Governo, diferindo apenas em grau de incidéncia, porque se nao atinge
eficientemente a todos também n&o desserve ao total.

Referimo-nos ao poder que os implementadores detém ao desencadear
estas politicas; o poder de modifica-las, alterando-as, até boicotando-as.
(ARRETCHE, 2005). De sorte que, € dificil para o legislador ou para o executivo
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garantir que uma norma de lei va ser aplicada conforme foi engendrada e
homologada. H4 uma autonomia possivel para cada agente de implementacao
proceder de acordo com suas referéncias. Igualmente existem outros fatores ou
variaveis independentes da vontade do legislador, como as condigdes contextuais e
os fatores subjetivos a cada agente envolvido. Adiante ficardo elucidadas estas
facetas inerentes a qualquer politica publica ou social.

No estudo em tela, vale apontar, como outras variaveis, a saber, a questao
de verbas aplicadas, a resisténcia dos préoprios usuarios a serem beneficiados, as
condicbes técnicas de conhecimentos dos aplicadores, como o preparo do
professorado para lidar com a alunado a ser recuperada, a existéncia ou nao de
metodologias e material especifico para facilitar a consecugdo das metas
estabelecidas e o interesse do préprio aluno em querer se superar.

Pode ser dito que, na dtica neoliberalista, a avaliacido de politicas publicas
compreende trés categorias principais: eficiéncia, eficacia e efetividade, definidas
respectivamente como o saber fazer, ou de propor fazer ou de fazer, reservando-se
para o termo eficacia o sentido de fazer com eficiéncia e menor gasto possivel de
energia material, financeira e humana; por efetividade fica entendida a propriedade
de alcangar ou impactar sobre o que foi proposto. Poderiamos pensar ainda em
efetividade como realmente fazer o que se propds atingir o objetivo para o que foi
criado.

S&o inumeros os conceitos atribuidos ao vocabulo avaliagdo, mas vamos
nos ater apenas as dimensdes decisional, racional e integradora.

Embasando-nos em Paula Arcoverde Cavalcantti, registramos que a
primeira dimensdo refere-se as tomadas de decisdo sendo, pois, comum em
qualquer situagdo de gestdo. A segunda liga-se, por sua vez, a outras dimensdes
como eficiéncia, eficacia e efetividade, isto é, se a politica implementada realmente
alcangou os objetivos e metas propostas. A dimensao integradora permeia todas as
etapas de trabalho que um grupo ou instituicdo realiza, permitindo quando das trés
juntas, um mapeamento completo do objeto para o qual se destina o programa ou o
projeto publico. (CAVALCANTTI, 2005).

No que se refere ao conceito de avaliagdo e sua importancia para as

politicas publicas, remetemos ao pensamento de Arcoverde
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[...] encontramos conceitos e modelos de avaliagdo provenientes da
intersecgdo de algumas areas do conhecimento tais como: administragao,
economia, ciéncias sociais, educagao, etc... necessidade de avaliar
aspectos diferentes de uma mesma politica, programa e projeto social e
educacional, estabelecendo uma estreita relagdo entre as necessidades
vigentes e os interesses dos estudiosos, possibilitando assim que as
conceituagoes reflitam focos de interesses considerados relevantes.
(CAVALCANTTI, 2005, p.94).

Nosso Estado (Governo) é neoliberalista, conceito significativo de uma teoria
que fomentou a visdo de mundo baseada em concep¢des como a meritocracia e em
uma sociedade para o lucro, para o imediatismo independente das consequéncias
que isto possa trazer. Figura como uma releitura do liberalismo, centrado na
concepgao de individuo, de igualdade de oportunidades, liberdade. Para Draibe
(1995) o neoliberalismo € um discurso com proposi¢des tedricas e praticas, referidas
a Governos e as reformas do Estado e suas politicas.

Outros cientistas estudaram e estudam as concepgdes neoliberalistas como
Dalila de Oliveira (2011) em “As Politicas de Governo”, Asa Cristina Laurell (1997)
em “Estado e Politicas Sociais”, Friederich August Von Haiek, dentre tantos outros.

Ha uma convergéncia entre estes estudiosos de que o neoliberalismo é
doutrina oriunda do liberalismo, doutrina cujos principios s&o: individualismo,
naturalismo, progresso. Por ser o liberalismo uma teoria de estado trataremos com
maior precisdo no tépico correspondente desta tese.

O liberalismo entrou em decadéncia no final do século XIX e inicio do século
XX, por forgca de lutas sociais de movimentos trabalhistas e pela derrocada do
movimento assistencialista cristdo.

Para Haiek, (1990, p, 48), o fim do liberalismo deveu-se a apropriagao pelo
socialismo, do conceito de liberdade que, no campo dos estudos socialistas, passou
a ser entendido como a supressdao das necessidades materiais, do despotismo
econdmico, em que a libertagao do jugo politico seria um primeiro passo.

Segundo Laurell (1997), o “[...] neoliberalismo combina-se frequentemente
com o conservadorismo no plano cultural e com o autoritarismo no plano politico.”
(TOLEDO in LAURELL, 1997, p. 75). Este carater alcanga a educagédo que se
mostra costumeiramente avessa a qualquer mudanca que se pretenda em favor do

alunado excluido.
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[...] No plano cultural, o neoliberalismo pode ser combinado com valores
tradicionais: nagao, familia, autoridade, respeito as hierarquias (aspectos
das culturas populares) explorando antigas contradicdes entre aspiragbes
populares e funcionamento do Estado com as burocracias e as ineficiéncias
do servigo publico, com setores das populagdes mais desprotegidos dos
servigos publicos... a cultura neoliberal tem-se disposto a confrontar um
ethos sem raizes tradicionais precisas: o mito da mobilidade pelo esforgo
pessoal; as generosidades das livres empresas; o direito a diferenciacéo; a
liberdade como valor maximo, embora com autodisciplina. (TOLEDO in
LAURELL,1997, p. 81).

Lembramos que politicas publicas educacionais nao brotam; estao
visceralmente na dependéncia de leis maiores, de visdes filosdéficas e politicas que
por sua vez decorrem das Constituicbes de um pais. No bojo do arcabouco legal
constitucional brasileiro, com relagdo ao nosso objeto de estudo (a recuperagao em
alfabetizac&o), ha recorréncias que acabaram por fortalecer e banalizar o processo
de ndo aprender, obrigando a recuperar, conforme estudos realizados por David e
Oliveira. (2011).

Nesse momento nosso olhar recai nas concepgdes tedricas que podem
servir como paradigmas de explicagdo ou compreensdo desta realidade e de
politicas  publicas  educacionais, para que se ndo as discutam
descontextualizadamente ou idealizadamente, em forma simplista, reducionista, que,
por isso mesmo, nao possibilitaram mudancas. Cada visdo de mundo, cada politica
pela qual os paises se organizam, cada pensamento comum a um povo € a uma
sociedade, cada maneira pela qual um grupo constréi conhecimento e como valida
um conhecimento como cientifico, tem subjacentemente um paradigma.

Segundo Kuhn (2003), paradigma é termo polissémico podendo designar
visdo de mundo, maneira especifica de produzir conhecimento, de validar um
conhecimento como cientifico, indicar uma teoria, uma ciéncia e, por extensao,
procedimentos cientificos sociais que sejam decorrentes destas proposi¢coes. Ou
seja, as politicas educacionais supdem embasamento em um paradigma que pode
ou nao possibilitar educagao para todos ou apenas para poucos.

Pedro Demo (2005, p.13) refere que uma boa pratica, quer seja social ou
nao, ndo prescinde de uma boa teoria e vice-versa. Nao faz sentido submeter ambos

0s conceitos em relacdo de subordinagcdo, nem uma teoria se subordina a uma
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pratica e nem esta de uma boa pratica. “A teoria somente pode ter o tamanho da
pratica, ainda que deva ultrapassar a esta no sentido da utopia.” (DEMO, 2005, p.
13). Conceitua politica social como agdes do Estado no sentido de resolver o
problema da desigualdade social, desigualdades estas de origem historica, estrutural
ou ainda historico social.

Na primeira acepg¢ao, a desigualdade social seria um fendbmeno inventado a
partir da propriedade privada e do trabalho assalariado, onde a espoliacdo dos
meios de producéo acabou reduzindo o trabalhador a objeto de lucro, espoliando a
mais-valia a medida ainda do que gerava o regime de acumulagao, tornando-se a
forca de trabalho também uma mercadoria. Um fendbmeno, portanto, advindo do
capitalismo. De acordo com esta concepgado historica, a desigualdade seria
eliminada quando fossem transformados os meios de producido e suprimida esta
fase historica.

Na concepgao estrutural, as desigualdades pertencem a natureza da
histéria, que é conflituosa, trazendo em seu bojo condigbes e relagdes de poder.
Admitir o consenso em Historia € um engano que somente leva a responder por
alienagdes que favorecem a elite que detenha o poder. Entender assim ¢é se radicar
em posturas imobilizantes e nao contribuir para superagdo. Nem tampouco a isto se
chegaria se mudassem unicamente os meios de produgdo, uma vez que as
desigualdades continuariam a figurar no cerne das estruturas sociais e da historia.
(DEMO, 2005). Considera Cuba e Unido Soviética exemplos de que as
desigualdades sociais néo sao historicas, mas do seio mesmo da sociedade, uma
vez que la a forma de organizagao social deixou de ser capitalista para se constituir
em socialista, alterando-se, consequentemente, as formas de producéo. Todavia, as
desigualdades e pobreza permaneceram existindo, historicamente entranhadas nas
diversas estruturas.

As politicas sociais se apresentariam como meio de elimina-las ou minimiza-
las, caso vigorassem em esfor¢o coletivo e planejado por parte daqueles que vivem
na iniquidade e no desamparo. As desigualdades sociais ndo residem apenas no
aspecto de pobreza, mas também na falta de acesso a outros bens. A tbnica de
entender a desigualdade social apenas como pobreza econdmica deve servir a um
fim de escamotear as implicacdes de relagdes de poder ai imbricadas e disfarcadas
no imobilismo, sem interpretacdes profundas dos indicadores econémicos politicos e
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sociais. Politica social nao ¢é assistencialismo, messianismo, piedade ou
voluntariado. E um processo social que supde o “[...] necessitado tendo consciéncia
politica de suas caréncias, e, em consequéncia, emergindo como sujeito de seu
proprio destino, aparecendo como condicdo essencial de enfrentamento da
desigualdade sua prépria atuacao organizada.” (DEMO, 2005, p. 25).

Consideramos o impedimento a uma educagdao de qualidade forte
desigualdade social, que, como visto, ndo se tem resolvido no implemento de
politicas de recuperagdo e nem na frequéncia aos estudos que as mesmas obrigam.
Quando o necessitado € um aluno que ndo consegue 0 acesso a uma educagao de
qualidade, quando se vé incapaz de aprender e até de frequentar uma escola, o
enfrentamento e a superagao tornam-se dificeis, ndo somente para ele, o aluno, mas
igualmente & sua familia vendo-se todos impotentes para tal. E notério que poucos
recuperam e, nao obstante, as politicas respectivas continuam em vigor sem
transformacdes, o que € um contra senso em um pais neoliberalista, regime cuja
ideologia se fundamenta em principio de eficacia e eficiéncia.

As politicas sociais e 0s servigcos correspondentes objetivam garantir
cidadania para todos e melhoria da sociedade nos diferentes aspectos. Dentro deste
contexto ficam classificadas as politicas sociais educacionais de recuperagdo de
aprendizagem ou de recuperagao de ensino.

A implementagdo de politicas sociais supde fases de planejamento,
execugao e avaliagado de resultados, atribuigdo de um juizo avaliativo inerente a
qualquer pratica social ou humana, consistindo na atribuigdo de um valor mediante
critérios. Tao importante como a atribuicdo de um valor é a clareza de saber a
origem e os seus condicionantes, porque, assim, de antemé&o, ficardo esclarecidas
as pretensdes das politicas implementadas, além dos enunciados explicitos em seus
objetivos. (DEMO, 2005, p.16-40).

Na mesma diregdo também fica notada a importancia de abordagens
tedricas, ndo somente subsidiarias de implantagdo, mas também de proposigao,
execugao e avaliacdo, costumando haver viés ou cerceamentos ideolégicos que
direcionarao critérios em todas as fases. Em nosso meio profissional, as politicas a
serem aplicadas s&o de carater neoliberalistas, tecnicistas, psicologizantes
centralizadas e centralizadoras, mormente nos ultimos oito anos de Governo

Paulista. Em tempos midiaticos e de proximidades midiaticas, seria possivel
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perguntar aos usuarios das politicas de recuperacado o grau de satisfagdo com as
mesmas, com suas aplicagdes.

Politicas educacionais sao politicas publicas sociais pensadas e executadas
para garantir o direito a educacdo para todos, indistintamente, sem exclusao,
conforme o que preceitua a Constituicao Federal de 1988. Mas, o “deslocamento do
processo de exclusdo educacional ndo se da mais principalmente na questdo do
acesso a escola, mas sim dentro dela, por meio dos processos de educacgao formal.”
(MEZAROS, 2006, p. 11).

A seguir algumas abordagens a partir das quais se organizaram os Estados
Modernos e toda sua arquitetura social, como um exercicio mental de pensar que,
além da adog&o de uma politica, ha arcaboucos juridicos e tedricos que Ihe dao néo
somente a forma, mas a abrangéncia e a profundidade, no caso as teorias de
Estado. Estas se refletem na organizacdo da sociedade em geral, portanto, na
organizagao das escolas.

E no cerne de concepgdes filoséficas e politicas que se insinuam parte do
insucesso de um sistema educacional e melhor ficara explicado no transcorrer desta
tese. Sera, pois, no bojo de embasamento tedrico de concepgdes de Estado que
deve ser analisada a camada mais profunda da “arquitetura” politica de uma
sociedade e seus arcabougos politicos, consequentemente de suas politicas

educacionais.

1.1 As Teorias de Estado

O estudo de algumas concepgdes de Estado pode nortear a compreenséao
de que o pensamento tedrico politico molda seu arcaboug¢o normativo em diregcoes
muito especificas; especificidades que refletirdo nas politicas educacionais e suas
leis, que tanto podem garantir boas mudangas tanto quanto podem estabilizar o que
ja existe. Sao classicos os conceitos sobre concepgdes de Estado que formatam
diferentes sociedades e seus sistemas de ensino, e, por esta razao, deliberamos
visita-las.

As teorias de Estado impregnando a vida de suas sociedades e de seu
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arcabouco legal, influenciam também as politicas publicas educacionais ofuscando a
necessidade de entender os problemas educacionais como uma questdo de
intercorréncias oriundas de varias instancias e, que as solugdes devem ser
pensadas também por outros atores que ndo somente pela agcdo do Estado e por
seus governos.

Para Heloisa de Mattos Hofling (2005) em “Estudo Pensamento e Criagao”,
Estado ndo tem a mesma conceituagdo que Governo. Pode ser referido como um
conjunto de instituicdes, com razoavel permanéncia, pensadas e organizadas para
dar contorno para uma sociedade, garantindo a vida desta. Por Governo entendem-
se acoes que um Estado implementa a fim de garantir a sociedade integracao,
estabilidade. Uma sociedade capitalista contribui cada vez mais para acentuar as
desigualdades nas distribuicdes de bens e rendas. E cada vez mais o Estado é
chamado a intervir para solucionar as demandas sociais, como se somente a
solugdo fosse possivel se dele viesse. A expectativa de que possa oferecer a
solucdo para muitos dos problemas sociais € cada vez maior, embora a sua
contribuicdo, as vezes, seja apenas retorica. A intervengdo acontece através das
politicas publicas meio pelo qual se exerce o Governo.

Ha areas sociais estratégicas para as agdes governamentais, como a saude,
a educagao, o lazer, a habitagdo e transporte, onde o Estado é mais demandado.
Estado € personagem cada vez mais importante na vida dos cidaddos. Esta
importancia vem de seus direitos e poderes exclusivos: arrecadacao, tributacao,
producdo de normas juridicas, monopdlio da for¢ca. De fato, s6 o Estado pode
exercer legitimamente a coercéo fisica, cobrar taxas e impostos, tarifar, produzir
moedas, fazer leis, fixar politicas de distribuicdo de renda e de precos, até executar
pessoas. Mas, se o Estado, através de suas politicas publicas, interfere na vida das
pessoas, portanto, da sociedade, esta também interfere no Estado: na
implementagdo das politicas publicas, via eleigbes, pressdes de grupos, partidos
politicos, de associagbes diversas, para garantia de alguns interesses que tenham.
(MORAES, 2005).

Politicas publicas vém atreladas as questbes de indicadores; € o principal
enfoque na contemporaneidade com referéncia as tomadas de decisdes associados
as politicas sociais, tornando-se os indicadores importantes instrumentos. Ressalte-

se que fomos formados para uma questdo maior do que indicadores. Porém, temos
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que os entender porque sao proprios da questdo educativa. Ressalte-se, entretanto,
que o pedagogico ndo se da apenas na sala de aula e durante um procedimento
avaliativo referenciado a um indicador, mas sim dentro de toda a escola,
referenciado a outras dimensdes.

Temos que ressignificar conceitos: politicas publicas e de burocracia, néo
nos atendo aquele do senso comum, uma vez que nosso papel ndo é repetir o senso
comum. Um conceito que precisa ser mais bem compreendido em sua natureza,
beneficios e limitagcbes € o de burocracia, pois é frequentemente evocada para
explicar o fracasso das politicas publicas quando incidentes em contextos altamente
burocratizados. Weber (2000), em “Ciéncia e Politica”, Ihe atribui o sentido de
possibilidade maior de delimitacdes e de funcdes de responsabilidade, organizagao
para o éxito; passou a ser entendida como um estorvo, a norma nao como um meio
para se conseguir um objetivo, mas a norma pela norma.

A burocracia sempre existiu desde ha cinco mil anos nos impérios astecas e
egipcios; no seéculo XIX Weber, através de sua teoria, deu-lhe estatuto de
cientificidade. Nao se define como preenchimento de dados ou de papéis, como
usualmente é imaginada. Referimo-nos, embora rapidamente, ao conceito de
politicas publicas educacionais e de burocracia, porque moldam os sistemas de
redes escolares sob as quais esta organizada a educagao brasileira e, como
dissemos, no senso comum € entendida como entrave a aplicagdo de politicas
educacionais.

Para LUCK (2009), o discurso do senso comum dos gestores imputa a
burocracia responsabilidade maior de afasta-los das questdes pedagdgicas. O que
conta hoje nas escolas sdo os tons cambiantes mais dicotdbmicos: n&do somente o
masculino e feminino, o branco ou o negro, o bom ou o ruim. Quem atribui a
burocracia a impossibilidade de n&o poder trabalhar no pedagodgico esta querendo
ser 0 centro das atividades das escolas, estara sendo apenas um administrador
“burocrata”, desconectado de outros aspectos estruturais.

Precisamos também ressignificar o termo politica, Moraes (2005), a define
como o Estado em movimento com finalidade de resolver os problemas sociais;
politicas tém um ciclo de vida. As politicas compensatdrias apenas minimizam um
problema e ndo o erradicam, (como as bolsas, as politicas educacionais de
Educacao de Jovens e de Adultos); tendem a se perenizar; também sao recorrentes
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as politicas de recuperacao de alfabetizacdo. O fato € que estes mecanismos nao
poderiam ser eternizados, como no caso destas que citamos, mas entendidas e
vigentes como medidas de excegéo.

A ideia de Estado passou por mudancga e se amalgamou diferentemente, de
acordo com a temporalidade e a indole dos povos.

Teceremos consideragdes a respeito da concepgao de Estado em Gramsci.

Ja registramos que a concepc¢ado de Estado impregna a sociedade de
caracteristicas proprias e a educagao, por meio de suas diversas agéncias, as fara
chegar junto as pessoas.

Vamos abordar a concepcao de Estado em Gramsci no seu conceito de
Estado Ampliado, instituicdo que compreende uma estrutura politica e a sociedade
civil.

De acordo com Gramsci (2010), na sociedade civil reside toda a forca
organizacional através da ideologia que veicula por meio de instancias como a
familia, a igreja, o sindicato, a escola. Gramsci ndo entende ideologia como uma
alienacgao ou falsa consciéncia, mas uma visdo de mundo construida por uma classe
e tendera a predominar quanto mais poder tiver esta classe de se impor enquanto
classe hegemoénica.

A ideologia perpassa as relagbes sociais através de um bloco historico de
modo que a classe hegemdnica ndo somente exerce sua hegemonia no ambito das
relagdes de producdo, mas em qualquer dimensao social, inclusive a simbdlica
(educacgao, artes, cultura, relacionamento social cultural).

Outro conceito que se impde ser referenciado no momento é o conceito de
intelectual orgénico porque diretamente liga-se ao trabalho de educadores. O que
distingue um intelectual organico € o seu carater de reagir coletivamente as

iniquidades e nao somente o fato de pertencer ao mundo da intelectualidade.

Por intelectual, devemos entender ndo somente essas camadas sociais as
quais chamamos tradicionalmente de intelectuais, mas em geral, toda a
massa social que exerce fungbes de organizagdo no sentido mais amplo:
seja no dominio da produgdo, da cultura ou da administracdo publica.
(GRAMSCI, 2010, p. 37).

Em qualquer grupo de profissionais havera intelectuais organicos. Toda
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classe politica que se quiser forte em um poder, precisa cooptar intelectuais
organicos existentes nas classes subalternas. Assumem importéncia os intelectuais
organicos que implementam as politicas publicas educacionais, conferindo o
direcionamento a favor ou a desfavor do alunado que educa.

O Estado, em Gramsci (1997), € concebido como constituido de uma
infraestrutura (condicdes materiais) e uma superestrutura compreendida pelas
instituicbes da sociedade civil que, na verdade, € quem garante a estabilidade
ideoldgica do Estado, mediante a agdo da educagéo formal e de outras agéncias
desta sociedade. A superestrutura consolida o que Gramsci denomina de bloco
histérico, uma visdo de mundo construida pela classe hegeménica e a favor desta, o
que faz passar por naturais e impossiveis de mudangas as desigualdades de acesso
aos bens materiais e simbdlicos infringidas as classes subalternas. De forma que a
hegemonia da classe dominante nao se restringe apenas ao aspecto material, mas
também ao mundo simbdlico, naturalizando as diferencas entre classes sociais. As
classes desfavorecidas assumem-se como responsaveis pelas precariedades em
que vivem, nao as percebendo como historicamente construidas e nem se
conscientizando de que sao passives de serem desconstruidas por esforgo conjunto
coletivo. A acao deliberada planejada para a transformacado do bloco historico a
favor das classes subalternas seria fortalecida com a agao consciente de intelectuais
organicos, pensadores lucidos do seio de qualquer classe social, ndo sendo adstrito
apenas ao interior das academias, conforme se costuma a crer.

Para Almerindo Afonso (2001), em “Reforma de Estado e Politicas
Educacionais”, o Estado € instituicao duradoura com finalidades especificas como:
somente ele tem o poder de exercer a violéncia fisica, de tributar, de distribuir renda,
de disciplinar com a morte ou a prisdo. Atua por meio de varias estruturas para
consolidar e manter a vida em sociedade. A vida dos paises, no projeto de
modernidade, fundou-se em torno do conceito de Estado. Entretanto, pretender
resolver a avaliacdo e analise de politicas educacionais, tendo este conceito como
crivo unico de abordagem, pode nao ser suficiente; a concepg¢éo do papel do Estado
passou por um processo de erosao, por motivos varios, inclusive o de que nao é
mais a unica agéncia a organizar e influenciar a sociedade, outras agéncias (como
as econbmicas) também o fazem atualmente.

De um modo geral, ha trés tendéncias segundo as quais podem ser
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analisadas as mudancas de papéis do Estado. A primeira delas ¢é a
desnacionalizacao, por influxo de efeitos da globalizacdo e de agéncias estatais e
nao estatais que o esvaziaram de antigas fungdes hoje desempenhados em niveis
subnacionais e supranacionais. Em segundo lugar a desestatizacdo dos regimes
politicos refletida nas caracteristicas da fungdo de governo (protagonismo principal
de Estado nas questdes da organizagdo da sociedade) para uma fungado de
governancga (funcdo de mediacdo e articulagdo dos poderes sociais de instituicdes
outras que nao estatais pertencentes também a sociedade civil). A terceira tendéncia
é referida em direcdo de uma internacionalizacdo do Estado Nacional, sob influxos
internacionais.

Segundo Afonso (2001), ha evidéncia empirica convergente com a idéia de
protagonismo do Estado considerado como ainda sendo o eixo das politicas sociais,
mesmo que a sua centralidade, responsabilidade e visibilidade sociais venham se
esvaindo. Nao obstante a atividade estatal continuar transferindo responsabilidades
e fungdes para novos atores sociais e induzindo, mediante processos diversos,
novas representagdes, ainda mantém importancia capital em fomentar e reunir
concepgdes que lhe imputam centralidade em termos do bem comum e do espacgo
publico. Embora o Estado pugne pelo descentramento e pretenda legitima-lo,
continua impondo a auto imagem pancentralizadora. Ainda se constitui com forca
simbdlica ideoldgica forte o suficiente no imaginario social; caso contrario n&o seria
tdo acentuada a recorréncia de considera-lo como o principal protagonista no que se
refere as politicas sociais e educacionais.

Afonso (2001), analisa as politicas educacionais a partir de enfoque que
denominou de um enfoque sociolégico, e, mesmo alguns enfoques socioldgicos
trazem limitacbes para iluminar o problema da transformacido social para uma
sociedade mais justa, considerando que ndao descem as causas subjacentes como
desigualdades sociais, de poder e de hegemonia econdmica. Apresentam-se
impregnadas pelas formacdes académicas dos pesquisadores e de suas proprias
convicgdes ideologicas.

Tais abordagens originam-se do Campo do Direito, da Ciéncia Politica e da
Administracdo Publica; fazem um estudo sob uma o6tica funcionalista, nao
alcangcando a objetividade maxima imprescindivel na pesquisa cientifica social,

tampouco valorizando as politicidades inerentes a qualquer acdo humana. Uma
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abordagem a luz da Sociologia Critica nao se limita a desconstrugao analitica de
politicas educacionais, ou, a desocultacdo das ambiguidades e contradi¢des que as
atravessam, assume também o compromisso ético e politico explicito de pesquisar e
posicionar face as possiveis mudancas pretendidas. Mesmo as teorias marxistas
nao conseguem se distanciar do determinismo classista na concepc¢ao da ag¢ao do
Estado, tornando-se gradualmente incapazes de explicar a relagdo deste com os
novos movimentos sociais, mormente os que sao fundados em processos de contra
hegemonia, que sdo mais locais referindo-se estes as questdes, por exemplo, de
etnias e diversidades.

A globalizacao foi um dos fatores responsaveis pelo desgaste da concepgao
de Estado Nacdo em algum nivel, o papel centralizador do Estado. A onda
globalizadora produz efeitos de homogeneizagéao, de tecnicismo, de mercadorizagéo
de bens educativos com praticas centralizadas de curriculo, metodologias e
avaliagdes adotadas, quase sempre transportadas, sem a devida contextualizagao
para os paises periféricos. (DAVID, 2010).

Conforme o disposto sobre as caracteristicas de globalizag&o localizada e
localismos globais, as resisténcias que tais movimentos engendram por si somente
bastam para evidenciar que os efeitos desencadeados pela globalizagdo ndo podem
ser considerados como unicos responsaveis pela crise educacional e fracassos de
algumas de suas politicas. Evidenciam ainda que os aportes tedricos costumeiros
adotados quer de direita, quer de esquerda nao dao conta nem de explicar e nem de
avaliar os resultados de tais politicas cabalmente.

Para Draibe (2003), as politicas publicas atreladas as concepgdes
neoliberalistas, passam por dificuldades de explicitacdo citando como causas: a
dificuldade inerente ao proprio pensamento neoliberal em se constituir em um corpo
tedrico proprio, ficando atrelado as premissas do liberalismo, mesmo a alguns
aspectos que este tem de conservadorismo. No plano conceitual, reproduz um
conjunto heterogéneo de conceitos e argumentos do liberalismo, fomentando um
discurso e um imaginario simbdlicos idealizados de democracia. De reconhecimento
dificil porque as proposi¢des neoliberais sofrem, nos ultimos tempos, modificagdes
ancoradas em outros campos teodricos, até mesmo do marxismo, impingindo tons
cambiantes no que se refere as politicas sociais e a responsabilizacdo do Estado
quanto as mesmas. Isto €, modificou a posicdo no que tange a responsabilizagcéo
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pelo Estado quanto a educacdo, saude, combate a pobreza, crescimento
sustentavel, crescimento de novas tecnologias, competitividade. Como ja foi dito,
algumas das proposigdes do neoliberalismo pertencem a idearios apagados do
marxismo como o conceito de democracia socialista, por exemplo.

Nao somente as concepcdes de Estado e a organizagao social respondem
pela natureza das politicas publicas. Sado decorrentes também de Constituicdes que
dardo o tom normativo para a implantacdo, implementacido e execucao de tais
politicas. No tocante a educacéo, podemos notar que o insucesso esteve anunciado
em seus bojos. Sdo e foram verdadeiros lugares institucionais de anunciagcao de
fracassos de aprendizagem e das politicas publicas educacionais de recuperacgao.

Mediante analise dos textos constitucionais brasileiros salta a vista que, em
nosso pais, a ténica era fortalecer o antigo ensino secundario e superior porque
estes significavam e significam distingdo de classe econémica social. O ideal
filosofico de educacdo, logo que o pais se desvencilhava da visdo de mundo
medieval portuguesa passou a ser a llustragdo, sinalizante de racionalidade e
erudicdo. O sistema escolar nasce de cima para baixo criando Faculdades antes de
se ter universalizado o ensino primario, hoje ensino fundamental. Além de servir para
manter o status quo em beneficio da elite hegemodnica, revelava estar atento ao
pensamento da llustragdo, para quem o conhecimento erudito era o unico que tinha
validade. (PALMA FILHO, 2005/2010).

Eis o que viemos tecendo: politicas publicas sofrem influéncias filosdficas,
politicas, econdbmicas e pedagogicas de paradigmas correspondentes, e assim
devem ser compreendidas; portanto, ha varios enfoques possiveis para analisa-las.
As Cartas Constitucionais sdo politicas que normatizam o processo educacional e as
moldam.

A seguir apresentaremos algumas relevancias que se impuseram
durante o estudo que fizemos de textos constitucionais brasileiros.

- Constituicdo de 1824 - A primeira Constituigdo do Brasil Império.
Delegando competéncias com relagdo a manutengdo do ensino primario as
provincias imprime oficialmente a impossibilidade de um bom nivel de alfabetizagao
por falta de recursos humanos e financeiros.

Distingue classe econdmica, discrimina raga, reservando a brancos instrugéo

primaria, secundaria e superior. A negros libertos, indios destinavam a catequese e
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os oficios. Ainda era a imagem inspiradora da llustracdo intercambiada com as
ideias liberalistas europeias, sem contar os motivos econémicos; para 0 recém
Império de Pedro |, ndo convinha suplantar Portugal, cujo dominio obstou ao Brasil
qualquer autonomia econdmica e cultural. A precariedade neste setor se modificou
somente com a vinda de D. Joado VI (1808). Até entéo vigorara a impossibilidade de
impressao de livros, de fundar jornais, de livre comércio. Foi no século XVI que
Gutemberg inventou a imprensa e, considerando que somente no século XIX
autorizaram-se graficas no Brasil, a defasagem neste setor foi de 300 anos.

A omissao constitucional quanto a provimento de recursos, de amparo ao
professorado com relagdo ao ensino primario, deveu-se também a invisibilidade que
a classe subalterna ocupava no imaginario das elites; desde entdo a precaria
importancia conferida a educagao primaria seria marca em nossos textos
constitucionais; sabe-se que bases fracas precarizam todo um edificio, neste caso, o
educacional. Pode ser constatado também este fato, nas Cartas Constitucionais
seguintes.

- Constituicdo de 1891 - Como dizem os tedricos de nossa Histéria, a
primeira Constituicdo Republicana conferiu a educacao a tarefa de transformar os
suditos em cidadaos; nasceu alheada do contexto brasileiro, norteadora de reforma
também descontextualizada, cumprindo o papel de servir ao que o Estado
determinava em termo de preparacdo de uma elite aos moldes positivistas
europeizantes, o que se depreende de seus artigos quando estudados; nada
propiciava para que o0 povo saisse do analfabetismo, mas enfatizava o ensino
secundario.

- Constituicdo de 1934 - vigente apds a revolugcdo de 1932 pugnava pela
solidariedade, igualdade entre as pessoas; deduz-se pela analise de seus artigos
que discriminou economicamente, continuou alimentando a supremacia do
secundario como propedéutico e a promover distingao de classe, mantendo o apoio
recorrente para com as instituigbes privadas de ensino. Aparentemente resguardava
as peculiaridades locais e financeiras vinculando fundos para a educag¢ao, mas se
descuida de universalizar o nivel primario, em nada diferindo desta historica e
cultural omissao; tampouco efetivou fungdes fiscalizadoras sobre o que empreendia.
E o que pode ser lido em seus artigos 149 a 158.

- Constituicdo de 1937 - Promulgada durante o Governo de Vargas, em
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contexto de Guerra Mundial; tinha carater fascista, laivos despdticos e obstaculizou
ascensao social ao alunado pobre e trabalhador, oficializando um ensino dual:
profissionalizante para os pobres e propedéutico para os abastados que se dirigiam
para o Ensino Superior. Neste periodo, as reformas de Francisco Campos
conseguiram dar um carater de sistema ao ensino brasileiro; assumiu feicao
fortemente centralizadora, autoritaria, reflexo do regime politico vigente no pais e no
mundo, inspirando um sistema de ensino desinteressado pelos pobres, pela
educagao primaria, mantendo a senda de amparar as entidades privadas;
discriminava por motivos econdmicos. Nesta Constituicdo escreveu-se que a elite
cabia conduzir as classes subalternas, (artigos de numeros 128 a 134), o que
explicitamente indica seu carater hegemonico.

- Constituicao de 1946 - Seu reflexo sobre a Lei Federal de Diretrizes e
Bases de n° 4024/1961 e as Reformas de Capanema (Ministro) fez-se sentir
objetivando um ensino inspirado nos ideais de fraternidade em tempos de pés-
Guerra Mundial. Correspondia aos ideais dos Pioneiros da Educagdo em atingir um
curso primario universalizado, descentralizado e de qualidade, contudo ndo o
conseguiu. A impossibilidade de gratuidade ulterior ao ensino primario ndo a
diferencia do papel que as anteriores reservaram para as Escolas distinguindo
classe social e econdmica. A despreocupacao com relagao a diversidade do alunado
da Escola Publica nao motivou a melhorar o nivel de ensino para as classes
populares que também, neste periodo, continuaram a ser preteridos quanto ao
acesso em educacdo fundamental. E o que pode ser depreendido dos artigos da
Constituicao Federal de 1946, nos artigos de 163 a 175.

- Constituicdo de 1967 - continua o apoio financeiro para as instituicdes
privadas e para o ensino superior; a correspondente Lei de Diretrizes e Bases de n°
5692/1971 pulverizou no Ensino Médio habilitagdes profissionais plenas e parciais,
disciplinadas pelos Pareceres de n°s 45 e 49; selou de vez o papel classista da
Escola Publica, com o sucateamento do ensino secundario ou de segundo grau e o
de nivel superior. Esta Lei de Diretrizes e Bases foi promulgada sob orientacdo de
uma comissao constituida por técnicos americanos, depois de um acordo de ajuda
que o Brasil assinou com os Estados Unidos, o acordo MEC USAID; o nosso pais se
comprometia em corresponder ao apoio estadunidense para a reforma educacional

em diregdes técnicas implantadas no Ensino Médio. Apoio este que incluia desde a
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compra de leite em po para merenda escolar, a metodologia e difusdo do ensino
técnico profissionalizante, uma vez que, segundo os técnicos americanos, a
educacao brasileira era precaria em virtude do carater propedéutico do Ensino Médio
Brasileiro.

As mudancgas propostas para a educagdo acontecem quando a governanga
e a governabilidade de um pais estdo ameagadas. (AFONSO, 2010, p. 18-20). Foi
este o caso da Lei Federal de n°® 5692/1971, intencionava desviar atencao para a
crise que o sistema social sofria, empreendendo caracteristicas educacionais
profissionalizantes. Testemunhamos a esta época, em uma escola de Ensino Médio
de Franca, autorizagao e instalagdo de um curso técnico de contabilidade sem que a
escola sequer tivesse laboratério para tal, tampouco professores para esta
modalidade técnica. Durante todo o curso, a precarizacado da qualidade foi a ténica.

Nada foi proposto para os anos iniciais de alfabetizagcdo, apenas para o
secundario que, na modalidade de técnico, contribuiria para desviar contingentes do
ensino superior, aliviando a pressdo por mais vagas em universidades.

- Constituicado de 1988 e correspondente Lei de Diretrizes e Bases de n°
9394/1996.

A abertura politica e a volta ao regime democratico possibilitaram a chamada
Constituicao Cidada (Constituicao Federal). Objetivava universalizagdo do Ensino
Fundamental, educar com qualidade, respeito a diversidade, apoio ao magistério e,
pela primeira vez, explicita o dever do Estado pela permanéncia do aluno na escola.
Pela primeira vez também vincula verbas para a educagédo e para o salario do
professor, criando o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF),
transformado hoje em Fundo de Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB).
O apoio a iniciativa privada nao se faz tdo desabridamente, mas a verdade é que
ainda a grande forca para o Ensino Superior e para o Ensino Médio
Profissionalizante concentra-se na rede particular que até pode contar com
subvencdo publica quando se diz sem finalidade lucrativa, sendo factivel quando
repassa os insumos financeiros, a guisa de remuneragdo, para uma empresa que
Ihe preste servigo, como, por exemplo, uma empresa que a gerencie. O pagamento
da verba recebida é direcionada a prestadora de servigo.

Sob a égide da Lei Federal de n°® 9394/1996, a Educagao Basica € comum a
todos e a Educacgdo Superior aos que provarem aptiddo para tal (pode significar
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condicoes financeiras). A énfase colocada em segmentos que educam,
preferencialmente os que se destinardo a governar, aos que nao precisam trabalhar
precocemente, anuncia que o insucesso da educagao € esperado e recaira em
camadas humildes, onde é toleravel que ocorra, uma vez que assim fortalece a base
de um arcabouco social em que estda e estara a classe subalterna. (DAVID;
OLIVEIRA, 2010). No “ordenamento geral” posto pela constituicdo, o “solo positivo”
nao foi alterado com vistas a democratizagdo do ensino.

Percebe-se claramente que as diretrizes politicas educacionais brasileiras
foram também responsaveis pela precariedade da alfabetizacdo, uma vez que a
preocupagao e o apoio financeiro, histérica e oficialmente, foram o ensino
Secundario e o Superior, restando as classes populares escolarizagao inicial oficial,
precaria em algumas regides brasileiras. O grande impulso neste ultimo segmento
coincidiu com a Conferéncia de Jointien, onde se exigiu que o analfabetismo fosse
erradicado do mundo, que meninas tivessem o mesmo direito de aprender a ler e
escrever que os meninos, instituindo a década da educacéao, a partir de 1990, sob
penas de sansdes financeiras para os recalcitrantes, a serem aplicadas pelas
agéncias internacionais de fomento. Queremos significar que as politicas publicas
precisam ser pensadas e entendidas a partir da 6tica dos financiadores; ética que
sinalizara de onde sera possivel advir o sucesso ou o fracasso, em um fendbmeno
social como é a educacao.

A questao do financiamento para educacédo quer de ambito interno, quer de
ambito externo, € importante para qualquer sociedade, uma vez que educagao é
servigco que envolve custo, como qualquer outro servigo.

Palma Filho (2007) analisa politicas publicas educacionais e seus
financiamentos previstos no artigo 208 da Constituicho Federal de 1988.
Sucessivamente a esta data, a educacgéao viu-se com a garantia de recurso para seus
objetivos e fins de universalizagdo, mormente a promulgagdo da Emenda
Constitucional 14 de 12/09/1996, criando o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental; excluia a Educacdo Infantil e o Ensino Médio da possibilidade de
serem contemplados com financiamento. No que tange ao Ensino Médio, verificou-
se um movimento ndo usual, contrario ao que até entdo se verificou em anteriores
preceitos legais em que a ténica sempre fora enderegada a ele porque sinalizava
distingao de classe social.
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A Emenda 14 criou um fundo com a participacdo do Poder Federal, Estadual
e Municipal e a obrigatoriedade de gastar 60% dele com a folha de pagamento de
professores, que recebeu o nome de FUNDEF. Os recursos financeiros seriam
destinados apenas aos alunos do Ensino Fundamental, em montante equivalente ao
total de alunos matriculados. Posteriormente criou-se o FUNDEB, abrangendo toda a
Educacgao Basica.

A ampliagdo de garantias de investimento para toda a Educagdo Basica
supde opgdes para universalizagao, e, a julgar pelo que se 1€ em dados on-line
sobre rendimento educacional, o Ensino Médio precisa de um melhor quinhdo, dada
a precariedade em habilidades escritoras/leitoras dos egressos, conforme os indices
de resultados de avaliagao externa que assim demonstram (resultados do SARESP,
ENEN disponiveis on-line no site do MEC-INEP e da SEE, anualmente).

As transformagdes do final do Século XX que vamos apontar ligeiramente
levaram o modelo burocratico a crise, conforme dizem Lais Macedo de Oliveira e
Maria Cristina Costa Galvao (2009) na obra intitulada Desenvolvimento Gerencial na
Administracdo Publica do Estado de Sao Paulo.

Podemos resumi-las como de procedéncias internacionais como a
globalizacdo e consequentes novas demandas de servigos e investimentos para
manter os novos direitos sociais conquistados, expansdao dos sistemas de
seguridade, maiores expectativas do tempo de vida, mudangas no sistema de
arrecadacéao fiscal, a crise econdmica mundial do petréleo, o trabalho feminino e
seus encargos econdmicos e previdenciarios, os gastos para combater o trafico que
também é globalizado.

No Brasil, as mudangas sociais de mais seguridade e direitos, novas
demandas e redugdo da receita, o endividamento externo vultoso que se viveu nos
anos de ditadura militar, contribuiu para erosao do modelo burocratico de gestao
vislumbrando implantar o modelo gerencial, na expectativa de se garantir assim
maior rendimento da maquina administrativa em um Estado capitalista (OLIVEIRA,;
GALVAO, 2009). Este novo modelo tenta ressignificar o conceito de res publica, com
a participacdo popular em decisdes e controle sobre atividades de prestacdo de
servigos, descentralizagado, descontragao, estabelecimento de metas e avaliagao por
indicadores.

Como visto a aprendizagem e suas politicas educacionais podem ser
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entendidas também em um nivel ainda ndo suficientemente abordado: a partir das
concepgdes de ESTADO, que influenciam as respectivas Constituicbes de onde
decorrem todos os outros arcaboucos politicos; o desenvolvimento da pessoa
educada sob o influxo da educacdo formal, podera referenciar de que lado o
educador se posicionara enquanto profissional gestor ou professor: pela
emancipag¢ao econdémica social cultural do alunado pobre ou pela permanéncia do
status quo.

Neste inicio de capitulo, nosso intuito foi de sinalizar para a insuficiéncia de
analisar politicas publicas mediante unico critério ou por um unico prisma, como
desavisadamente ocorre. As Teorias de Estado norteiam Constituicdes nas quais
podem se constatar anunciados fracassos escolares ou sucessos, dependendo da
énfase que se der aos diversos niveis de educagdao. O maior ou menor incentivo
para um segmento da escolarizagao indicara as consequéncias correspondentes.

As politicas publicas educacionais de ensino/aprendizagem, seus éxitos ou
fracassos podem ser também explicados sob a égide de outras teorias, as teorias de
aprendizagem. Suas analises podem ser iluminadas por oticas tedricas filosoficas
que norteardo a visao de educacgao, de sociedade, de ensino e de aprendizagem,

conforme explanaremos no item subsequente.

1.2 Teorias Filoséficas: da Educacao e da Aprendizagem

Considerando as assertivas de que o neoliberalismo € uma releitura do
liberalismo do qual teria incorporado alguns conceitos, julgamos de bom alvitre
revisitar alguns de seus aspectos (do liberalismo), a luz de autor classico e
eminentemente didatico em suas consideragdes referentes a concepgao filosofica
liberalista. Comentaremos pensamentos de George Burdeau (1979), em sua obra
“Le Libéralisme”, com finalidade de situar filosoficamente as bases da educacéao
neoliberal em nosso pais.

O liberalismo é uma teoria, um programa, um fundamento, uma pratica e
ainda uma atitude. Pode ser dito que €& uma predisposicdo do espirito em
compreender as coisas a partir de uma perspectiva e dos fatos que envolvem o
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homem na vida social.

O termo liberalismo aparece pela primeira vez no léxico, cujo autor foi
Claude Boiste, em 1823. Mas o movimento tedrico nasceu bem antes. Pode ser dito
que indefectivelmente o liberalismo esta atrelado ao conceito de liberdade, que é a
luta em que o homem sempre se engajou para que a mesma lhe fosse reconhecida.

A liberdade confere visdes de nobreza, mesmo que nao tenha em si os
meios de evitar a fome, de evitar privilégios de fortunas, ou de inteligéncias, a
liberdade é ela mesma uma prerrogativa que permite ao homem ser o senhor de seu
destino. (BURDEAU, 1979). Nao se liga as contingéncias, ela as transcende,
podendo afirmar que a liberdade € do homem, da sua natureza. Sob certas
circunstancias, a liberdade pode assumir caracteres de inflexibilidade, mas esta nao
€ de sua origem. Procede de uma vocacgao inscrita em todo humano de assumir,
pela liberdade, que esta em sua natureza, a responsabilidade pelo seu destino.

Afirma que, enquanto filosofia, o liberalismo néo se afirma tdo somente por
nortear os procedimentos humanos em vida social, pois isto pode também acontecer
por fatores ligados ao temperamento pessoal. Mas o temperamento n&do se faz
apenas ao nivel do coletivo. Estende-se sobre todos os dominios onde houver
individuos se relacionando: niveis econdmicos, sociais, intelectuais, religiosos.
Colocara marcas diferentes sobre os aspectos sociais que estiver embasando. Nao
confundir o mal advindo de certas praticas liberalistas, com a prépria doutrina, a
semelhanga de qualquer outra esta sujeita as influéncias culturais, histéricas e
sociais de onde se inserir. Até a ideia de liberdade assume significado diferente
dependendo do tempo em que é considerada. O conceito de liberdade da idade
Média nao € o mesmo na idade Moderna; por exemplo, liberdade para Erasmo nao
significava o mesmo que para Rousseau, e foi definida diferentemente na
Declaragédo dos Direitos do Homem, na Revolugdo Francesa de 1789, em que em
seu artigo inicial a liberdade aparece como o primeiro direito do homem e deste
decorre todos os outros. A liberdade do individuo somente seria limitada quando
atentasse contra os direitos ou a liberdade de outro individuo. O apelo por
individualismo, contido no cerne do conceito de liberdade nao significa frouxidao
social ou permissividade.

Outro principio do liberalismo € o da propriedade, um direito natural, de sorte

que a ideia, ou a teoria, é traduzida em aspectos materiais, nas relagdes comerciais,
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nas relagdes econdmicas, ultrapassando o simples aspecto da posse das coisas.
Estende-se também sobre os aspectos da transmissdo dos bens possuidos da
atividade humana, portanto. Modernamente, o direito a propriedade tem ideia mais
ampliada incluindo patriménio simbdlico, emocional. A posse destes € direito
extensivo a condi¢ao de cidadania. (BURDEAU, 1979).

Somos tentados a transpor alguns destes enunciados para nosso objeto de
estudo, fazendo ligeiro parénteses. A propésito, quando o aluno ndo aprende é
considerado que nao teve acesso a um bem comum a humanidade, o saber da
civilizagdo. No cerne desta ideia esta a importancia de propriedade na vida de um
cidadao, mesmo que este patriménio seja de natureza simbdlica, cultural, espiritual.

Ha teorias explicativas sobre o insucesso do aluno em se apoderar do
patriménio veiculado para a educacdo formal e comentaremos quando tratar de
aportes tedricos mediante os quais podem ser analisadas as politicas publicas de
recuperacao de aprendizagem, especificamente alfabetizagao.

As concepgdes sociais liberalistas sobre propriedade, democracia, liberdade
demandaram caracteristicas modeladoras da educacéo brasileira, como o discurso
sobre a crenga da meritocracia, a isencdo de privilégios e igualdade,
independentemente de credo, classe social. O acesso aos bens simbolicos ou
materiais também n&o sdo universais. O arcabougo normativo constitucional, a
sociedade e a educacéao brasileira sdo moldados e disciplinados a luz da filosofia
neoliberalista que, advinda do liberalismo, enfatiza o individualismo, o apego a
propriedade restrita a classe que detiver o poder e o saber como distingao.

As politicas publicas educacionais sao influenciadas por concepgdes
filosoficas que nortearéo o tipo de ensino e de aprendizagem e o que se entende por
educacdo. Estas influéncias chegam as salas de aula na maneira de como se
ensina, o que € ensinado, determinando como se aprende ou nao se aprende. As
politicas de recuperagdao de aprendizagem em alfabetizacdo devem ser
consideradas a partir do que se entende por educagao, ensino, aprendizagem e
recuperacdo. As teorias de educagéao classificam-se em dois agrupamentos; teorias
acriticas que acreditam que se equalizando a educagéao, as desigualdades sociais
desaparecem ou tendem a diminuir e outras que enxergam a educagado como
reprodutoras destas mesmas desigualdades. O fato é que, na primeira concepgao,

esta uma consciéncia ingénua de entender a educagdo como um fendmeno
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pasteurizado, panacéia de todos os males sociais; na segunda acepgdo, O
entendimento é que a educacido apenas valida o status quo a favor da classe
hegeménica. (SAVIANI, 2010). Por classe hegeménica fica designada a classe
dominante, a que engendra e confirma a visdo de mundo a seu favor, levando a crer
que as desigualdades n&o sao historicas, mas dadas e acabadas.

A Escola Tradicional participava da visdo acritica de educacdo e de
sociedade, mesmo porque os que dela saiam eram os da classe hegemobnica e
raramente das classes subalternas. Escola (leia-se educag¢do) de poucos para
poucos, centrada na memorizagao, na cépia de modelos, na erudi¢do, inspirava-se
em modelos europeus, especialmente o francés; distinguia classe social econémica
e se pautava nos ideais da llustracdo, movimento filosofico do século XVIII onde o
principal expoente pode ser considerado Kant, o filosofo da alfkldrung, expressao
alema que significa esclarecimento, luzes. Os principios do lluminismo influenciaram
a educacao veiculada pela Escola Tradicional. Foram fildsofos iluministas, Jean
Jacques Rousseau, Francisco Espinosa (século XVIII). Este movimento filoséfico
recebeu o nome de lluminismo, pois, segundo ele, o homem atingiria toda a
perfeicdo de que fosse capaz pelas luzes da razao, iluminada cada vez mais pelo
conhecimento ético cientifico.

A geracéao que foi educada a luz da escola tradicional e conseguiu sucesso, 0
conseguiu também na vida; realmente, apresentava elevada cultura geral, alunos
esclarecidos trilhando situagdo social de prestigio. (SAVIANI, 2010). Entretanto, o
que se ouve superficialmente é a critica pejorativa referente ao tipo de educacéo que
a Escola Tradicional veiculou.

Na concepcédo de Escola Tradicional, a marginalidade e a desigualdade
social eram atribuidas a ignorancia; neste tipo de educacao, iniciativas de decisdes
metodoldgicas, de conteudos, competéncia decisional figuravam com exclusividade
no professor e a principal técnica era a aula expositiva. A crenca era de que
consolidaria e fortaleceria a sociedade democratica (burguesa) em oposi¢édo aos
séculos de opressio social herdados desde os tempos de colénia. O que se teve,
porém, € que esta Escola ndo demorou muito a se mostrar de qualidade para
poucos, reservando o fracasso escolar para muitos (os diferentes e os pobres) aos
quais nao foi destinada prioridade de incentivos humanos materiais, como se

depreende da analise que fizemos das constituicdes e textos legais. O alunado das
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classes populares, em nivel inicial de aprendizagem, mereceu insuficiente atengao
nos textos constitucionais. A tolerancia quanto ao fracasso escolar, a evasao indica
despreocupacao das Politicas Publicas Educacionais e da propria concepgao de
educacao universal, principalmente quanto ao alunado empobrecido.

Como oposi¢cao ao estado de coisas acima exposto surge a Escola Nova,
que figurou como esperanga de redengao do ensino, no entendimento dos Pioneiros
da Educacgdo. Quando se remete aos Pioneiros da Educacdo queremos indicar o
movimento pedagdgico politico das primeiras décadas do século XX, (1938) com
representantes dentre os quais Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Cecilia
Meirelles e outros. Objetivavam a universalizagao do ensino primario, a coeducacao,
a subordinagdo do ensino ao desenvolvimento psicoldgico do aluno, a gratuidade, a
separagao das injuncdes da Igreja.

Foi a era da metodologia centrada no aluno, bem como o conteudo
decorrente de seu interesse em projetos, aos meétodos mais ativos que
memorizativos. Alias, até hoje, a memorizagao ficou confundida com decoracéo, esta
um vicio, aquela o suporte da inteligéncia e da aprendizagem. A importancia dos
métodos ativos e coletivos coaduna-se com os ideais da Escola Nova, baseada nos
principios de uma educacgao progressista e pragmatista.

No entanto, a pura transposig¢ao de sistemas filosdéficos tedricos nao frutifica,
uma vez que desconsidera o contexto historico cultural para onde sao
transplantados; sem a devida adaptacdo ou recriacdo, a Escola Nova fracassou.
(DAVID, 2010). Além do que era onerosa e escasso 0S recursos para implanta-la.

Outros componentes agravaram a situagao do ensino na Escola Nova:

a) os inexistentes recursos humanos materiais.

Por este motivo ficou restrita ao Ginasio Experimental da Lapa e ao Ginasio
Pluricurricular de Batatais, ambas localizadas no Estado de Sao Paulo. Tais
experiéncias foram desenvolvidas a luz da LDB 4024/1961, quando se anunciava no
cenario politico brasileiro a crise politica desencadeada pelo suicidio de Getulio
Vargas (1954), periodo onde se inscreveram fortemente tons de crise de governancga
e governabilidade. Nota-se que reformas educacionais ocorrem em tempos de crises
politicas.

b) precariedades das instalagdes fisicas das escolas e na formagédo dos
professores, para citar apenas duas. Metodologias através de Projetos, Estudo em
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Grupos, Centros de Interesses exigem salas ambientes; sem a devida capacitagao
profissional e aparato material, espacial e financeiros (elementos ausentes neste
periodo), deixaram o ensino a deriva e ao sabor da improvisagao.

A propdsito da Escola Nova, Saviani (2010), considera que, segundo esta
nova teoria, a marginalidade deixa de ser a ignorancia, passa a ser a rejeigdo. E
ilustrativo o texto abaixo: “Alguém esta integrado n&o quando é ilustrado, mas
quando se sente aceito pelo grupo, e, através dele, pela sociedade em seu
conjunto”. No bojo da concepcdo de Escolanovismo, a otica se deslocou dos
conteudos e do professor para os métodos de ensino e para os alunos, sem aparato
material e humano que garantisse o sucesso.

Nas décadas de 1960 e 1970, sob influéncia americana, surgiu a Escola
Tecnicista. Teoricamente inspirava-se nos ideais neoliberalistas que estavam em
rapida ascensao, postulando eficacia, eficiéncia e resultados. Foi o periodo em que
o Brasil mergulhava no sistema politico de Ditadura, sob o influxo da Constituicao de
1967 e correspondente Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educacgao Brasileira de
n° (5692/1971) ambas respondendo aos interesses do capital internacional.

Os cidadaos precisavam novamente aprender um estilo de vida coadunante
com um governo autoritario, centralizador, avesso ao senso critico. A organizagao
impingida pela LDB 5692/1971 as escolas seguiu na linha de amainar a pratica e o
interesse pelas pesquisas, desinteressar da leitura dos autores em suas obras,
implantar precariamente o Ensino Médio Profissionalizante sem demandas de
mercado e sem condicdes fisicas, humanas e financeiras.

Também o Ensino Superior sofreu precarizagcdo em consequéncia da Lei
Federal de n° 5540/1968. Ao invés das fontes de autorias, liam-se apostilas, no lugar
de redacdo de comentarios sobre os pensamentos de tedricos faziam-se testes de
multipla escolha. Nao é estranhavel, pois, que as competéncias leitoras, criticas,
escritoras, o senso investigativo tivessem sido também precarizados. Alias, buscava-
-se a pasteurizagdo, o reducionismo de agbes pedagodgicas em nome de uma
suposta neutralidade mais condizente com a pretensa racionalidade buscada pela
ditadura.

Para Saviani (2010), a possibilidade de colocar a Educacédo a favor dos
desfavorecidos se fara com qualidade e acéo intencional ou politica, desde o nivel
intraescolar. Anuncia a superagao partindo de trés teses que ele classifica de teses
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politicas,

[...] do carater revolucionario da pedagogia da esséncia, para o carater
reacionario da pedagogia da existéncia; do carater cientifico do método
tradicional e do carater pseudo cientifico dos métodos novos; de como,
quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos
democratica foi a escola; e de como, quando menos se falou em
democracia, mais a escola esteve articulada com a construgdo de uma
ordem democratica. (SAVIANI, 2010, p. 48).

A Pedagogia da Esséncia (apanagio da Escola Tradicional) considerava que
a esséncia do homem era a igualdade natural, pois todos eram livres ao nascer e a
esséncia do ser humano era esta liberdade.

A concepcgao de ser humano desde a Grécia Antiga era aplicavel ao homem
livre, a massa de escravos (em numero bem maior que a dos homens livres) ndo era
considerada humana, portanto, ndo se lhe concebia possibilidade de liberdade, pois
eram tidos como coisas ou animais uteis.

Na Idade Média a religiosidade concebia que todo homem por ter nascido a
imagem e semelhanga de Deus deveria ser livre, exceto os escravos e aqueles que
fossem pagaos. Os bens naturais herdados pelo nascimento como propriedade e a
propria humanidade eram-lhes a esséncia; a propriedade pertencia ao clero,
descendentes diretos da divindade.

Saviani (2010), na obra, “Escola e Democracia”, analisa que, sob o influxo
do capitalismo incipiente e mais tarde desenvolvido, surgiu nova classe social e com
ela outras necessidades; a classe dos pequenos comerciantes estabelecidos nos
burgos, os burgueses. Também estes advogavam o direito de propriedade
insurgindo contra a crengca do direito de propriedade ser um direito natural,
pleiteavam este direito, tinha que |hes ser extensivo; pugnavam pelo direito a
igualdade, ja que todos eram iguais pela origem divina e pelo nascimento. A
educacao era organizada em termos de oferecer e manter estes principios para
todos. Nesta acepgédo, mesmo ndo mencionando objetivo de cidadania, a Pedagogia
da Esséncia foi revolucionaria e a da existéncia reacionaria.

A Histéria € dindmica, e os interesses igualitarios da classe burguesa vao

esbarrar com os outros interesses, a classe que vendia ou n&o sua forgca de trabalho
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para a burguesia em relagdes de contrato que doravante disciplinaria o trabalho em
regime que nao mais era o feudal. A classe dos proletarios reivindica também seus
direitos a bens que entendiam como seus, pelo mesmo principio de igualdade por
nascimento. Acontece a virada do jogo politico e o lema da burguesia, a fim de nao
ver ruir o que duramente havia conquistado (o direito a propriedade isento de
condicao de realeza ou religiosa) passa a ser o direito a ser diferente, entendida a
individualidade como intrinseca a natureza de cada um. Propriedade, riqueza,
seriam questdes de mérito individual e esforgos préprios. Neste momento entra em
cena a Pedagogia da Existéncia, como reagao aos anseios da classe popular pobre,
e a Escola passa a ser reacionaria e desprestigiar como anacrbnica e sem
cientificidade a Escola Tradicional. A superagcdo n&o esta na relagdo pedagogica,
nem na Pedagogia Tradicional, tampouco na Escola Nova. Vai mais além, em uma
relagao politica com o social e para o social. Uma educacgao € de qualidade quando
tiver como escopo a sociedade e para a sociedade, quando for capaz de
desenvolver pessoas com a capacidade e sensibilidade de resolver os problemas
que afligem seus meios, intencionalmente e com os seus demais. (SAVIANI, 2010).

Merece constar deste capitulo as Teorias Criticas Reprodutivistas de
Passeron de Bourdieu (1982), da obra “A Reproducédo — elementos para uma teoria
do sistema de ensino”, principalmente no que se referir as questdes do patrimdnio
linguistico de diversidade impar entre o da escola e do alunado oriundo das classes
populares.

Para o aporte tedrico reprodutivista, o Estado figura como perpetuador de
desigualdades sociais através de seus aparelhos ideoldgicos, incluindo nestes, as
escolas. Os sistemas escolares, ao privilegiar o capital cultural, especialmente o
linguistico, para, com base neste, conferir o éxito da agdo pedagogica, reproduzem
as desigualdades sociais, tornando-se um instituto de producédo e reproducéo de
violéncia que denomina por violéncia simbdlica.

De acordo com as teorias critico reprodutivistas, o Estado possui agéncias
de violéncias explicitas e repressivas como o aparato policial, mas igualmente de
violéncia simbdlica como os sindicatos, a igreja, o sistema escolar ou a escola, as
politicas publicas norteadoras deste sistema. Compreendem a agado educativa como
totalmente centrada na selegcdo do capital linguistico que precede os anos de
escolarizagao e cuja diferenga sera crucial para o sucesso ou o fracasso da agéo
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pedagdgica entendida como um ato de comunicagao informacional. A escola e a
educacao ou o ensino e a aprendizagem, constituem uma questdo de informacéao
pedagdgica ou informagao escolar.

Bourdieu (1982) selecionou para a analise, discriminar a linguagem e seus
aspectos reputando-os dentre principais critérios que as escolas estabeleceram
como base para o éxito da informagéo. Lembra que o patriménio cultural linguistico é
apropriado pelo individuo bem antes de ele entrar na escola, que nas classes
populares este patrimdnio nada tem em comum com o patrimbnio escolar. Esta
disparidade leva as desvantagens enormes das classes populares no tocante ao
éxito no ensino, porque assentada em termos de uma linguagem que nao € usada e
nem comum na comunicacao das classes populares.

Realmente, a escola ndo faz uma transigdo do patrimonio linguistico familiar
para o dela, hiato que vai perdurar por todos os anos de escolarizagao. Claro que ha
inumeros mecanismos que sao usados como forma de se livrar do incémodo de se
conviver com esta crise gerada pela pluralidade de capitais culturais, agdes de micro
poderes do cotidiano educativo: transferéncias compulsérias ou consensuais,
bullying, descasos, omissdes. A propria exigéncia prematura do uso do patrimdnio
cultural erudito ou formal para alunos que deles ndo tém a posse, constitui-se em
violéncia simbdlica. Dentre todas as outras aquisi¢des que o aluno deve trazer para
ser exitoso no processo escolar, o patriménio da linguagem € uma dos mais
importantes e vai perdurar por todo o seu percurso de escolarizagdo como marca de
classe social.

Bourdieu (1982), afirma que todo o sistema escolar tem como finalidade
manter as diferengas de classes sociais e, a0 mesmo tempo, ser um mecanismo de
ocultacdo desta finalidade de sorte que esta funcdo ndo é perceptivel; a fungao
primordial de um sistema escolar realizada através de seus mestres é a de
inculcacao de reproducéo e perpetuacao do exclusivismo na posse de bens sociais
culturais e estéticos. Ao mesmo tempo em que deve levar a reproducdo de um
habitus, via inculcacdo, deve ocultar que isto lhe seja de responsabilidade, de tal
sorte que os professores nem sequer se percebem como pegas chaves que a isto
conduz (isto é, a inculcagdo do habitus de reprodugdo, via fracasso escolar),
responsabilizando o aluno ou qualquer mudanga que chegar para quebrar este
estado de coisa. Este corpo de inculcagdo é ele mesmo um gueto que, pelas vias
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oficiais de um diploma, responde pela cristalizacdo do habitus da reproducao,
explicando talvez a ira com que sao vistas as iniciativas que pretendem mexer neste
Status quo, ou retirar o fracasso escolar da responsabilidade exclusiva do aluno ou
de suas familias pechadas como desmazeladas e néscias. Certos profissionais do
ensino consideram ter a exclusividade no monopdlio do capital cultural, sem
contudo, disto tendo clareza, tanto € que se esforgam muito para que o aluno
aprenda. Fracassam porque ndo conseguem que o aluno apreenda o que tanto lhe
soa como estranho, a diferenga do capital cultural do mestre e da escola com o seu.

A lingua é uma categoria de selegéo para se perpetuar o habitus ou o estado
de coisas vigentes, tanto € que sobrevive no sistema escolar aquele que
sofridamente ou ndo, apoderar-se dela, e assim mesmo tera de nunca mais se
abster desta variante no falar e no escrever, maneira de ser reconhecido como digno
de pertencer ao mundo da cultura escolar. As classes populares e pobres tém a
posse do patriménio linguistico erudito em niveis bem menores que os alunos de
classes médias e altas. Dai a diferenga de rendimento de uns e de outros. Sem se
aperceberem do fato, os mestres se autoapiedam e se conformam em face de terem
que lecionar para os ingratos que desperdicam as oportunidades que encontram na
escola, alunos vistos como ingratos desleixados e violentos.

Ao escrever isto pensamos nas diferentes vezes em que os resultados de
matematica em provas de avaliagdo externa sao superiores aos resultados das
avaliacbes em proficiéncias linguisticas. Por muito tempo pensou-se que isto
pudesse ser atribuido a pendores inatos. Pode ser que a supremacia em resultados
de matematica se deva ao fato de esta disciplina ndo ser empregada como
instrumento selecionado como meio de permanéncia no sistema, néo representando
vinculagao de classe econdmica social.

Esta teoria explica muito bem o fracasso da escolarizagdo no que diz
respeito a informagao pedagdgica, mas néo alcanga o problema da falta de éxito das
politicas publicas educacionais na superacao da baixa qualidade e persisténcia
delas. O nivel da explicagdo do fracasso fica mais uma vez preso ao aspecto
pedagdgico, ainda que se o estude por uma 6tica mais ampla, inerente ao préprio
sistema escolar. A teoria de Bourdieu é denominada de teoria critico reprodutivista
porque nao propde superacao, aponta a reproducao e por ai para.

O alunado campesino ou de classes populares sao os que mais dificuldades
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apresentam quanto as competéncias da lingua, que costumeiramente se associa as
questdes de classe econbmica. Até 1970, explicava-se até por questdes de caréncia
cultural.

Maria Helena de Souza Patto (1990), em seu livro “A Reprodugéo do
Fracasso Escolar” desmistificou estas teorias, provando que todo segmento social
possui uma cultura que ndao € melhor nem pior que outra, apenas diferentes entre si,
culturas especificas como as do presidio, do hospital, da escola, dos ghettos latinos
dos Estados Unidos, pais onde a teoria foi concebida para camuflar as caréncias
sociais de latinos e de outros imigrantes, como sendo de uma pretensa inferioridade
cultural, camuflando ou ocultando que no cerne das diversas dificuldades dos nao
americanos estavam suas iniquas condigdes de vida.

Indicamos diversos prismas pelos quais o fracasso escolar pode ser
analisado: em seus aspectos politicos, filosoficos, econdmicos, pedagogicos, uma
vez que a educagao articula-se com inumeros fatores e agéncias sociais. O que nao
explica entender o fenbmeno da baixa aprendizagem como algo naturalmente
esperado; ha que pensa-lo nos mesmos moldes em que se pensa a educacao e as
outras praticas sociais, em contextos de causas e efeitos multiplos. As reformas
educacionais sdo, na verdade, cartas nas mangas politicas, aparecendo quando
necessario para desviar a atengdo de outras crises, e deixariam de ter importancia
tal aparecimento se nao houvesse fracasso escolar. Com isto as politicas
educacionais de recuperagao de aprendizagem acabam podendo servir a interesses
nao manifestos e continuam existindo mesmo sem alcancgar os objetivos propostos.

Anunciamos que a crise em educagao aparece ligada a varios fatores,
inclusive aos cerceamentos disciplinares, que, levados aos extremos ortodoxos,
transformam-se em camisas de forga, limitando analises que sejam apoiadas em
outros paradigmas que nao sejam aqueles costumeiramente empregados.

A analise de politicas publicas educacionais pode também ser efetuada por
meio do estudo de sua evolugcdo historica; tal analise esclarecera que fatores
presentes nas origens, poderao anunciar repercussdes para o cenario educacional
no futuro. Por isto, pretendemos, a seguir, proceder a reconstrugao histérica das

politicas de recuperacao de aprendizagem. Sera o teor das paginas seguintes.
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1.3 As Politicas Publicas de Recuperagcdo de Aprendizagem - Um Breve

Histoérico

Nosso objeto de pesquisa €& a politica publica estadual paulista de
recuperacado de aprendizagem, mais precisamente a recuperagao de analfabetismo
entre alunos de 6° ao 9° anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio, na Diretoria
de Ensino da Regido de Franca. Por analfabetismo estamos nos referindo a
producgao de textos onde a comunicagao esteja inviavel.

Uma politica social pode ser apreciada sob a ética dos dominantes, ou sob a
otica dos dominados. Para estes aparece ligada a questdo das desigualdades
sociais vividas e que esperam ser resolvidas pelas politicas sociais. Para os
dominantes pode ser concebida como mais um processo de desmobilizagdo e
assujeitamento. (DEMO, 2005, p. 9-10).

Embora a preocupacgdo com o rendimento escolar tenha tomado félego com
a expansao neoliberalista da década de 1990, verifica-se que, em momentos
anteriores, suas politicas correspondentes figuraram no sistema escolar oficial com
outro desenho, mas sempre com o objetivo de ser um programa de compensacgao. O
foco sempre foi a eficiéncia e a eficacia de tais politicas, mas, nestes aspectos, nao
podem se esgotar. Transitam também pela questdo de intervenientes como
autoestima e preconceito. Segundo Memmi em sua obra classica — “o Retrato do
Colonizador seguido do Retrato do Colonizado” (MEMMI, 1967, p.126), preconceito
€ um pensamento estereotipado, anterior a qualquer experimentacdo ou sem
comprovagéo, em detrimento de outro. Preocupacgdes étnicas, de género séo alheias
ao pensamento neoliberal que embasa nossa atual Constituicdo, decorrentemente
fundamentando a Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional de n°
9394/1996 e as Politicas Educacionais de Recuperacédo de Aprendizagem.

Quando se analisa o problema, observando o esforco da rede publica
paulista aplicado a recuperagao de seus alunos nota-se: o fenbmeno é altamente
relevante e o Governo se preocupa com o seu alunado. De fato, vigoram programas
como a recuperacgao de ciclo para alunos concluintes de terceiras e quartas séries

que ainda n&o estejam alfabetizados, de recuperagdo paralela ou reforgo, de
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promocao parcial de estudos, este ultimo para o ensino Médio, funcionando no
contra turno das aulas regulares para o aluno que ficou retido em até duas
disciplinas, conforme resolugcdes da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo. (SAO PAULO, 2008).

Projetos de recuperagao passaram a ser necessarios desde o advento de
grandes reformas educacionais como a de Francisco Campos, na década de 1930
do século passado, bem como da década de 40 do mesmo século com o ministro
Capanema. Note-se que, na primeira década do século XX, a escola brasileira
sofreu bruscas alteracées no perfil do alunado que recebia bem como no tipo de
demandas a atender: necessidade de adaptagdes linguisticas e interesses mais
préximos ao alunado campesino que adentrou as salas de aula, tangidos pelo éxodo
rural que assolou o campo, quando economias estritamente latifundiarias e agrarias
nao subsistiram face a queda da bolsa de Nova Yorque. Foram necessarias mais
vagas por forca da presenca destes contingentes diversificados e numerosos.
Apesar do acesso viabilizado, a diversificagdo foi desconsiderada e entdo a evaséao
e a repeténcia escolares passaram a patamares muito altos. (ROMANELLI, 2001).

Ainda na linha de pensamento de Romanelli, no periodo de 1920 até 1970
eram estarrecedores na Histéria da Educacgao Brasileira os fendmenos da evaséao e
da repeténcia. Ano a ano, matriculas duplicavam-se devido ao numero excessivo de
retengdes, de sorte que nenhum insumo daria conta de adequar demanda e oferta
de vagas. Na década de 1950 a 1961, tomando-se como referencial os alunos de 42
séries, percebe-se que os concluintes perfaziam um total de 160 alunos
referencialmente a cada 1000 que entravam nos quatro anos antecedentes. Do
entdo designado ensino ginasial, dentre 152 ingressantes apenas 91 concluiam e no
ensino colegial (designagdo da época), de 96 ingressantes os aprovados na ultima
série foram um total de 64. (ROMANELLI, 2001). Em se banalizando e naturalizando
a retencao e evasao, chegou um momento que obrigou o poder publico nacional,
premido pelo internacional, a pensar nelas.

A retomada historica da evolugado da evasao indica que se acirrou, conforme
posto, sob a égide do éxodo rural, quando obrigada pela bancarrota dos
cafeicultores, a populagéo rural viu-se obrigada a ir para a cidade em busca de
subsisténcia. Em decorréncia, as criangas campesinas enfrentaram um mundo

adverso e alvitramos elucidar uma de suas facetas, isto &, a diferenga linguistica - o
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patriménio linguistico que serviu de categoria ao pensamento de Bourdieu e
Passeron (1982) para explicar o fracasso do ensino de linguas. Abordamo-la a guisa
de paréntese, mas também pelo fato de ser pertinente como teoria explicativa do
fracasso de politica publica de alfabetizagao.

A proposicdo e implantagdo de politicas publicas de recuperagao de
aprendizagem aconteceram em formatos muito diferentes.

Em 1930, o Ministro de Getulio Vargas, Francisco Campos, empreendeu
reformas em todos os niveis de educagao brasileira, o que conferiu uma visdo de
organicidade e de sistema escolar as redes de escolas do pais.

O Decreto de n° 19.890 (1931) regulamentava o Ensino Médio brasileiro e
delineava estudos de recuperacgao; tais estudos aconteciam apds o encerramento do
ano letivo antecedendo o préximo. Denominavam-se “Estudos de Segunda Epoca”
ao qual o aluno era submetido sem nenhuma orientacdo oferecida pela escola.
Percebe-se o carater antidemocratico do ensino espelhado nos estudos de entéo
porque estudantes com dificuldades sérias ndo lograriam permanéncia na escola,
conforme o decreto normativo. Corrobora nosso pensamento que a analise de
politicas publicas educacionais necessariamente deve compreender reflexao a partir
do proprio texto legal e nao apenas ser adstrita ao nivel técnico de
ensino/aprendizagem.

No caso do decreto de Francisco Campos, o carater excludente, elitista, esta
posto explicitamente, ndo demandando pesquisas ulteriores para assim o afirmar.

Vejam os artigos abaixo:

Art. 40. As provas a que se referem os dois artigos anteriores serdo
realizadas em dezembro, e havera na primeira quinzena de margo uma
segunda época de exames.

Art. 42. Aos exames de segunda época serdo admitidos os alunos
inabilitados, em primeira e os que, tendo excedido as faltas previstas no art.
33, por motivo de doenga ou outro, devidamente comprovado, obtiverem,
nao obstante, a média exigida no artigo anterior.

Art. 43. Os alunos inabilitados em dois anos sucessivos, nos termos do art.
41, nado serdao novamente admitidos a matricula nos estabelecimentos de
ensino secundario oficiais nem a exame nos estabelecimentos sob inspegao
permanente ou preliminar. (BRASIL, 1931).

A Lei Organica de Gustavo Capanema, referente ao Ensino Secundario,

normatizou-se por meio do Decreto-Lei de n° 4.244 de 9 de abril de 1942,
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organizando o entdo Ensino Secundario em dois ciclos: o primeiro denominado de
Ginasial com duracdo de quatro anos e o segundo denominado de Colegial com
duracgédo de trés anos, subdividido em Classico e Cientifico. Capanema imprimiu um
carater altamente seletivo e distintivo de classe nas Leis Orgéanicas e ratificou o
carater dual do sistema escolar, pois os alunos oriundos do Ensino Profissional nao
tinham direito aos exames de licenga para o Ensino Superior, 0 que foi garantido
apos 1950.

Nota-se, neste instituto legal, carater discriminatério porque preconizava
tipos diferentes para a educagdo secundaria, um feminino e outro masculino. De
inspiracao fortemente patridtica, entronizou no Secundario os estudos militares.

Pretendia a articulagdo entre os ciclos Ginasial e Colegial. Este ultimo se
dividia em classico e cientifico, ambos com missdo de promover o0 ingresso a
Educacdo Superior. Decorrentemente, deste carater propedéutico e elitista
Capanema instituiu a regulamentagcdo de Decretos Leis para a Educacao
Profissional, Curso Normal destinado as classes populares e as mulheres,
respectivamente, medidas que desviavam do acesso aos Cursos Superiores. Tais
normas eram explicitamente classistas, excludentes, seletistas, ndo deixando
nenhuma margem ao alunado popular a ndo ser encaminhar-se para o Ensino
Profissional. A seguir eis do que estamos falando, enunciadas e anunciadas nos

artigos seguintes:

CAPITULO IV

DA LIGACAO DO ENSINO SECUNDARIO COM AS OUTRAS
MODALIDADES DE ENSINO

Art. 9° O ensino secundario mantera ligagdo com as outras modalidades de
ensino pela forma seguinte:

1. O curso ginasial estara articulado com o ensino primario, de tal modo
que deste para aquele o aluno transite em termos de metddica progressao.

2. Estara o curso ginasial vinculado aos cursos de segundo ciclo dos
ramos especiais do ensino de segundo grau, para a realizagdo dos quais
devera constituir base preparatéria suficiente.

3. Aos alunos que concluirem quer o curso classico quer o curso cientifico
mediante a prestacdo dos exames de licenga sera assegurado o direito de
ingresso em qualquer curso do ensino superior, ressalvadas, em cada caso,
as exigéncias peculiares a matricula. (BRASIL, 1942).

O curriculo era composto por 16 disciplinas inclusive com latim e grego, fato
que sinaliza mais ainda para o carater propedéutico e elitista. O Decreto de n° 4244
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surgiu sob o influxo do Estado Novo, na esteira de uma ditadura e da Segunda
Guerra Mundial fatores que explicam porque, além da Educacao Fisica, era
obrigatéria a Educacéao Militar.

A Lei Federal de Diretrizes e Bases de n° 4024 de 1961 nada trouxe com
relacdo a estudos de recuperagdo, mas impedia a matricula daquele que fosse
retido por dois anos, o que desobrigava explicitamente o poder publico da
responsabilidade quanto ao fracasso escolar, que ficava unicamente creditada ao
proprio aluno. Menciona exames de primeira época o que leva a supor que
existissem os de segunda época, semelhantemente ao regime anterior. Eis alguns

de seus artigos que autorizam a pensar no que escrevemos:

Art. 38. Na organizagdo do ensino de grau médio serao observadas as
seguintes normas:

o e e e e e e e e e —— e e e e e e e e e e e e ebaeeeeaarees

VI - frequéncia obrigatéria, s6 podendo prestar exame final, em primeira
época, o aluno que houver comparecido, no minimo, a 75% das aulas
dadas. (BRASIL, 1961).

Estamos tecendo argumentos que corroboram nossa hipdétese de que o
insucesso das politicas publicas de recuperagcdo de aprendizagem pode ser
vislumbrado a partir de Leis que normatizaram o sistema escolar, e os institutos
normativos das ultimas décadas do século XX nao se constituiram em excecgao.

A Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de n° 5692/1971
preconizava estudos de recuperagao, porém de maneira evasiva, explicita no que
tangia a obrigatoriedade dos estabelecimentos de oferecé-la. Desta maneira pode
ser entendido que deixava a cada sistema estadual a regulamentacao especifica de
tais estudos de acordo com as possibilidades e diversidades de cada ente estatal e
das escolas da rede privada. Por outro lado, assim procedendo abria brechas para a

falta de seriedade e responsabilizagdo quanto a este processo. Eis o que diz:

N e e TR

§ 2° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionaréo entre os
periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar
estudos de recuperagdo aos alunos de aproveitamento insuficiente.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovagao
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mediante estudos de recuperagcdo proporcionados obrigatoriamente pelo
estabelecimento. (BRASIL, 1971).

Estes estudos de recuperacao aconteceram sem clareza do que deveria ser
recuperado, quais as fragilidades principais apresentadas pelos alunos, chegando a
se perceber no plano de recuperagao elaborado pelo professor da disciplina que
pensava poder lecionar em cinco dias (tempo destinado a recuperacao final) a
matéria do ano todo. Situagdo mais esdruxula ainda uma vez que os alunos eram
agrupados para tais aulas, como se tivessem as mesmas dificuldades quanto ao
conteudo a ser lecionado. Portanto, ndo havia condicbes minimas de sucesso em tal
empreitada.

A Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de n° 9394/1996
estabeleceu o dever dos estabelecimentos de ensino e dos professores de zelar e
prover meios para estudos de recuperagcdo para aluno de aproveitamento
insuficiente, sem nenhuma outra prescricdo quanto ao tempo, material, metodologia,
conteudo. Abria a possibilidade de formar turmas de diferentes séries, desde que
apresentando o mesmo patamar de conhecimento. A recuperagdao que deve ser
entendida como uma medida de ensinar respeitando-se a diversidade; mas,
constituem-se, na pratica, turmas com o critério da homogeneizac¢do, esperando
atingir as expectativas esperadas para cada série. Mas as expectativas ndo foram
entdo definidas. Seria reducionistamente auferir uma nota estabelecida para
aprovagao? A propria Lei ja trazia no nascedouro aspectos que nao dariam
consisténcia para diagnoses corretas e estudos diferenciados dadas as

peculiaridades de cada educando.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

V - prover meios para a recuperagao dos alunos de menor rendimento.
(BRASIL, 1996).

Por outro lado, ndo explicita o que se deveria compreender por menor
rendimento. Pode ser entendido que o processo dos estudos de recuperacgao ficaria
na responsabilidade dos professores, conforme se segue.
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Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento. (BRASIL,1996).

Atribuiu-se ao docente a responsabilidade de pensar e executar estratégias
para estudos de recuperacdo, mas nao se definiu, em fase anterior, de clarear por
quais critérios alunos seriam enviados para recuperagao, bem como por quais 0s
critérios que seriam considerados recuperados. Tratou-se de uma autonomia
capciosa, exceto se cada estabelecimento tivesse como definir e redefinir sua
politica interna de recuperagéo.

As reflexdbes acima denotam que as politicas de recuperagao de
aprendizagem evidenciam que Politica de Progressdao Continuada nao pode ser
confundida com a Politica de Promog¢do Automatica, como se imagina atualmente.
Esclarecemos que a Progressao Continuada foi instituida no Estado de S&do Paulo
pela Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacao no ano de 1997 (Delilberagao
CEE de n° 9, 1997). Pensando em dirimir a confusao daremos algumas informacgdes
sobre a politica educacional de Promogao Automatica, que ja vigorou no sistema
escolar.

No Estado de Sdo Paulo, em “os Ciclos Escolares — Elementos de uma
Trajetoria” (1999) refere-se que a Promocado Automatica seguiu marchas e contra
marchas a semelhanga do que aconteceu nos demais estados do pais. Traga um
histérico dos esforgos para implantagdo do regime no pais, cujo estudo evidencia a
polémica que envolvia o assunto.

Segundo Barreto (1999), em 1920, Oscar Thompson, Diretor Geral do
Ensino no Estado de Sao Paulo, reconhecendo a precariedade do sistema escolar
paulista indicava como solugédo do problema a promog¢do em massa, que extinguiria
ou diminuiria os efeitos negativos sociais, emocionais e econémicos consequentes a
repeténcia.

Em 1917, Sampaio Ddria alertava que o problema da repeténcia, com os
Sérios prejuizos que acarreta, poderia ser resolvido ou minimizado com a aprovagéo

‘em massa”, estabelecendo a inassiduidade como unica possibilidade para que
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acontecesse a repeténcia: a inassiduidade do aluno.

Outros paises ja haviam instituido o regime de promogao automatica,
agrupando alunos por idade cronolégica, por ciclo. Entretanto, preconizar a
aprovacao em massa também nao era consensual.

Almeida Junior, em meados do século XX, exortava quais os cuidados que
mereciam ser esgotados para a implantagao da Promogao Automatica; atentava que
o problema era de ordem paradigmatica (paradigma de educacgao, de aprendizagem)
exigindo suportes técnicos materiais para implementagao e execugao.

No Estado de Sao Paulo, 1954, conforme apontado por Romanelli (2001) em
seu livro “Histéria da Educagao no Brasil”, registra que mesmo que nao houvesse
nenhum caso de retengdo, ou seja, promo¢do em massa, ndo seria possivel
compatibilizar demanda e oferta de vaga, em virtude da situagado de excedentes que
de ha muito a retencao e a evasao ocasionaram para o pais.

Em 1956, a UNESCO, na Conferéncia Regional para a Educacao Primaria
Gratuita e Obrigatdria, declara que a repeténcia era um entrave para os paises
latinos americanos. Segundo Barreto e Mitrulus (1999), Almeida Junior participou
deste conclave e, mais tarde, em conferéncia em Ribeirdo Preto se pronuncia contra
a repeténcia, mas declarava que a promo¢cdo em massa nao traria a solugao.
Demandava como urgentes medidas de propiciar ao aluno o desenvolvimento de
que fosse capaz. Consta nos Cadernos de Pesquisa da Fundacédo Carlos Chagas
(1999, n° 108, p. 31) o transcrito.

Repeténcia ou Promogao Automatica?

Entendia o educador que nem a “promog¢ao em massa’, nem a “promogao
por idade” ao estilo adotado pela Inglaterra, nem a “promogao automatica”
convinham de pronto ao caso brasileiro. Impunha-se preparar com
antecedéncia o “espirito” do professorado a fim de obter sua adesdo e
precaver-se adotando medidas preliminares, sem as quais nao se lograria
avangar em relagdo ao assunto: modificar a concepg¢ao vigente de ensino
primario, rever programas e critérios de avaliagéo, aperfeicoar o professor, e
aumentar a escolaridade primaria para além dos quatro anos, assegurando
o cumprimento efetivo da obrigatoriedade escolar.

Isso porque a concepgdo de escola primaria vigente, mesmo entre os
educadores,era a de instituicdo seletiva. Os programas escolares eram
alheios as urgéncias e necessidades sociais e desatentos aos interesses e
caracteristicas da crianga. Apresentavam uma surpreendente uniformidade
de estado para estado, desde as primeiras décadas do século e
prevaleciam acima das contribuicbes que as chamadas ciéncias da
educacdo ja disponibilizavam, apontando a necessidade premente de
reformulacdes.

O Congresso de Lima recomendava que os programas escolares fossem
diretamente referidos a vida do aluno, funcionando como elemento de
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transmissao e unidade cultural. (BARRETO, 1999).
Em 1956 a repeténcia preocupava até mesmo o presidente da Republica Dr.

Juscelino Kubitschek que, em cerimbnia de colacdo de grau de normalistas em Belo
Horizonte, proferiu discurso considerando que o fracasso do ensino era
antidemocratico porque o pais precisava dos mais talentosos e também daqueles
que assim nao o fossem. A Promogao Automatica seria o procedimento indicado
para a democracia.

Em 1958, o Estado do Rio Grande do Sul implantava o sistema de
Promocgao Automatica com agrupamento em classes homogéneas de acordo com as
dificuldades de aprendizagem. Os alunos, quando recuperados, poderiam voltar a
suas classes de origem. Note a dificuldade que o sistema educacional do pais tem
em se organizar diferentemente, insistindo na padronizacdo do que é diferente e
precisa ser tratado como tal. Seria um fato aceito como irremediavel esta nossa
incapacidade de lecionar de acordo com as necessidades dos alunos?

Polémicas se fizeram ouvir contra a Promog¢ao Automatica como os
protestos de Dante Moreira Leite, para quem o nivel baixo de aprendizagem residia
na dificuldade do professorado em aceitar inovacdes tedricas sociais advindas da
psicologia e da pedagogia concluindo que a homogeneizagao suscita baixa estima e
humilhacdo, bem como cada aluno aprende diferentemente em tempo, em método,
sendo impossivel tratar o problema de ensinar como um problema de igualdade. A
igualdade residiria no direito a aprender. (BARRETO, 1999, p. 33).

Em 1968 o Estado de Sao Paulo instituiu o regime de Promog&o Automatica
delegando ao professor a obrigacdo de compor seu plano de ensino, de
recuperacdo, se desresponsabilizando o Governo, portanto, de orienta-lo.
Entretanto, cria politicas de incentivo ao professor sob este novo regime como:

- contagem de tempo para a promogdo na carreira de acordo com a
quantidade de alunos promovidos;

- eliminagao de exames finais e adogao de provas continuas;

- exames para reclassificagdo de alunos;

Educadores como delegados de ensino, inspetores, diretores alertavam que
a promogao automatica exigiria ser precedida: por um periodo de experimentacao;
de mobilizacdo da opinido publica, da familia e sociedade; capacitagdao de
professores; atendimento as diversidades locais, regionais e nacionais.

A Promoc¢ao Automatica em 1968, incidia no Ensino Primario que passou a
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ser organizado em ciclos de dois niveis. O nivel | constituido da primeira e da
segunda séries e o nivel Il constituido pela terceira e quarta séries, com exames
retensivos na passagem de um ciclo para outro.

A Lei Federal de Diretrizes e Bases de n° 4024 de 1961 possibilitou o
advento da Promogao Automatica com objetivos e finalidades de levar a um fluxo
menos irregular para o alunado, a medida que, em todo o seu percurso nas quatro
primeiras séries fosse levada em conta a possibilidade de recupera-lo em suas
defasagens. Nao pode ser entendida como o0 que hoje esta instituido e denominado
de Progressao Continuada, que resumidamente, podemos dizer tratar-se de esforgo
para que a aprendizagem seja acompanhada de mecanismos paralelos de
recuperacao e de retomadas para se eliminar a retencdo. Na Promog¢ao Automatica
a definicdo era de que o aluno fosse promovido apds as devidas corregdes no
desenvolvimento de sua aprendizagem, sem ser submetido a qualquer estudo
suplementar. A promog¢ao automatica foi extinta pela Lei Federal de Diretrizes e
Bases de n°® 5692/1971.

Na década de 1980 e de 1990, o movimento de promog¢ao automatica
expressava-se pela implantagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo. Polémicas nao
faltaram, principalmente quanto ao fato da homogeneizacédo de classes, das quais
se dizia que por meio delas se rotulavam e discriminavam os alunos de “classes
fracas”.

O Ciclo Basico tinha explicitado como finalidades, o registrado no art 2° da
citada Resolugao SEE SP de n°13 de 1984.

[...] assegurar ao aluno tempo necessario para superar as etapas de
alfabetizagao, proporcionar condigbes que favoregcam o desenvolvimento
das habilidades cognitivas e de expressao do aluno previstas nas areas do
curriculo, garantir as escolas a flexibilidade necessaria para a organizagao
curricular, no que tange ao agrupamento de alunos, métodos e estratégias
de ensino, conteldos programaticos e critérios de avaliagdo do ensino a
aprendizagem. (SAO PAULO, 1984).

A Progressao Continuada foi instituida pela Deliberacdo de n ° 9 do
Conselho Estadual de Educacao do Estado de S&do Paulo em 20 de dezembro de

1997, fundamentada na Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional de
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dezembro de 1996. Organizou o arcabouco curricular do Ensino Fundamental em
dois ciclos, com avaliagdao de promogao ou de retencédo ao final deles. A duracao
dos ciclos ¢é variavel e no Estado de Sao Paulo o Ciclo | dura cinco anos e o Ciclo |l
compreende quatro anos, correspondendo respectivamente aos anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental. Pesquisas mostram hoje que a Progressao Continuada
trouxe resultados para a promogao sendo, entretanto, significativa sua contribuicao
para diminuir a evasdo. Como se trata de um assunto ainda polémico ha estudiosos
que ao tema se dedicam, como os citados no artigo o “Dilema da repeténcia e da
evasao” de Garschagem (2012).

Com o advento da Lei Federal de n° 9.394/1996, os estudos presenciais de
recuperacao, apdés o encerramento do ano letivo, passam a ser obrigatérios para
todos os sistemas de ensino. Da mesma forma seriam obrigatérios os estudos de
recuperacao no recesso escolar, para todo aquele aluno com insuficiéncia em
aproveitamento ou em frequéncia conforme Resolugcdo SE 179/1999. O processo de
recuperacao foi empreendido sob diferentes formas. Como, por exemplo, o de
recuperacdo nas férias, realizado por meio de metodologia mais interdisciplinar,
tendo como foco o trabalho escrito a partir do estudo de textos de revistas, da
histéria ou fato do lugar, das fotos de familia, etc. E de senso comum que tais
estudos ndo chegavam a recuperar nem a 60% do universo a ele submetido.

Como o sistema educacional se coloca em consonancia com o pensamento
e exigéncia da politica neoliberalista internacional, o sistema de ensino assumiu nos
dois ultimos anos, diregdo muito técnica postulando eficacia e eficiéncia (pontos
basicos de politica neoliberal), exigéncia dos financiadores, principalmente do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), desconsiderando outras dimensdées como
exclusdo do sistema via indireta, ou seja, por meio de um curriculo oculto, ja
anteriormente citado. A dimensao requerida é predominantemente a dos indices de
aproveitamento.

Dissemos que ha diversas modalidades de implantagcdo de processo de
recuperacao: aulas no contra turno, em pré aula, em matérias nas quais se ficou
retido (caso somente para o Ensino Médio), programas como o Projeto Intensivo no
Ciclo denominado pela sigla PIC, apenas para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, quando da reteng&o do aluno que n&o atingiu o patamar previsto para
este periodo.



69

No PIC ha material e metodologia especificos para a docéncia e a adogao
destes é obrigatodria, explicitamente em lei e na imposicdo daqueles que sdo os
responsaveis por este projeto. No entanto, ha uma pratica cotidiana de professores
que, quer por ndao entenderem bem a metodologia do PIC (originaria de outro
Programa obrigatorio para a rede publica, o Ler e Escrever), quer porque seus
alunos nao respondem bem ao material oficial, burlam a vigilancia dos responsaveis
e aplicam seus proprios saberes e material; os saberes que Foucault denomina de
assujeitados. (FOUCAULT, 2007). Entretanto, o discurso oficial é de liberdade de
ensinar e de aprender, explicitamente preconizados pela préopria Lei Federal de n°
9394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Nao correspondente a este
entendimento é a acdo vigilante dos implementadores no acompanhamento da
aplicacéo. Cremos que seguem a risca a obrigatoriedade que se percebe no texto
normativo que instituiu para todo o interior o programa que se tornou biblia para

alfabetizacdo no Estado paulista. Eis abaixo o texto normativo:

Estende o Programa “Ler e Escrever” para as Escolas Estaduais de Ensino
Fundamental do Interior

A Secretaria de Estado da Educacao, considerando:

- 0s resultados alcangcados com a implantagdo, em 2008, do Programa “Ler
e Escrever”’, nas escolas das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de
Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo;

- a importancia de estender o Programa “Ler e Escrever” para as escolas
das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino do Interior; resolve:
Art. 1° - Estender o Programa “Ler e Escrever’ para as escolas sob a
responsabilidade da Coordenadoria de Ensino do Interior, a partir do ano de
2009.

Art. 2° - a implementacdo do Programa de que trata esta resolugdo, nas
escolas vinculadas a Coordenadoria de Ensino do Interior, obedecera as
normas e orientagdes contidas na Resolugao SE n° 86/07.

Art. 3° - Esta resolugéo entra em vigor na data de sua publicagdo. (SAO
PAULO, 2008).

Vejamos o0 que preceitua a Resolugdo de n° 86 de 2007, o regime

metodoldgico adotado para a alfabetizagdo do Ciclo | na rede estadual educacional:

Institui, para o ano de 2008, o Programa “Ler e Escrever”, no Ciclo | das
Escolas Estaduais de Ensino Fundamental das Diretorias de Ensino da
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo

A Secretaria de Estado da Educagao, considerando:

- a urgéncia em solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos de
Ciclo | com relacdo as competéncias de ler e escrever, expressas nos
resultados do SARESP 2005;

- a necessidade de promover a recuperagado da aprendizagem de leitura e
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escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo [;

- a imprescindibilidade de se investir na efetiva melhoria da qualidade de
ensino nos anos iniciais da escolaridade,

resolve:

Art. 1° Fica instituido, a partir do ano de 2008, o Programa “Ler e Escrever®,
com os seguintes objetivos:

| — alfabetizar, até 2010, a todos os alunos com idade de até oito anos do
Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino;

Il — recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as
séries do Ciclo | do Ensino Fundamental.

Art. 2° Integram o Programa mencionado no artigo anterior, os Projetos:

| — Ler e Escrever na 12 série do Ciclo [;

Il — Ler e Escrever na 22 série do Ciclo |;

IIl — Projeto Intensivo no Ciclo - 32 série — PIC 32 série;

IV — Projeto Intensivo no Ciclo — 42 série — PIC — 42 série.

Paragrafo Unico — A atribuicdo das classes indicadas nos incisos deste
artigo obedecera as normas referentes a atribuicdo de classes e aulas ao
pessoal docente do Quadro do Magistério contidas na Res. SE n° 90/2005.
Art. 3° Os docentes, regentes de classe de 12 a 42 série do Ciclo | do Ensino
Fundamental, envolvidos no Programa, fardo jus a atribuicdo de mais 4
(quatro) horas semanais, destinadas ao trabalho de planejamento e
capacitagao para os projetos.

Paragrafo unico — O pagamento referente a carga horaria complementar a
que se refere o caput deste artigo € devido ao regente em exercicio da
respectiva classe, ndo sendo estendido em casos de afastamento a
qualquer titulo.

Art. 4° As orientagbes para implantagcdo do Programa de que trata esta
resolucao serdo publicadas em Comunicado SE.

Art. 5° Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicago.

(SAO PAULO, 2007).

A Resolugao abria possibilidade de o docente da prépria classe lecionar
mais quatro horas para os alunos defasados em aprendizagem, o que, se por um
lado possibilitaria vantagens, uma vez que o professor titular da classe conhece as
idiossincrasias afetas ao seu alunado, por outro, o professor e seus alunos de
recuperacao, apos a jornada comum, estariam estafados para ainda continuar por
mais tempo trabalhando.

Romanelli (2001) indica que no decorrer da Historia da Educacéo Brasileira
e de suas politicas educacionais, impds-se a necessidade de recuperagao face ao
déficit da qualidade de ensino que emerge intensamente a partir da segunda década
do século XX, conforme ja explicitado.

Com o passar do tempo, o problema se banalizou e o estudo de suas
causas nao desceu ao amago da questdo, com tratamento superficial e reducionista.
Explicavam-na valendo-se de aspectos metodolégicos com forte apelo para o lado
psicologico da relagdo ensino-aprendizagem. A descontinuidade de politicas

publicas de um governo para outro, sem avaliagcbes das mesmas, impossibilitaram
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vislumbrar diferentes causas subjacentes a nao efetividade destas politicas. (SILVA,
1998).

Constatam-se em dados registrados a época da implementagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais que os indices de repeténcia e evasdo ainda
eram altos, apesar de que as medidas compensatorias implementadas na década de

70 do século XX os terem minimizado. Ver os quadros 1 e 2, seguintes.

QUADRO 1 - TAXA DE REPETENCIA ENSINO FUNDAMENTAL POR SERIE (%)

QUADRO 2 - TAXAS DE EVASAO NO ENSINO FUNDAMENTAL, POR SERIE (%)
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Nestes dois graficos nota-se que, nas décadas de 80 e 90 do século XX, a
evasao era maior na 8?2 série e a repeténcia € menor. Ja, na primeira série, verifica-
se repeténcia maior na primeira série e evasdo menor. Sao dados referentes ao pais
todo.

O Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) e o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) fornecem indices de analfabetismo no Brasil
constatando declinio acentuado de 1940 para 2010. Quando, porém comparados
com os dados dos graficos de 1996, percebe-se que o decréscimo continua,

variando em torno de 5 a 6% anuais de 1991 a 2010. Ver a tabela 1.

TABELA 1 - indice de Analfabetismo no Brasil (1940-2010)

1940 56,20%
1950 50,50%
1960 39,60%
1970 33,60%
1980 25,50%
1991 20,10%
2000 13,60%
2010 9,60%

Fonte: IBGE- 2010.

Se compararmos os dados dos graficos da década de 1996 referenciados
aos dados da tabela anterior veremos que a situagdo melhorou.

O esfor¢co para a qualidade do ensino oficial, no tocante a alfabetizacao,
sofreu rigoroso alavancar a partir da Conferéncia de Jontien, Tailandia, 1990,
“‘Educacgao para Todos”, estabelecendo a década da alfabetizacdo, a partir do ano
2000, paises emergentes que nao tivessem revisto esta questdo dentro de seu
ambito educacional, ndo contariam com possibilidades de financiamentos. A partir
dai, insumos, pesquisas no campo da formacgao de professores tornar-se-iam mais
recorrentes. No caso brasileiro, 0 Governo respondeu com politicas educacionais e

” ”

programas como o “Letra e Vida”, “Educacgao Solidaria”, “Educacao para Todos” e as
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politicas estaduais de refor¢o ou de recuperacéo,

O conceito de recuperagdao em 2008 ganhou ressignificagdo (ou o correto
seria dizer real significado), tendo em vista que recuperar significa trazer de volta o
que foi langado fora, segundo o Pequeno Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa.
Passou a referenciar para recuperagao aquisicao de estruturas logicas matematicas
e linguisticas, que perpassam como condicdo sine qua non por toda a
aprendizagem, segundo a Secretaria de Educagéo do Estado de Sdo Paulo. (SAO
PAULO, 2008).

Esta conceituacao foi importante para nao recrutar aluno como se fazia e,
ainda se faz em alguns casos, por motivo de indisciplina, violéncia, ou idealizagdes
do que seria um bom estudante. O fracasso em educacgao, também denominado de
crise, 0 insucesso das Politicas Publicas de Recuperagdao de Aprendizagem, o
analfabetismo tardio, encontram explicagdes em aportes diversos. Entretanto, uma
leitura mais atenta pode revelar que estes aportes sao insuficientes de por si, so,
poderem explicar o fenbmeno do analfabetismo; analises de concepc¢des filosoficas
e politicas sado imprescindiveis, pois em alguns preceitos politicos vém-se anunciado
o fracasso escolar. Ha necessidade de novas categorias de analise e novos
enfoques tedricos que extrapolem a dimensao técnica pedagodgica e proponha
mudancas a partir do que temos em um “ordenamento geral” quanto ao assunto.

No capitulo 1 foram analisados a educagdo, o ensino/aprendizagem,
concebidos no cerne de teorias de estado, teorias filoséficas e pedagogicas, como
imperativo de estender a analise além do que se faz costumeiramente. Isto €, ao
nivel do senso comum e da dimensdo técnica pedagogica e psicologica.
Levantamos diversos enfoques em que devem embasar anadlise de politicas
educacionais de recuperagao de aprendizagem; vimos que medidas recuperadoras
se constituiram em empreendimentos cujo desenho variou no tempo. Nao obstante,
permanecem como se esperassemos que o nao aprender fosse um corolario do
aprender. Apontamos aspectos politicos, filoséficos, como verdadeiras “epistemés”
(condi¢cdes) que dao possibilidades de permanéncia a estas politicas publicas
educacionais. Analisamos o objeto além da dimensdo técnica pedagdgica
psicologizada. Apontamos lugares de anunciagdo/enunciacdo do éxito ou do
fracasso das politicas de ensinar- os institutos arqueolégicos legais como as LDBs,
os Decretos Leis, as Resolugdes, no cerne de concepgdes filosoficas pedagogicas,
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bem como no bojo da propria historia da recuperagdo no pais e no Estado de Sao
Paulo. No capitulo 2 desmistificaremos os lugares comuns, segundo os quais a

analise destas politicas costuma ser enfocada.
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CAPITULO 2 A CRISE DA EDUCAGAO NO IMAGINARIO - PRETENSOES DE
DESMISTIFICAGCOES

O analfabetismo se constitui em ponta do fenbmeno chamado crise em
educacdo, a qual pode ser diversamente explicada, sendo até negada por alguns
cientistas. Crise esta decorrente de variados fatores, explicadas em nivel de senso
comum, expressos em discursos chavoes e descontextualizados. Neste capitulo
vamos perpassar por alguns, mostrando suas incongruéncias. Como Foucault
(2007), dizemos que as praticas discursivas conferem status de “verdade”, mediante
um ordenamento possibilitador de estabelecimentos de “desejos de verdade”. Assim,
forlam-se mitos a partir do quais a realidade educacional passou a ser
superficialmente entendida. Faremos, a partir de agora, tentativa de recolocagéo, a
fim de se obter outras “verdades”. Alvitramos conveniente explicar o que estamos
significando por mito.

Para Alessandro Portelli um mito ndo é necessariamente uma historia falsa

ou veridica, inventada ou real.

E uma histéria que se torna significativa na medida em que amplia o
significado de um acontecimento individual (factual ou nao), transformando-
o na formalizagdo simbdlica e narrativa das autorrepresentagdes partilhadas
por uma cultura. (PORTELLI, 2000, p.121).

Ouvem-se discursos expressivos de mistificagdes como:

- “A Escola de hoje ndo ensina”; “melhor era a Escola de nosso tempo”; a
“globalizagdo deixou a educacao em crise”; “a Educagao Brasileira € mais atrasada
do que a do Chile, da Coréia, do que a da Polénia, do que a do Japao”- expressdes
comuns que engendram mitos que passaram a ser entendidos como “verdades”.

Portanto, urgem certas consideragdes, como a seguir.
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2.1 O Panorama Historico Estatistico da Crise

A baixa qualidade do ensino ndo é recente e se agrava a medida que se
consolidam os sistemas capitalistas industrializados, uma vez que as desigualdades
sociais advindas de mercados globalizados penalizam os mais pobres com todo tipo
de exclusédo. (IBGE, 2010).

A transcri¢cao seguinte ilustra o pensamento expresso no paragrafo anterior.

No ano de 1872, havia 83% de analfabetos na populagéo brasileira, e,
quase vinte anos depois, em 1890, este percentual subira para 85%. Trata-
se de um dado técnico pouco consistente por referir-se a populagao total e
nao a uma faixa etaria precisa onde se caracterizaria melhor o fenébmeno do
analfabetismo.

O certo, porém, é que, 50 anos depois, 0 recenseamento geral de 1940
registra uma quota de 55% de analfabetos na populagcéo de 18 anos a mais.
(LOUREIRO 1984, p. 74)

Recursos académicos, econdmicos e politicos, nacionais e internacionais
sao alocados para dar conta deste problema por razdes varias até para a expansao
do capitalismo; a alfabetizacdo no dominio universal desencadeara novas demandas
de consumo, levando ao aumento do lucro. Como visto, ha razbes de sobra para
Governo e empresarios se preocuparem com o tema, que, nao sendo novo, continua
a persistir.

Em nosso pais, as taxas de analfabetismo reduzem, mas ndo nos
tranquilizam. Os resultados de avaliagbes externas/internas disponibilizados on-line,
em termos de competéncias dominadas/previstas para cada ano escolar,
demonstram que ha fragilidades nos sistemas escolares brasileiros. O analfabetismo
entre nds vem decrescendo, bastando comprovar nos quadros 1 e 2 e na tabela 1.

O Instituto Brasileiro de Estudos Geograficos e Estatisticos (IBGE, 2010)
publicou dados sobre o analfabetismo entre pessoas a partir de 15 anos e vé-se que
se os esforgos de erradicagao se nao estao totalmente coroados, também apontam
que muito ja conseguimos. Mostram que o analfabetismo entre as pessoas acima de
15 anos sofreu consideravel queda; taxas de resultados ndo podem ser tomadas

isoladamente, isto &, fora de um contexto especifico. indices em avaliagéo interna do
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Sistema de Avaliagéo do Estado de Sdo Paulo (SARESP), disponiveis on-line no site
desta Secretaria, indicam que esta longe de ser atingido um nivel 6timo em
alfabetizacdo, embora apresentem evolugao positiva.

Julgamos interessante registrar consideragdes sobre os resultados da
participacdo do Brasil nas avaliagdes do Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (PISA), porque a crise da educagéo brasileira é referenciada também
com relagdo aos bons resultados de outros paises participantes do Programa. O
imaginario comum nao leva em conta informagdes que alertam para nossa grande
diversidade cultural, geografica, politica e econémica, nossa dimensao continental,
nossas diferencas de objetivos desde os primordios coloniais, as relagbes de
dependéncia socio cultural aos paises financiadores. Um sistema de avaliagao
conferira carater de validade aos dados se estes forem auferidos com o mesmo
sistema de medida e em contextos rigorosamente iguais o que obriga que, cada pais
ou regiao fossem referenciados a eles mesmos.

O PISA é avaliagao internacional que mede o nivel educacional de jovens de
15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias. O exame é realizado
a cada trés anos pela Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), composta por governos de 30 paises. Seus referenciais tém como
principios a democracia e a economia de mercado. Participam também paises
convidados como o Brasil, este, pela terceira vez consecutiva. Objetiva obter
indicadores que contribuam dentro e fora dos paises participantes para a discussao
da qualidade da educacgao basica e que possam subsidiar politicas nacionais de
melhoria da educacao.

O Brasil participa do PISA por meio do Instituto Nacional de Pesquisas
Pedagogicas (INEP), responsavel pela aplicagdo das provas em todo o Pais,
visando analisar o desempenho dos alunos brasileiros no contexto da realidade
educacional internacional. Objetiva o acompanhamento das discussdes sobre as
areas de conhecimento avaliadas por este programa em féruns internacionais de
especialistas, levando a apropriagdo de conhecimentos e metodologias na area de
avaliagao educacional; aufere conhecimentos traduzidos em habilidades que os
jovens devem adquirir para fazer face as necessidades sociais contemporaneas.

Em 2006 participaram 57 paises. Além dos membros da Organizagdo de
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), foram convidados outros 27.
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Em conferéncia proferida, o consultor do Programa, Andreas Schleicher (OCDE,
2009) relatou que mudangas radicais na qualidade do ensino sao passiveis de
acontecer em breve tempo. Cita o caso da Polbénia que mobilizou esforcos em
massa e em rede para atingir patamares educacionais melhores, conseguindo-o em
seis meses. A Coréia € outro bom exemplo que ilustra o quanto faz um esforgo
conjunto, planejado e acompanhado, para obtengdo de patamares mais altos para
qualidade superior do ensino.

Em sua terceira participacdo no PISA, o Brasil mostrou desempenho similar
aos anos anteriores em Ciéncias, uma ligeira queda em Leitura e um aumento
significativo em Matematica. Da ultima aplicagdo, o Brasil subiu 14 pontos em
Matematica superado pela Indonésia (pais convidado) que subiu 31 pontos e pelo
México (pais membro) que subiu 20 pontos. (dados disponiveis on-line no site do
INEP, 4 de dezembro, 2007).

Referéncias para juizo de valor em avaliagdes de resultados de Politicas
Publicas sédo importantes quando as condicdes contextuais onde recairdo forem
idénticas; caso contrario cumprirdo apenas finalidades politico econbémicas de
melhor recolocar os paises empobrecidos em um “topos” que pode nao
corresponder a verdade em uma classificagcdo. Sdo0 mecanismos arqueoldgicos de
“desejos de verdade” de economias hegemdnicas neoliberalistas e capitalistas.

O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP) revela resultados sobre fragilidades no que respeita ao aprendizado da
lingua e da matematica, tomando como referéncia o sistema escolar paulista como
um todo. O SARESP ¢ politica de avaliagdo externa mais importante do Estado de
Sao Paulo. Seus indicadores alertam que nossa educagdo deixa, ano a ano,
analfabetos ndo apenas em questdes da lingua, mas, sobretudo, em conhecimentos
de ciéncias da natureza. Os resultados do SARESP encontram-se disponibilizados
on-line, no site da Secretaria Estadual da Educacado de Sao Paulo, transcritos nesta
tese para facilitar analises e estudos que o leitor deseje fazer de imediato. A mostra,
em anexo, refere-se ao municipio de Franca e a suas escolas do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, nas séries avaliadas: 42, 62 82 e terceiras séries do
Médio (Ver Boletim do Saresp em Apéndices).

Nos dados de resultados de redagdo no Ensino Médio constata-se que:
estamos langcando para o mercado de trabalho e para a sociedade 80,8% de alunos
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que nao desenvolveram competéncias escritoras e perguntamos quem os fara
adquirir quando estiverem na ultima série escolar, como aqueles concluintes do
Ensino Médio? O que lhes restara se ndo adquiriram as ferramentas de uso na vida
social? A resposta nao depende de pesquisa, de tdo Obvia. Estes alunos
engrossarao os patamares basicos dos despreparados para o mercado de trabalho,
atuando quase sempre desamparados em trabalho precarizado e informal.
Sobreviventes estropiados da escola que tropecaréo para continuar a sobreviver. Os
dados sdo do ano de 2008, mas o0s anos sucessivos ndo nos deixam mais
esperangosos.

Verifica-se que a medida que o estudante avanga em anos de escolarizagao
redige com menor competéncia; talvez a disciplinarizagado vigente do 6° ao Ensino
Médio impulsione cada vez menos a producdo escrita; em outras palavras, o aluno
nao € solicitado a escrever tanto quanto nas séries iniciais. Nao sabemos qual o
motivo, uma vez que nas grades curriculares o total de carga horaria requerida para
Lingua Portuguesa é de 6 horas, mais de uma hora por dia, e quando verificamos
que as aulas sao duplas, a possibilidade para a dedicacdo escolar a escrita €
surpreendente.

O povo e as familias sentem que ha algo errado com a educacéo,
entendendo e expressando sem conhecimento de fato, em enfoques simples e
reducionistas, como manifestacbes descontextualizadas, atribuindo a crise mundial,
a globalizagao, ao ensino de tempos atuais.

Discursos saudosistas e descontextualizados como os seguintes sao
recorrentes: - “agora a escola nao sabe mais qual € o seu papel; a escola de
antigamente era melhor; que o ensino de nossos tempos era melhor; que a
educacao vive uma crise; que a crise em educacéo é efeito da globalizagdo mundial.
A globalizagao e a informatizacdo do mundo fizeram os alunos se desinteressarem
da escola”, etc.

Reputamos como discursos descontextualizados, pois o que os embasam
sdo concepgdes acriticas de educagao as quais ingenuamente atribuem unicamente
a educagao competéncia para mudar a sociedade, independentemente de
condicionantes politicos, filoséficos econdmicos. Nao consideram que até a segunda
metade do século XX, no Brasil, o contingente a ser escolarizado era bem menor e,

oriundo das classes econdmicas meédias e abastadas. Nao percebem que a
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populagdo escolar agora ndo é a mesma de seus dias, € mais diversa oriunda das
bases da sociedade que, por meio da educacao, coloca e os recoloca como alunos
de recuperacao.

A globalizagdo acirrou, sim, todos os problemas da desigualdade, fez
desaparecerem as pequenas economias, empurrou cada vez mais a massa popular
para niveis abaixo de periféricos, saturou mercados porque a automatizagao
aumentou a produgdo, e esta ndo conseguiu escoar por falta de demanda da
populacdo desempregada; reflete na educagdo porque economia globalizada ou
nao, influencia politicas educacionais. Assim ha de se admitir que os efeitos da
globalizacao afetem o cotidiano de nossas escolas, porém ha pontos a comentar.

Segundo Boaventura Sousa Santos (2005, p.11) na obra intitulada
“Globalizagédo e Ciéncias Sociais” globalizagdo € um fenbmeno que se intensificou
nas trés ultimas décadas, e o termo passou a ser usado genericamente como crise
global da civilizacdo — de suas praticas e servicos. Incide sobre as mais diferentes
areas do social, em uma amplitude que vai desde os sistemas produtivos e
financeiros a revolugao nas tecnologias e praticas de comunicacgéo e informacao; da
erosdo do Estado Nacdo e fortalecimento da sociedade civil, ao aumento
exponencial das desigualdades sociais; das grandes movimentagdes
transfronteiricas de pessoas (imigrantes, turistas, refugiados, ligadas as atividades
de empresas transnacionais e ou as empresas financeiras internacionais, aos
movimentos de minorias, a um estilo de consumo globalizado).

Segundo Palma Filho (2007), no artigo denominado de “Impactos da
Globalizagao nas Politicas Publicas em Educacao”, os efeitos deste fenbmeno sao
diversos, fazendo com o que se parece como causa monolitica ndo reflita a
indeterminacdo do que pode ser um efeito local como decorréncia de um efeito
globalizado. A crise no ensino tem mecanismos localizados muito significativos. Nao
podemos esquecer que o Estado, ao se responsabilizar quanto a articulagcao e
atendimento dos mais dispares interesses, estara se legitimando no imaginario
social de seus tutelados, apesar de tantos fatores que fizeram esboroar o conceito
de Estado Nacgao, como a globalizagao da qual estamos tratando.

Aponta que os novos tempos de globalizagéo levaram a precarizar servigos
publicos, mormente os de saude e de educacao. A politica de focalizagao, ao invés
de politica de universalizagdo, desencadeou ainda maiores desigualdades. Politica
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esta que determina que o setor publico, como o de saude e de educacéo atenda aos
mais desfavorecidos economicamente, cabendo ao setor privado prestar os seus
servigos as parcelas das sociedades que puderem pagar pelos mesmos. O que se
viu, com relacao aos servigos publicos prestados, foi um estado de caréncia e baixa
qualidade. Procurou-se amenizar o estado de penuria social acima categorizado por
meios de mecanismos de descentralizagdo e privatizagdo, argumentando que a
concorréncia e a descentralizagdo corrigiriam distorgdes e com 0os novos tempos
melhorariam os setores publicos. Na verdade, o que acabou acontecendo foram as
ingeréncias politicas, principalmente nos pequenos e medios municipios onde a
politica “pequena” se faz mais clientelista, coronelista. Ag¢des voluntarias se
ofereceram a mitigar a lacuna aberta nos setores publicos, e ndo raro, a operar com
subvengdes publicas (ONGS, instituicbes conveniadas), nem sempre aplicando com
corregcao as verbas recebidas dos poderes estatais. Melhor fariam se deixassem as
verbas nas maos do Estado, e, através de mecanismos diversos, cobrassem a
aplicagao correta do dinheiro publico.

Globalizagao pode ser definida como “[...] a intensificagdo de relacdes
sociais mundiais que unem localidades distantes de tal modo que os acontecimentos
locais sdo condicionados por eventos a milhares de distancia e vice versa’.
(GIDDENS, 1996, p.11-13). Nao referenciada a apenas aspectos econdmicos que
também ndo sdo inéditos, mas somente mais Vvisiveis gracas aos meios
informatizados e eletrénicos. A sociedade ndo é mais um sistema fechado, mas
permeavel e permeado pelo que ocorrer no planeta.

No campo da educagao as desigualdades provocadas quanto aos aspectos
financeiros atingem os mais diversos setores, incidindo brutalmente sobre as
relacbes de poder, sobre as praticas metodolégicas impostas por quem detenha a
hegemonia deste campo de conhecimento, sobre o curriculo prescrito o qual sempre
revelou a “verdade” dos dominantes em relagdo a dominados; relacbes de poder
representadas pelas politicas ocultas exercitadas por micropoderes que permeiam
qualquer organizagao.

De sorte que, mais do que nunca, se faz intensa e pertinente uma assertiva
do cientista liberal socialista, Norberto Bobbio.

Diz Bobbio (2006) na obra “As teorias das Formas de Governo” que a

questdo da resolugcdo dos conflitos sociais ndo se resolve na dimensdo de quem
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governa, mas no como O governante governa, quer seja um individuo, quer seja um
partido que governe. No caso das politicas publicas educacionais quem governa o
local é o diretor de escola. Estamos a dizer que € importante a existéncia e aplicacao
de politicas publicas, mas também importante o local e, sobretudo, o modus
operandi de quem a aplica, a favor ou contra os usuarios das mesmas.

E recorrente que a crise advinda da globalizagdo afeta toda a sociedade,
fendmeno que se impde irremediavelmente sem chances para os que sofrem seus
efeitos devastadores de compressao, de empobrecimento, dominacdo e
homogeneizagdo. Atingem as politicas publicas estaduais principalmente via
agéncias financiadoras internacionais e pela importacdo de conhecimentos dos
quais somos consumidores e nao produtores, historicamente. Vai influenciar em
tracado de diretrizes para os sistemas educativos, carreando para estes toda sorte
de precarizagao, diversidade, concepgoes atreladas a dimensdes as quais o ensino
nao se reduz, exacerbando o lado das desigualdades sociais em educacao.

Para Palma Filho (2007), a globalizagdo ndo é um fato novo, somente mais
claramente visivel e sentido, pelas causas e efeitos. Ocorreu em movimentos de
grandes descobrimentos, migratérios, de colonizagdes, desde o império romano,
sendo o expansionismo maritimo do século XVI, um dos apogeus notados; alcangou
também a industrializacdo e, atualmente a revolugado tecnolégica da informatica,
obrigando os sistemas de ensino e suas politicas a pensarem uma educagado mais
condizente para cidaddos dos séculos vindouros. A grande vertigem que as
mudancas rapidas impingem aos setores da sociedade, obrigam os educadores a se
preocuparem mais em desenvolver nos alunos habilidades face a estas mudancas,
do que puramente em Ihes ministrar informacodes.

Para Boaventura de Sousa Santos (2009), em Globalizacdo e Ciéncias
Sociais, a grande novidade da globalizagdo atual é que a pressao e a sujei¢cao
impostas aos povos periféricos sao exercidas mediante duas frentes: pelas
hegemonias internacionais sociais econémicas e culturais de certos paises, mas
também pelas instituicdes financeiras estatais ou privadas que podem, em lapsos
curtos de tempos arrastar toda uma economia nacional a bancarrota (agéncias
avaliadoras de riscos dos mercados internacionais) e também o poder globalizador
das grandes empresas privadas transnacionais que espoliam sistema de trabalho

das economias periféricas.
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Para Sousa Santos (2009), ndo se nega a internacionalizagdo da agao de
governos e o enfraquecimento dos estados nagdes, mas se a marcha globalizante
total recaisse sem freios desabridamente sobre os povos oprimidos, estes teriam
desaparecido; e 0 que ocorre € que mesmo na opressao reside o germe da
resisténcia e da afirmacgao, e por isso € que nao sao raros os movimentos locais de
resisténcias eétnicos, econdmicos, culturais. Movimentos estes que podem ser
entendidos como localismos globalizados, havendo também os globalismos locais ou
localizados, estes ultimos como as praticas de turismos locais, regionais,
incrementadas como fonte de recursos financeiros. O que é chamado de
globalizacado é de fato um conjunto de processos globalizantes ou ainda, diferentes
ou até contraditorias praticas de globalizagées. Nao existe uma entidade unica
chamada de globalizagdo, mas globaliza¢des. Vive-se um periodo de transigdo no
que respeita a trés dimensdes: transicdo no sistema de hierarquias e desigualdades
dos sistemas mundiais, transicdo no formato institucional das instituicées, transicao
nas escalas e na configuragcdo dos conflitos sociais e politicos onde setores de
servigos e praticas sociais ndo os percebem ou nao sao capazes de capta-los.

O sistema educacional brasileiro, face as ocorréncias mundiais, permanece
fixo, estatico, com o mesmo desenho passadi¢co, quer por inoperancia, quer por
incapacidade de fazer frente as vertiginosas mudancas que assiste e acabam por
atingi-lo, fato este que se constitui em flagrante desacordo com a fluidez, impreciséo
e a impermanéncia do mundo em que se insere. Quando politicas publicas buscam
formas para adequar a educacao ao momento de transicdo e mudancas globais, ndo
levam em conta o desenho de suas instituicbes escolares, seus sistemas de valores
ainda baseados na tradicdo e pouco acrescentam na qualidade do ensino para a
qual também sao aplicadas. E mais, via de regra, as reformas educacionais vicejam
quando o pais esta imerso em crises de cunho politico, levando a antever outra
funcao além de ensinar, carregando uma fung¢ao imanifesta.

José Carlos de Libaneo (2009) em “Estrutura e Organizagdo da Educagao
Brasileira”, faz estudo da equipacédo das escolas para a informatizagdo, como uma
politica publica que nasceu para a inclusdo de alunos e de escolas no momento do
século XXI. Constata que a era da informatizagdo que agora também chega as
escolas, insere mudancas radicais na forma de producado do capital simbdlico e da
informagéo, mas sem deslocar a hegemonia central para os paises dependentes. De
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sorte que hoje a hegemonia esta em ndo mais deter os meios de produgédo do
capital somente, mas em deter os meios de producdo da informacdo e do
conhecimento, 0 que € apanagio dos paises ou sociedades do centro, isto &, das
sociedades elitizadas n&o periféricas ou semiperiféricas. Produzir, veicular
informacao € hoje ter poder. Segundo ainda Libaneo, faz-se muito intenso o avango
cibernético e informatizado com sérias consequéncias na sociedade capitalista que
incita a educacao vir em sua direcdo, no sentido de ndo somente colocar-se ela
mesma, a educagao, na era do terceiro milénio, mas para garantir ao capitalismo,
sua continuidade modificando e implementando habitos de consumo. Afinal, se a
sociedade fosse constituida somente de miseraveis nao haveria sobrevivéncia para
0 modelo capitalista.

Sendo impossivel as escolas adaptarem-se as mudancas constantes e
quase instantaneas cientificas e tecnoldgicas arraigam-se em praticas arcaicas
sustentadas em uma tradigdo que ndo mais da conta do que esta a viver. Dentro da
educacao veem-se erodidos a qualidade do ensino e os contatos sociais entre os
diferentes protagonistas, uns centrados em valores e subjetividades passadigas (os
educadores), outros ndo entendendo e rebelando contra tudo o que Ihes parega sem
sentido. Portanto, a globalizagdo acaba acarretando consequéncias também para a
pratica social educativa, quando esta se desvincula dos grandes movimentos sociais
mundiais.

A crise em educacgao pode ser analisada sob diferentes angulos: formacao
de professores, gestdo escolar, recursos humanos e materiais que nao sao o foco
desta pesquisa. Ocupamo-nos com a qualidade do processo, avaliando os preceitos
politicos cujo escopo é garantir o sucesso, ou a recuperacao do aprender. Existindo
politicas publicas para recuperagdo de aprendizagem significa que se perdeu o
padrao que existiu algum dia e que agora existe restrito ao um grupo seleto
pertencente a classe hegemonica.

Quando o assunto é qualidade de educacao fala-se de posi¢des diferentes,
capturam-se impressdes, fornecem informacdes e explicagcdes as mais diversas,
baseadas em senso comum. Sobre o tema ha numerosos estudos cientificos, até
posicbes teodricas, algumas até negando que a educagao esteja em crise. Dao
consisténcia para um novo olhar sobre a educagdo e a registramos porque €

importante na tessitura de nosso raciocinio; situamos a crise estatisticamente e ja
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deixamos entrever anunciada em teorias politicas e nas politicas interiores as
escolas; anunciamos que a crise em educacgao €, na verdade, crise em e para uma
camada especifica da sociedade. O que se tem hoje € mais visibilidade deste
fendmeno, injusto e iniquo que na verdade sempre existiu.

Para Antonio Guilherme de Oliveira Martins (1998), na obra “Educagao ou
Barbarie”, a educagao n&o esta em crise, o que esta em crise € a sua disposicéo de
se encastelar alijando de seu interior outras agéncias educativas, a familia de
moldes atuais, o0 mundo do trabalho; o que, segundo ele, estda em crise € a
sociedade em geral, em crise de responsabilidade.

Supor que a Educacao Brasileira esteja em crise exige dizer o que se
entende por crise em educagao. Seria porque se trata de um fenbmeno recorrente
de décadas, que persiste, apesar de politicas publicas aplicadas para erradica-la?
Ou seria porque os indices de resultados obtidos com os instrumentos de avaliagdes
externas estdo aquém dos resultados internacionais referentes a contextos
geograficos, culturais, cientificos bem diferentes que os de nosso pais? A crise em
educacao significaria uma crise de paradigmas?

No momento se faz muito recorrente falar de crise de paradigmas, crise nao
somente ao Brasil, mas também ao mundo. Agnes Heller (1999), em a “Crise dos
Paradigmas em Ciéncias Sociais” faz registros importantes a respeito do enunciado.
Inicia discordando do sentido de crise em Ciéncias Sociais, porque segundo ela,
uma crise tem conotagdes de patologias que ao se estarem em crise inevitavelmente
desembocara em dois pontos, ou a crise € superada e o paciente curado, ou ela
vence e advém a morte. Tanto um fenbmeno quanto o outro ainda nao aconteceram,
portanto, considera o termo equivocado. Aponta que os fenbmenos que se discutem
sob o titulo de crise ndo sdo passiveis de serem resolvidos, se aplicados
tratamentos metodologicos ou técnicos, ou se os abordassemos com mais ciéncia
ou mais democracia, uma vez que pertencem ao cerne do modus operandi do
préoprio mundo moderno. Segundo a mesma cientista alguns fatores deram mais
evidéncia ao que chamamos de crise e a aparentam como fora de controle. O
fendmeno seguiu uma ordem histérica.

Na premodernidade, diferengas eram tidas como naturais e, portanto, néo
causavam tanto desconforto, medo e inseguranga. Estas civilizagbes eram estaticas,

impermeaveis, muito estratificadas ndo havendo mobilidade entre os diferentes
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segmentos que as constituiam. Era impossivel a um jovem seguir profissao diferente
daquela que era exercida pelo pai, ndo se desatavam posi¢cdes econdmicas politicas
ou culturais. A funcdo desempenhada por cada camada era determinada por sua
posigao, somente 0 monarca ou poucas pessoas podiam ocupar os lugares no topo
social. A premodernidade era legitimada pela tradigdo. Em milhares de anos foi
desconstruida por uma gama variavel de fatores dentre os quais assumem
importancia os processos de invasdes, a globalizagdo do século XVI, as revolugbes
técnicas cientificas dos séculos posteriores.

Segundo Heller (1999) as caracteristicas contemporaneas de mobilidade e
permeabilidade instituem o poder mais descentralizado e nao hereditario, com
diferente arranjo moderno que se anunciou desde a Idade Média
socioeconomicamente, estando constituido no século XX cabalmente. Homens e
mulheres ndo mais sao aprisionados pela tradigdo e livremente poderao assumir
papéis diferentes de seus pais, embora estejam cativos do efeito de pobreza,
principalmente da pobreza intergeracional. Substitui a tradicdo o pragmatismo
acentuado do capitalismo e do neoliberalismo. O que mais se impde nos dias atuais
sao a transitoriedade e a mudanca.

A crise em educacado pode também ser referenciada a falta de intelectuais
organicos, conforme diz Gramsci.

Para Gramsci (2010, v.2), em “Cadernos do Carcere”, de cada grupo de
profissionais podem emergir intelectuais organicos que, conforme o préprio nome o
diz, € aquele que, no meio da massa de trabalhadores, se forma com aptidao e
competéncia suficientes para modificar o bloco histérico responsavel por impregnar,
em cada época historica, o pensamento e a visdo de mundo de classes
hegemonicas; errbneo supor que o intelectual orgénico pertence ao mundo da
intelectualidade apenas: diversas sao as camadas profissionais onde podem ser
encontrados: entre os oficiais, entre os trabalhadores, liberais e entre os professores.
O que os distinguem da massa de intelectuais comuns € justamente a capacidade
em poder levar, a uma nova ordem, em dire¢cdo de mudancas favoraveis as classes
subalternas. A ideia do intelectual pensante, filosofando sobre as caracteristicas
mundanas, imbuido das luzes da razdo para fomentar uma sociedade mais justa,
segundo o pensamento de Gramsci, foi elaborada inspirada em um romantismo

ingénuo e, este intelectual ndo pode ser considerado organico.
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A civilizagdo, a medida que se tornou mais complexa levou as
especializagbes profissionais, inclusive das manuais. Destarte, (2010, p.32), que no
seio das atividades, mesmo nas mais diversificadas, surgem intelectuais que
absorvem as diversificacdes e passam a ensinar sobre as mesmas. Considera que a
escola italiana nao conseguiu formar um intelectual organico. Este pensador italiano
fala da escola e de qual escola que, para ele, seria promissora de um futuro melhor
para as classes subalternas. Considerava que a escola do tipo humanista, a
tradicional, daria conta de preparar o aluno face as diversidades sociais e
profissionais, se ndo fosse carente de intelectuais organicos, isto €, pessoas com
possibilidades de fomentar agdes favoraveis as mudancgas positivas para as classes

subalternas e superacao da crise educacional.

[...] a crise escolar que hoje se difunde liga-se precisamente ao fato de que
este processo de diferenciacéo e particularizagao ocorre de modo cadtico,
sem principios claros e precisos, sem um plano bem estudado e
consequentemente estabelecido: a crise do programa e da organizagao
escolar, isto &, da orientagdo geral de uma politica de formagdo dos
modernos quadros intelectuais, €, em grande parte um aspecto e uma
complexificagdo da crise orgénica, mais ampla e geral. (GRAMSCI, 2010,
p.33).

A saida estaria na criacdo da “escola unitaria” com base em uma formagao
‘humanista”, compreendido humanismo como o desenvolvimento cultural
possibilitador do livre pensamento reflexivo e que também fizesse a insercdo no
mundo social e do trabalho. (GRAMSCI, 2010, p. 33). Opunha-se ao sistema de

by

escola humanista apenas de ilustracdo e a escola profissional porque para esta
ultima eram encaminhados alunos que perpetuariam as classes subalternas e as
primeiras, aqueles que garantiriam a perpetuidade das classes hegemonicas.

Gramsci postulava que

[...] a escola tradicional era oligarquica ja que destinada a nova geragao
dos grupos dirigentes, destinada por sua vez a tornar-se dirigente: mas nao
era oligarquica pelo seu modo de ensino. Ndo é a aquisicdo de capacidades
de dire¢do, ndo é tendéncia de formar homens superiores que da a marca
social de um tipo de escola. A marca é dada pelo fato de cada grupo social
tem um tipo de escola prépria, destinado a perpetuar nestes estratos uma
determinada funcgéo tradicional, dirigente ou instrumental. (GRAMSCI, 2010,
p. 49).
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Resguardadas as devidas peculiaridades geograficas e historicas do
contexto onde Gramsci desenvolveu sua teoria (ltalia, 1927), podemos nela nos
embasar para entender a crise em educacdo nos dias atuais. As mudangas se
sucedem com rapidez inusitada e, entretanto, a escola trabalha pensando nos
moldes de uma clientela ideal, semelhante a que adentrava em seu interior nos
séculos passados, centrada em pilar unico, o de fornecer conhecimentos o mais das
vezes desvinculados de significagdo para o aluno, enxergando-se ela prépria como
desvinculada do meio social onde se insere.

Algumas politicas educacionais para resolverem a crise no ensino
preconizam procedimentos extra-aula, impropriamente, pois, o processo de
aprender, bem como o do nao aprender € intraclasse. Acenam com pré-aulas, pés
aulas, contraturnos, para o desenvolvimento da recuperagao, horarios que nao sao
favoraveis nem ao professor, tampouco ao aluno.

Esclareca-se, porém, que a Secretaria de Estado de Educacdo de Séao
Paulo, no ano de 2012, reescreve nova situagcdo neste cenario ao implantar a
politica de recuperagéo de aprendizagem no momento mesmo em que acontece a
dificuldade de compreensao, durante a propria aula. Para tal instituiu o segundo
professor na classe por meio a Resolugdo SEE de n°® 2 de 12 de janeiro de 2012,
para apoio escolar a aprendizagem. (Resolugcdo da Secretaria Estadual de
Educacgdo do Estado de Sao Paulo, Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo de 13
janeiro de 2012).

A escola de “nosso tempo” (como ouvimos tanto dizer) foi boa para noés e
para aqueles que assumiriam fung¢des outras que ndo as das classes subalternas,
minima parcela da populagdo que nela permanecia. Mecanismos impeditivos
expulsavam os que nao aprendiam em tempo padrao.

A atual escola organizada em Ciclos no Ensino Fundamental (no Estado de
Sao Paulo) recebe a pecha de escola ruim, porque ndo mais é seriada. Mesmo nas
escolas cicladas o que permanece como légica norteadora € a seriagdo, o tempo
padrao de aula, de aprender, de sequenciar tarefas, conteudo e tempo, 0 mesmo
modo fazeista de trabalhar. E a mesma légica que embasava o sistema educacional
antigo, com as consequéncias negativas de ontem existindo hoje: elitizacao,
exclusao, anacronismo, normatizagao.

Segundo Célia Maria David (2005), a docéncia hoje é de tal forma exercida



89

que o proprio professor ndo se reconhece como executor de politicas publicas,
acreditando que nada lhe resta fazer que executar; tornou-se um tarefeiro, alienado
na pratica sem reflexdo, sem se aperceber como autor de mudangas necessarias,
em descompasso com a sociedade plural de cujos filhos ensina.

Para Hanna Arendt (2000), na obra intitulada “Entre o passado e o futuro” a
crise em educacao é consequente ao fato de que o professor perdeu o “chao” que o
apoiava ao ensinar. Este “chao” era até o século XIX, sedimentado em rocha firme,
que, na visao de Arendt, se constituia no apoio da tradicdo e na autoridade.
Considera que a esséncia da educacao seja a natalidade e o mundo. Assim, os
educadores devem amar a crianga e prepara-la para a continuidade do mundo,
porque ambos nao tém como subsistir um sem o outro. Para ser bem sucedido em
sua missao, o mestre alicercava-se sobre a tradigao e a autoridade.

Segundo Hanna Arendt (2010), o pensamento sobre educagdo no século
XIX, de acordo com a filosofia arendtiana, enveredou por senda onde a tradicao foi
confundida com passadismos anacronicos, ndo mais como parte pertencente a vida
activa que € o mundo da cultura, mundo este que compete a escola entregar
preservado a crianga e que, mediante a acao escolar, ficara enriquecido. Sera na
vida activa ou na vida cultural que o homem verdadeiramente se humaniza, pois,
constata a existéncia de outros que |hes prepararam tudo o que encontrou ao
nascer, e, que, por sua vez, deixara ao morrer; € na marca cultural que se encontra
a imortalidade.

Arendt (2010) em seu pensamento prossegue dizendo que ao abdicarmos
da autoridade com a crianga deixamos entregue a propria sorte alguém que ainda
NAo pOssui recursos para se guiar; a crise, para ela, residiria no abandono destes
pilares (a tradicdo e a autoridade). Sem a tradigdo concebida como a heranga
cultural esvaziou-se o ensino e, sem autoridade, abdicamos de educar a criancga e,
portanto, de conferir continuidade ao mundo. O fator desencadeante da crise em
educacdo foi a escola progressista pragmatista, a qual, segundo ela, retirou a
autoridade do adulto sobre a crianga, colocando-a sob a autoridade do grupo de
colegas, com entendimento de que somente o grupo lhe disciplinaria a conduta
através da convivéncia. O ensino obedeceria a motivagao do aluno quanto ao tema
a ser aprendido, o que aconteceria em atividades as quais nao habilitavam para a
reflexdo necessaria a vida em sociedade. Apartava-se a crianga da autoridade
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protetora e educativa do adulto e a entregava a prépria sorte, imersa em uma
educacao somente considerada como tal se apresentasse alguma funcionalidade.

Desse modo, quando ouvimos o chavédo a “escola de hoje ndo ensina’,
estaria assim quem falou se referindo ao abandono da tradigdo (cultura) por parte da
escola, cujos professores ndo mais precisam estar comprometidos com seu proprio
aprimoramento cultural profissional? Nestas circunstancias o professor sera mesmo
apenas um tarefeiro “[...] a negligéncia na formagdo dos professores em suas
matérias, faz com que eles se encontrem n&o raro, apenas a um passo a frente de
sua classe em conhecimento.” (ARENDT, 2000, p. 231). No fulcro deste pensamento
0 que esta subjacente sdo concepcdes de educacao, de ensino e de curriculo.

Para o senso comum, o que se entende por crise em educacdo € o
desempenho fraco de alunos, que, por sua vez, passam assim a referenciar o
desempenho de um sistema escolar. Sao juizos de valores, que podem refletir que a
escola esteja percepcionada como integrante de um sistema escolar cuja finalidade
€ escolarizar a contento seus alunos, tomando como base os objetivos cognitivos
informacionais apenas. Autoriza-nos a assim dizer a analise empreendida das
normas legais de Francisco Campos e de Gustavo Capanema (1930 e 1940,
respectivamente).

Entendemos que, ao pensar em um sistema escolar idealizado como bom,
configura-se a valoragéo dada a este sistema escolar e, por conseguinte, a politica
educacional que o norteia. E um juizo de valor conferido ao préprio curriculo pelo
qual se desenvolve o processo educativo. Curriculo que no caso de nossa cultura é
de cunho humanistico, propedéutico e elitista destinado a manter privilégios da
classe social hegemoénica.

Para Almerindo Janela Afonso (2009), na obra “Avaliacdo Educacional:
Regulacdo e Emancipagcdo” no cerne do que se chama crise em educagao esta
implicito, pois, um juizo de valor, uma avaliagado, extensivo até as praticas de avaliar
alunos, empregadas pelas escolas e a falta de prestacdo de contas dos resultados
para alunos e pais, uma vez que, via de regra, se ligam a mecanismos de
regulacdes os mais diversos. Sendo a avaliagdo em nivel micro, meso, ou macro
que da o tom para se dizer que a educagao estd em crise, o que fazer face ao
problema e a quem efetivamente responsabilizar?

Em um sistema neoliberal como a organizagédo social politica brasileira, a
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crise € percepcionada em nivel macro, transposta e generalizada para a escola, por
meio da midia que fomenta “verdades” como, por exemplo, a de que nosso sistema
educativo é pior que dos paises hegemodnicos, ndo levando em conta a diversidade
contextual geografica econdmica cultural destas comparagdes, tomando como base
apenas os indicadores em si, como por exemplo, os do PISA. Neste caso, o sistema
avaliativo cumpre sua fungao latente ou imanifesta que é a de classificar e assujeitar;
tornando-se um mecanismo regulador. Foucault (2007) em “Vigiar e Punir” denomina
este fato de mecanismo de sujeicdo. O fracasso em educagédo regula a dependéncia
simbdlica, econbmica social entre as classes sociais em nivel micro, percebidas
como incapacidade de o aluno aprender, incapacidade de o professor ensinar,
técnicas de regulacdo do professor para com o aluno, do gestor para com o
professor.

Segundo Afonso (2009), a avaliagdo ocupa centralidade dentro da vida
escolar. De fato é a avaliacdo quem define a entrada de alunos em um sistema, a
saida, a passagem entre os graus e niveis, mas geralmente é tratada ou estudada
como se esgotasse no aspecto pedagogico. Entretanto, também é importante para
as politicas publicas em avaliagdes de sistema. Para maior compreensao do fato, um
enfoque socioldgico daria maior visibilidade ao lado politico inerente aos sistemas de
avaliagdes, uma vez que interrelaciona com um tempo e sociedade.

Para Afonso (2009), um sistema ou processo de avaliagdo possuem fungdes
manifestas e latentes. Como manifestas exemplifica a avaliagdo pedagdgica, a
avaliacdo da competéncia docente, como fungbes de apontar necessidade de
reformas ou de praticas que respondam a certas demandas. Entre as funcdes
latentes estdo aquelas de regulagéo, por meio da qual colocam e recolocam alunos,
professores e escola, conferem status de validade a reformas que nem sempre
mudam o status quo. Principalmente, da conta para a sociedade do empenho de um
Governo com relagdo a qualidade da educagao do povo, ou presta contas aos
financiadores internacionais. Haja vista que em momentos de crises anunciam-se
reformas como paliativas ou panaceias, sem, contudo mudar nada de fato.
Determinadas avaliagcbes de politicas publicas e promulgagao de algumas aparenta
a sociedade o quanto o Governo pugna pela qualidade de ensino de suas escolas.

Outro discurso que vem fomentando pseudo verdade € a enunciacédo de que

“a escola ndo cumpre o seu papel”. Qual seria o papel da escola? Caso a escola nao
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saiba, quem a fara saber?

Anténio Vara Coomonte (2003), em seu artigo “Condi¢gdes Socioestruturais
da Escola” contante da obra organizada por Naura Syria Carapeto Ferreira, diz que a
sociedade ndo mais sabe o que quer da escola. Ao anunciar que ela nao sabe ou
nao cumpre o seu papel advindo e que a crise seria consequéncia desta indefinigao,
surge outra ideia como corolario, a invisibilidade do papel da escola; houve casos
em que as politicas publicas educacionais dispuseram atribuicdes em instancias que
nao tinham recursos humanos e materiais para desempenha-las; por exemplo, a
falta de debates como suportes a implantagao de politicas publicas gera justificacoes
para as instituicbes nada fazerem do que lhes era esperado de determinadas
politicas.

Analisa a Escola com base nas categorias de “servidao” (servidao entendida
como desincumbéncia de um servigo) compreende-se seu papel nao
idealizadamente, descontextualizadamente, mas, papel real de servigco a um Estado
e seu Governo e a sociedade por estes organizada. Autorizam-nos dizer que tem
executado este papel com eficiéncia; mas, este papel realizado por meio de um

esforgo coletivo oriundo das préprias escolas poderia ser o de “servidao” a classe
que dentro dela trabalha e estuda. A resposta de qual seria o papel da escola nao
pode ser descontextualizada e ahistorica.

A ideia engendrada e corroborada de que a Instituicdo Escolar ndo cumpre o
seu papel oculta outro servigo que ali € desempenhado, um papel imanifesto, porém,
real e latente: servigo de conferir ao Estado legitimidade e confiabilidade, assumindo
como de prépria autoria a produgao do fracasso escolar, camuflando a verdadeira
razao, na medida em que néo fica claro que justamente este fracasso é também um
de seus papéis.

Afonso (2009), em seu livro “Avaliacdo Educacional Regulacdo e
Emancipacdo” comenta que podemos nao ter percepg¢ao do papel da escola e,
portanto, entendé-la como em crise, mas cumpre o papel que dela esperam as
politicas publicas, de manter classes sociais, de ocultar outras crises como a de
governanga e governabilidade, funcdes latentes e imanifestas, desempenhadas pela
escola. Aponta que alguns paises, em momento de crise politica, empreendem
reforma educacional para desviar o foco da verdadeira crise que pode nio ser de
educacao.
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A propésito da assertiva de que a “escola ndo vem cumprindo o seu papel” e
isto a leva a crise em educacao, atrela-se outra: a de qual seria o lugar da escola no
mundo contemporaneo. Sem esta definicdo a escola e sua educagao estariam sem
rumo. A propésito, achamos interessante discorrer sobre os lugares da educacéo na
sociedade globalizada, alertando que a categoria que a embasa retoma o papel da
escola desde a ldade Média ao iniciar mais um movimento capitalista. Interessante
notar que o capitalismo, mudando as relagdes de trabalho, muda a maneira de ver o
mundo e a vida, fato que acaba refletindo na escola, e a sociedade espera que a
educacao faca algo que leve a atingir os ideais capitalistas a que aspira.

Para fazer a analise de qual seria a posi¢cdo da escola na sociedade
contemporanea, tomaremos com apoio tedrico concepg¢des do Prof. Dr. Luiz Antonio
Gomes Senna (2007) em “Processos Educacionais: os lugares da Educagéo na
Sociedade Contemporanea”.

Todas as sociedades dedicam-se a educagdo de seus jovens e
adolescentes e este fato soa até como natural. Frequentemente ouvimos dizer que
esta crianga tem que ir para a escola, que este jovem ou esta crianga esta na idade
de ir para a escola. Parece que o ir para a escola ja se banalizou e naturalizou que
ninguém mais reflete nos questionamentos a que vem atrelado este “ir para a
escola”.

A educagao ndo € uma aquisigao de ordem somente biolodgica ou individual
com o é a aquisicao da fala, por exemplo. No caso da educacao formal ha lécus
proprio para acontecer - a escola - instituicdo que ocupa um lugar destacado nas
sociedades modernas. A tal ponto € evidente que a escola ocupa um lugar
destacado (de visibilidade) na vida social que, por ser tdo Obvio, passa
despercebido; a referida falta de recepgédo engendra interrogagdes como: qual € o
lugar da escola na sociedade? Cremos que a interrogagao poderia ser também
traduzida por: para que serve a escola ou a educagao, qual seu carater funcional?

Reflitamos sobre os processos educacionais e os lugares da educagéao na
sociedade contemporénea. Esclarega-se, contudo, que a educagédo nao é apanagio
somente das sociedades modernas. As civilizagbes antigas como a judaica, a
egipcia, a romana mantinham locais os mais diferentes e inusitados possiveis para
neles levar a cabo seus processos educacionais e perpetuar a propria cultura.

Poderia ser em um adro, em um templo, em uma feira livre, mercado, sob arvores,
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onde coubessem alunos e alguém ensinando algo que as familias ou outros setores
sociais nao queriam ou nao poderiam fazer. Mario A. Manacorda (2010) na obra
“Histéria da Educacao da Antiguidade até aos nossos dias”, registra que em todas as
civilizagbes, a figura do professor esta atrelada a de um escravo, o que pode deixar
transparecer que ensinar nao era oficio considerado nobre.

Nao se pode pensar que seja possivel falar de um tipo de educagao padrao
e que os processos educativos decorrentes sejam estes ou aqueles. Pelo simples
fato de que educacéo supde uma concepcao de sociedade e de individuos em um
espaco e em um tempo. Esta temporalidade é que faz com que a educagao e seus
processos sejam irreversiveis e intransponiveis.

Vamos falar deste tema sob o enfoque do conceito/categoria “urbanidade
civilizada”, expressdo de Luiz Anténio Gomes Senna (2007). Tal categoria indica
que, de um modo geral, as sociedades pretendem que seus membros sejam
incluidos na civilizacdo, desfrutando desta o que lhes traga conforto e harmonia. O
conceito “urbanidade civilizada” expressa uma concepg¢ao de vida, instalada quando
se exaure o sistema feudal de organizacao da sociedade e das relagdes de trabalho.

Mas, o que vem a ser “urbanidade civilizada®? Vem da ideia de urbe e suas
caracteristicas de vida e necessidades para ai viver. E a primeira ideia de excluséo,
uma vez que as urbes, na antiguidade, eram segregadas, ou protegidas por muros
inexpugnaveis do confronto com  hordas inimigas ou  famintas.
Contemporaneamente, os muros tornaram-se bem mais inexpugnaveis. Referimo-
nos aos muros simbodlicos das exclusdes preconceituosas contra os diferentes que
sdo expulsos por serem diferentes, ou porque vivem fora do “muro das urbes
civilizadas”, representadas pela padronizacdo. Referimo-nos aqueles que nao
comungam da cultura escolar, ou da cultura urbana. Contra estes a escola encontra
meios para deles se protegerem, ou impedirem que se adonem também do
conhecimento que somente ela e seus eleitos podem usufruir, sobre os quais se
consideram ter exclusividade. O primeiro dia de aula em uma escola, quando
chegam alunos que nao pertencem a “urbes civilizada” leva a parecer para esta
respectiva comunidade escolar, que esta sendo violentada. Assim, tracar politica
educacional, manter cursos de formagao se ndao houver clareza do ensinar por que,
para que e para quem, isto €, a escola trabalhar a fim de que e como. Descabe o

espontaneismo, o autodidatismo, as iniciativas a esmo neste terreno. Para
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estabelecer este norte imprescindivel a educagdo sao homologadas as politicas
publicas.

Antdnio Gomes Senna (2007), em “Processos Educacionais: Os Lugares da
Educagdo na Sociedade Contemporanea” refere que, atrelados ao
conceito/categoria de “urbes civilizada”, estdo os processos educacionais no Brasil
inscritos no bojo do proprio processo de colonizagdo lusa, ligados a propria
identidade brasileira. O brasileiro, sob o impacto da colonizacdo europeia, via-se
como um mestico, um hibrido biologicamente falando, e um desajeitado face aos
principios europeus dos primordios da escolarizagdo formal que, de 1549 até a
década de 1970, se organizava pelos padrdes europeus, fechando-se em um
espaco elitizado, que nao reconhecia outros saberes que nao os transmitidos dentro
de seus muros. O conceito de “urbes civilizada” hoje, tem bases na vida pautada
pelo lucro, acumulagéo, pela posse e acesso ao sistema de informagao midiatica
para consumo de uma pequena elite.

Senna (2007) diz que o hibridismo afro europeu indigena, a tendéncia
mercantilista do colonizador, deu origem a um nativo que nada tinha de comum com
a mae Europa. Esforgcava-se por imitar gostos, vestuarios, mas ndo se adaptou ao
estilo cultural do Velho Mundo. Dai a rejeitar, ou se acomodar face uma educacgéao e
escola que nao Ihe dariam status, foi um passo. Na linha de pensamento acima, a
educacao formal no Brasil nasce para a maioria da sociedade brasileira, destituida
de utilidade pratica, sem fungéo, a ndo ser que houvesse interesse em ingressar em
estudos superiores.

Na contemporaneidade ainda ha, por parte da escola, o ndo reconhecimento
de outros saberes que nao sejam os racionais. Seus métodos sao todos
racionalistas e ainda esta presa na metafora neutoniana de um universo relégio.
Para Morin (2003, v.1), na obra intitulada o “Método” a metafora de relégio nao mais
se aplica bem ao universo; diz ser preferivel representa-lo como uma obra de arte,
que tem o carater de surpreender e de ser inusitado. Ha outros saberes com os
quais a escola deve dialogar, como o saber cotidiano, o criativo, o social. A metafora
de reldgio ndo mais explica bem o universo e a educagdo, aos quais melhor se
aplica a metafora de uma obra de arte, de onde imanam o inusitado, o
surpreendente e o novo.

A educacgdo atual carece de significado para as necessidades da atual
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“urbes civilizada”. Entdo, a quem caberia a educagdo da infancia e da juventude? A
sociedade ou a escola? Assistimos a terceirizagao das atividades ligadas ao mister
de educar. A familia imputou este dever a escola, mas o dever primeiro, de o fazer, é
justamente da familia. A escola, por sua vez, delega as escolas particulares e aos
cursinhos o dever de ensinar com sucesso. Pode ser dito que a crise em educagao
é fruicao econdémica de quem vive de ensinar 0 que a escola ndo conseguiu, isto €&,
dos cursinhos preparatoérios. A pretensa supremacia do particular sobre o publico
(dos diferentes servigos) ndo teria por finalidade alimentar determinadas fontes de
rendas que vivem as expensas da crise?

A falta de clareza, quando o assunto é educacéo, leva a tendéncia de lhe
atribuir protagonismo unico quanto a missao de educar, ensinar, profissionalizar.
Reflitamos na questdo da profissionalizagdo. Quanto custa uma escola
profissionalizante? Seria possivel a uma escola acompanhar a mudanca tecnoldgica
atual para estar em dia com as mudangas?

Informamos que desde 2011, a Secretaria Estadual de Educagao do Estado
de Sao Paulo implementou politicas educacionais de apoio ao Ensino Médio em
parcerias com instituicdes profissionalizantes publicas e privadas, subsediando a
formacao profissional, com o intuito de melhor inserir o aluno no mercado de
trabalho e proporcionar um estudo mais significativo.

No imaginario da sociedade onde se insere, a escola é vista como destituida
de falta de clareza quanto as suas proprias finalidades, de tal sorte que, passa a
refletir para a sociedade esta falta de nitidez, fato que se assemelha a um circulo
vicioso. A educacao de criangas e jovens compete a sociedade como um todo, a
quem uma escola serve. Sendo parte desta sociedade a escola vai refletir
grandemente os mesmos defeitos e as mesmas virtudes afetas a seu contexto.

A educacdo, através da escola, compete desenvolver a cidadania. Este
vocabulo foi esvaziado e se tornou um cliché. Cidadania é o acesso a bens culturais,
materiais e simbolicos por todos que participam de uma sociedade. A escola sozinha
nao pode levar a cidadania; esta € condicdo de um projeto intencional e coletivo, do
qual, sim, a escola participa, dando sua contribuicdo, que nao obstante se constitui
apenas em uma parte. A medida que é delegada a educacéo formal a construcéo da
cidadania, significa que o seu entorno acredita que somente ela, a escola, pode isto

conseguir; as outras instancias sociais, portanto, aceitam-se como frustradas para
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fazé-lo. Neste sentido que se acredita que a familia, o trabalho, as igrejas, os
sindicatos se dizem impotentes para educar (no sentido lato) e terceirizam o
processo para a escola, que, aturdida, entra em crise. Em assim concebendo, a crise
escolar é diretamente consequente a crise de outras agéncias educadoras que
perderam a clareza quanto ao proprio papel.

Na sociedade contemporanea, o lugar da educagéo é percepcionado como
ambiguo, e a frustracado instala-se entre professores e alunos perplexos mediante as
vozes antagbnicas que vém de fora. Ao transmitir conteudos, € tachada de
conteudista, se ndo o faz, é declarada de incompetente. Quando consegue fazer
que boa parte do alunado aprenda, o aprendido ndo serve para a vida e nem
contribui para organizar a desordem que se instalou na contemporaneidade.

Senna (2007) afirma que o conceito de urbes civilizada remete a novo
paradigma ou forma de entender o mundo, aos moldes do capitalismo e
acumulagcdo. Atualmente, a educacdo nao podendo sozinha dar conta de
incrementar 0 consumo, passou a ser enxergada como inadequada.

Outro fator de desestabilizagdo da educagao, que pode ser abrigado sob o
conceito de “urbanidade civilizada”, em tempos de modernidade, € a informagao
midiatica, que acelerou mudangas vertiginosas em todos os setores da educacéo,
menos na escola. Ressalte-se que a politica publica educacional paulista equipou
suas escolas de computadores em numero suficiente para trabalhar com aluno,
criando oportunidades de alunos estagiarios participarem do ensino de informatica
como monitores de seus colegas. Simultaneamente, as escolas receberam kits para
uso exclusivamente dos professores para apoio e modernizagdo ao ministrarem
aulas. O tamanho da rede escolar paulista faz que, em alguns casos, se
desestabilize a si prépria. No caso, por exemplo, de avaria destes equipamentos, o
servigo de reparo a ser feito com verbas publicas exige procedimentos legais que
acabam retardando a normalidade da situacéo.

O ideal de “urbanidade civilizada” é historico e esteve subjacente a
pensamento filosofico ou a um paradigma de época que ainda ampara concepgdes
de educacgao, de ensino e de aprendizagem e de mundo.

Assim vamos encontrar, na idade na Idade Média europeia, ja durante o
século XIV, a mobilizagdo de uma nova ordem emergente, que paulatinamente foi

erodindo a relagdo de subordinagdo da vassalagem a um senhor feudal onipotente.
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Este sistema social se esgotou dando lugar a uma burguesia nascente, onde os
moradores dos burgos desenvolveram um modo de vida mais voltado para a ordem
econdmica: manufatura, produgdo de pecgas e objetos, primeiramente a base de
troca; apos a introdu¢cao de moedas no comércio, demandaram outras necessidades
caracteristicas das urbes civilizadas.

No entanto, a vida feudal ndo se esgota e desaparece de chofre. O medo
das epidemias, dos perigos oriundos de outros povos, existéncias de representag¢des
ininteligiveis adentram os tempos da Idade Moderna; ainda, como anteriormente, as
cidades continuavam, em certos casos, protegidas por muros e portdes. Havia
esforgco com finalidade de inclusdo dos “homens bons” no espacgo de cidadania, e de
igual esforgo de banir a todo custo os estranhos, os de fora do muro. A educacgéo faz
0 mesmo quando se reserva para 0s seus eleitos, e expulsa de seu meio os que |lhes
sao estranhos.

Ressalte-se que mesmo no desenho desta cidade intramuros, (uma cidade
que é quase um clube privativo), a existéncia de educacéo nao formal, baseada em
condutas sociais fazia que os cidadaos se reconhecessem como pertencentes a
uma mesma ordem cultural.

No século XVI, o ideal de “urbanidade civilizada” ligava-se a uma moral
cristd. Por este ideal se pautava a agcdo evangelizadora sobre os nao cristdos. O
homem civilizado fundava-se na ciéncia, mas se organizava em torno da moral crista
que autorizava o homem a agir conforme agiria Deus. Sob esta égide, eram
desprezados todos 0s povos que nao se convertessem ao ideal de civilizagdo. Os
civilizados nao acreditavam que os nao cristdos possuissem alma; tal crenga era
“solo positivo” para o capitalismo emergente. Ambos (a moral cristd e a ideologia
capitalista) constituiram-se “epistémés” para o comércio da escravizagédo
considerada natural porque os n&o cristdos passaram a ser naturalmente concebidos
com alimarias para serem extenuados até a morte.

O lluminismo do século seguinte transferiu a moral cristd para a
racionalidade humana, reforcando o lugar da educagdo para consolidar o
racionalismo e o enciclopedismo. A verdade, conseguida pela luz da razdo e apés
um caminhar pelo método cientifico cartesiano, pairaria soberana e eterna sobre os
enganos da materialidade do senso comum. Ent&o a “urbes civilizada” passou a ser

entendida como territério do conhecimento cientifico. Outros saberes como o
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cotidiano da vida imediata passam a sinalizar incivilizagdo. A sociedade civilizada
passa a se colocar como diretora dos destinos sociais considerando os né&o
iluminados como detentores de uma mente inerte e relaxada. E assim, convicta de
que a humanidade se define pela razao, esta sociedade civilizada vé com
naturalidade a escravizagao e o genocidio indigena, africana, de ciganos, tudo o que
desencontrasse dos moldes cientificos, sociais e culturais padronizadamente
aceitos.

A educacido e as escolas passam a ser mais necessarias a esta ordem
social do que a igreja. Era dentro das escolas que se construiria uma razao
adestrada e capaz de enxergar o abstrato das coisas, porque era crivel que isto ndo
acontecia no cotidiano.

Mas, a vinculagdo do espirito humano a Deus somente viria a ser
radicalmente abalada no século XIX, sob o impacto do evolucionismo darwiniano. A
partir dai o ideal de “urbanidade civilizada” passa a ser o progresso industrial,
engenharia de conforto e consumo, caracteristica do capitalismo ja instalado. Como
a educacdo escolar ndo acompanha o ritmo das mudancgas materiais e intelectuais
passa a ser percepcionada como estando em crise.

Em verdade, para se compreender os efeitos da educagdo sobre seus
alunos, tém que ser analisados os fatores externos a ela com os quais a instituicéo
guarda uma interdependéncia muito grande. Poder-se-4 mesmo dizer uma

dependéncia, uma vez que passam a incidir sobre as praticas escolares.

A bem da verdade, perante a sociedade, a escola tem uma autonomia
bastante discutivel para dispor sobre os objetos do ensino e os modos como
se praticam as aulas, tendo em vista que, como qualquer outra instituigao
social, esta irremediavelmente atrelada a um conjunto de valores ditos ou
implicitos que atuam como balizadores das condigdes de satisfagdo dos
desejos e perspectivas do povo. (SENNA, 2007, p. 73).

Na relagédo entre a pratica de ensino e os valores aplicados em sua
avaliacdo publica, interferem os mais diversos fatores, os quais, quando n&o
dialogam coerentemente entre si, tendem a resultar ndo apenas na perda de
credibilidade com relagdo a formacao escolar, mas, sobretudo, na perda de
credibilidade em qualquer tipo de educacdo, nos dizeres da Luiz Antonio Gomes

Senna.
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O critério maior pelo qual deve ser analisado o papel e o lugar da educacéao
na sociedade contemporénea deve ser a capacidade que tenha ou nao (a escola) de
corresponder as aspiracbes sociais, o que a sociedade espera da capacidade
educativa, para desenvolver ou corroborar o ideal de “urbanidade civilizada”.

Para Senna (2007), no caso brasileiro, o ideal de sociedade e, portanto, de
educacgao apresenta-se desde cedo e historicamente em ambiguidade. Caminha de
um polo marcado pela classe dominante, que almeja um padrao de comportamento
reconhecido como intelectualizado, e outro corrente no cotidiano social, vinculado
aos fazeres historicos da sociedade brasileira, ainda nao totalmente legitimados no
sentimento de autoestima de brasilidade, fixados por séculos, ao modelo da matriz
cultural europeia e modernamente americanizado, influenciando também nos
parametros gerais de conduta social. Suas forgas ndo se devem a seus métodos de
colonizagdo, tampouco em sua tradicdo histdrica. E sabido que a saga mercantilista
maritima portuguesa e espanhola seguiu por uma trilha de genocidios e exploracéao.
Apesar de tudo, o mundo hispano e portugués introjetou a matriz das metrépoles
seduzidas pelo ideal de "urbanidade civilizada" que disseminava, levando a crenca
de que se constituia em parametro de bem estar e seguranca.

Depreende-se do que foi exposto que a analise histérica evidencia que o
fendmeno que entendemos por crise, pode muito bem ser crise para todos aqueles
para os quais a educacado formal ndo cumpriu o papel de “serviddao”. A analise
historica desmistifica a definicdo em nivel de senso comum e desvela o lado de
construcdo e permanéncia e corroboragao de “verdades” que somente interessa a
classe hegemoénica.

Independentemente de épocas ou espagos geograficos, a escola, em seu
papel de “servidao”, separa/classifica: na Grécia antiga separavam-se os cidadaos
na polis onde viviam os politicos e os idiotes, na esfera privada; no Brasil, nas
cidades vivem os cidadaos urbanizados e nas periferias e nos campos, os “roceiros”.

Neste capitulo tivemos como objetivo analisar o que se entende como crise
em educacdo. E o fizemos com base em referenciais tedricos como aqueles que
negam a crise, bem como com aqueles que a atrelam a efeitos econémicos
globalizagdo e decorrentes de visdbes de mundo e de educagao, visdes estas cuja
nuance principal é a caracteristica pragmatista.

Vimos como os meios de comunicacdo de massa e informatizados inculcam
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no ideario brasileiro a crengca de que a educagao publica é falida e imputa
hegemonia a rede privada, apesar de esta ser bem restrita, subsidiada pelas familias
e governo. Intentamos arrazoar que nossa escola publica sempre cumpriu seu papel
de “servidao” (servico manifesta e imanifestamente as politicas publicas) néo
percebido pela sociedade; procuramos desmistificar os ajuizamentos calcados em
mitos construidos pelo senso comum, em discursos de explicagdes rasas. A crenga
na supremacia da educacgao privada corrobora lucros de empresarios; a chamada
crise, embora existente, pode caminhar e caminha para ser mais bem entendida e
superada.

A crise em educagao como pode ser analisada sob a categoria denominada
por Senna (2007) de “urbanidade civilizada”, historicamente construida e ainda
subjacente no ideario brasileiro, também, quanto ao processo educativo.

A partir do capitulo 3 desenvolveremos a pesquisa da tese.
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CAPITULO 3 A PESQUISA

3.1 As Fases

3.1.1 Fase Exploratéria da Pesquisa

Ao pesquisar é preciso pensar e proceder dentro de determinados preceitos
a fim de, realmente, poder chegar a um nivel de compreensdao além daquele
perceptivel na superficie dos fendbmenos. Segundo Minayo (2008), estes
procedimentos sdo feitos em fase exploratéria de pesquisa onde se delimitam: o
tema, o objeto de estudo, as pressuposi¢cbes (quando a pesquisa for qualitativa,
equivalendo a hipdteses) ou proposicoes que deverao ser confirmadas ou
ultrapassadas mediante o resultado da pesquisa; € fase em que procedemos a
eleicdo do método de analise de dados e das técnicas e procedimentos de
operacionalizagao.

Quanto as técnicas elencadas, optamos por analise documental, com o
intuito de melhor alcancar objetividade e fidedignidade, considerando que a posi¢ao
hierarquica do cargo que ocupamos pudesse influenciar resultados, casos estes
fossem obtidos por meio de entrevistas abertas ou semiestruturadas.

No entanto, ainda de acordo com Minayo (2008), a capacidade criadora do
pesquisador influi com importancia. “Esta qualidade pessoal do trabalho cientifico,
verdadeiro artesanato intelectual, que traz a marca do autor, nenhuma técnica ou
teoria pode realmente suprir.” (MINAYO, 2008, p. 23). Fato este que pode ser visto
como positivo, bem como pode representar ameaca a necessaria isencgao.

Nosso tema € Avaliagdo de Politicas Publicas de Recuperacédo de
Aprendizagem em Alfabetizacdo na Visdo de quem as Implementa. Como objeto de
estudo fixamos o analfabetismo presente entre alunos do Ensino Fundamental de 6°
ao 9° anos do Ciclo Il e Ensino Médio os quais ndo conseguem se comunicar em
producdes escritas. A nossa questdo de pesquisa foi compreender por que as
politicas publicas educacionais de recuperagao de aprendizagem em alfabetizagao,
mesmo n&o conseguindo atingir seu objetivo de impactar positivamente na
aprendizagem, continuam sendo aplicadas sem substanciais modificagdes, quer

metodologicamente, quer no atendimento a um ensino diferenciado. Era nossa
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preocupacao central: compreender melhor o carater das politicas publicas
educacionais de recuperagcdo de aprendizagem em alfabetizacdo destinadas aos
anos finais do Ensino Fundamental e Médio.

Criamos como inexpressivos os resultados das politicas educacionais de
recuperacao executadas nas escolas, porque os alunos, uma vez considerados
como necessitando de recuperagdo, s&o enviados para estas classes
sucessivamente; dificil apontar ano escolar onde tais servigos sejam declarados
como desnecessarios, embora raras vezes nao sejam encontrados alunos em
numero suficiente para serem constituidas turmas. O processo de recuperagao em
alfabetizacdo é pertinente predominantemente ao Ciclo | (1° aos 5° anos) e,
excepcionalmente, em 2008, abrangeu o Ciclo Il e o Ensino Médio. Fato que se
constitui em realidade incomum no cotidiano intraescola, ndo se repetindo nos anos
subsequentes.

As suposigdes, pensamentos causais provisorios foram os seguintes: a) a
fraca expressividade de éxito com a alfabetizacdo deve-se as radicalizacdes tedricas
metodoldgicas; b) a fraca expressividade de éxito com a recuperagdo de
alfabetizacdo deve-se a precariedade diagndstica e correspondentes agdes; c) o
processo de recuperagao em alfabetizagdo é cercado de incongruéncias; d) o
processo de recuperagao em alfabetizagdo reveste-se de inocuidade. Suposto
parcialmente confirmado pois, quando ha melhorias na habilidade de ler e escrever,
nao ha indicios de que possam ser realmente imputadas a recuperagdo, como
explicaremos na analise.

Sempre nos foi muito préximo o processo do ensinar e do aprender e
também o do n&o aprender; vivenciamos estes processos enquanto estudantes e
enquanto professores. Se a proximidade com o objeto pesquisado pode turvar a
interpretacdo do pesquisador, esta mesma proximidade conduz a aspectos como a

familiaridade com o problema vivido e sua maior compreensao.

Nada pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido em primeira
instancia, um problema da vida pratica. Isto quer dizer que a escolha de um
tema ndo emerge espontaneamente, da mesma forma que o conhecimento
nao é espontaneo. (MINAYO, 2008, p. 90).

Justamente esta familiaridade nos confundia na opg¢ao por um angulo de
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estudar o tema; decidimos estuda-lo pelo angulo da implementagdo de politicas
publicas. Exigiu-nos opcdes de recortar qual a dimensao desta politica. Qual o nivel
a ser pesquisado: a politica em nivel de execucao ou de implantacao central, local?

Decidimos pela implantagcdo, porque nada pode ser executado se nao
houver as possibilidades para tanto, e as possibilidades aparecem em um
ordenamento como anterior a operagao a ser executada.

A seguir definimos o campo tedrico para analise dos dados da pesquisa,
elegendo a teoria de Michel Foucault, por considera-la melhor em iluminar estudos
referentes a nivel capilar das instituicdes, as condi¢gdes que possibilitaram ou
possibilitam que algo seja aceito como verdade, estabelecendo-se como tal;
principalmente porque, ao mesmo tempo em que explica as condigdes estabelecidas
pela disposigdo unica e constante em uma ordem, alerta para mudangas que
poderao ser conseguidas quando reordenando, por retirada ou acréscimo de novos
elementos em um “solo positivo” que, em linguagem “da arqueologia” foucaultiana,
designa a realidade possibilitada pelas “epistemés”.

As suposicdes acima aventadas nos foram possiveis pela vivéncia com o
tema ou o nosso problema principal, isto € a crenga no precario éxito (ou falta dele)
nas politicas publicas educacionais de alfabetizacdo, levando ao analfabetismo
tardio, o que é recorrente dos 6° ao 9° anos e até no Ensino Médio. Designamos de
analfabetismo tardio porque esta € uma condi¢cdo do aluno que, em tese, nao pode
ultrapassar os cinco primeiros anos do Ensino Fundamental.

O entendimento deste fato requeria fundamento teérico que ultrapassasse a
maneira de estuda-lo como recorrentemente: nas dimensdes técnicas
psicologizadas, atendo-se mais a dimensdo de execugao da aula. A tais conclusdes
chegamos apds levantamento bibliografico; levantamento este que nos autoriza a
dizer que éxito/fracasso escolar sdo mais estudados dentro do campo de formagéao
de professores, por meio de conteudos curriculares como Avaliagao, Metodologia e
Didatica, baseados na psicogénese, seguido de densos estudos em dissertacdes e
teses no que respeita a avaliagdo da aprendizagem; € pouco referenciado o estudo
de politicas publicas de avaliagdo de sistemas ou de politicas publicas sob a égide
das teorias foucaultianas. Portanto, investigamos a fase de implantagdo por ser
enfoque pouco usual; analisamos a politica educacional de recuperagdo em

alfabetizacdo em nivel micro, na dimensdo da implantacdo nas instituicbes onde
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acontece o éxito ou o fracasso das mesmas.

O levantamento bibliografico deu-nos clareza do que pesquisar e do que
muito havia pesquisado. Apds o que, ponderamos pelo embasamento tedrico, a
nosso ver mais condizente para fundamentar a pesquisa, emergindo, para tanto, a
teoria de Michel Foucault, proficua no estudo do sujeito e das instituigbes. Impds-se,
ja, no campo de estudos foucaultianos, eleger a melhor linha de analise e isto
demandou um segundo levantamento bibliografico para decidir pelo conceito que
seria capital (no campo tedrico foucaultiano), a fim de dar sustentacdo a nossa
analise fazendo-a cada vez mais fidedigna na aproximacdo com o real. Optamos
pelo método de “arqueologia” que nao proporciona o entendimento do que e, nem do
por que, mas do como, isto €, das condi¢cbes que levam a veridicgado de “desejos de
verdades”.

As categorias convencionadas sao também conceitos de Foucault, com os
quais explica o sujeito, a sociedade, a ciéncia.

A medida que tecemos a redacdo desta tese voltamos aos pontos acima

tratados para desenvolvé-los ou completa-los.

3.1.2 Elei¢ao da Linha de Pensamento

Procedemos a pesquisa na linha tedrica materialista histérica que explica a
realidade a partir das condicbes dadas em certa época, supondo que é na
historicidade que podem ser encontrados os meios de alterar esta realidade.
Munidos destas concepgdes esquadrinhamos o objeto de estudo selecionado.

A realidade se da a conhecer por aproximagao sucessiva com 0 objeto
pesquisado no seu acontecer historico. “Podemos dizer que nenhuma das linhas de
pensamento sobre o social tem o monopodlio de compreensao total e completa da
realidade.” (MINAYO, 2008, p. 37). Assim, preferimos fazer a interpretagcdo dos
dados sob o enfoque do método foucaultiano de “arqueologia”, mediante o que se
considera que a realidade pode ser apreendida a partir de “epistémés”, entendidas

como condi¢des para possibilidades.
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3.1.3 Os Procedimentos para Operacionalizar a Pesquisa

Selecionamos documentos de fontes oficiais e elaboramos outros
juntamente com as escolas e técnicos da Diretoria de Ensino. Explicitar-los-emos
nos itens, sequentemente.

O tema de pesquisa - Analise de Politicas Publicas de Recuperagao de
Aprendizagem em Alfabetizagdo na Visdo de quem as Implementa parece, a nosso
ver, que precisa ser justificada no que respeita ao termo implementacgao.

Segundo o Médio Dicionario Aurélio (1980), implementar é verbo indicador
de disposicdo de meios para se executar algo. Levar a pratica por meio de
providéncias concretas, prover de implementos. O Dicionario Caldas Aulete da
Lingua Portuguesa (2009) registra que implementar é colocar em pratica. Ja o
Glossario em Administracao refere-se ao tema como aquilo que é indispensavel para
completar ou executar alguma coisa. Portanto, o vocabulo implementagcédo traz
embutido um carater politico de decis&o, de (planejamento e, ao rigor da letra, n&o
se confunde com implantagdo e nem com execucdo. Trata-se de uma fase de
processo anterior a esta (a execucgao).

Na Introducéo desta tese, justificamos nossos motivos em pesquisar o tema,
a eleicdo pelo método de analise, da técnica aplicada, restando informar agora o
universo onde recaiu a pesquisa. Constituiu-se de gestores (Diretor e Professores
Coordenadores, os Professores Coordenadores de Oficina Pedagdgica). Diga-se
preliminarmente, que a dimensao de decisdo do professor sobre o seu proprio
trabalho no que respeita a recuperagéo acontece apenas quando, juntamente com o
coordenador, constréi o documento oficial para a turma de recuperagcdo a ser
aprovada pela Diretoria de Ensino. Fora deste momento, atém-se apenas a questao
de ministrar aula, e se restringe ao aspecto técnico pedagodgico. Salvo engano, o
professor ndo implementa a politica de recuperacao, mas a executa, dentro da
divisdo de trabalho que vige nas escolas, onde os gestores pensam e decidem, o
professor executa. No interior das escolas ha um trio gestor constituido pelo diretor,
coordenador e vice-diretor.

No ano letivo de 2008, levantamos dados quanto ao analfabetismo
encontrado entre alunos de Ciclo Il (6° a 9° anos) e Ensino Médio, na Diretoria



107

Regional de Ensino da Regido de Franca. Tomamos como fontes:

- histoéricos escolares do alunado de recuperacdo em alfabetizacao; suas
produgdes de texto, solicitados junto as escolas e a nds entregues por elas;

- depoimentos informais/ocasionais, de pais (quando no setor de
planejamento buscavam matricula), de diretores, professores, coordenadores;

- boletins de rendimento escolar disponibilizados pelo Processamento de
Dados do Estado de Sdo Paulo (PRODESP) - ao final de janeiro no Sistema de
Frequéncia de Alunos (SAF);

- relatdrios e arquivos do setor de Planejamento e Oficina Pedagdgica;

- relatorios de professores coordenadores das escolas envolvidas;

- recolhimento de produgdes de textos dos alunos considerados como
analfabetos e os transcrevemos abaixo;

- atas de avaliagcao de rendimento final - Setor de Vida Escolar da Diretoria
de Ensino.

Com os quadros seguintes ilustramos os comprometimentos de escrita
considerados como textos de analfabetos, porque analfabetismo pode assumir
varias conceituagdes: nao escrever nada e nem ler nada; nao conseguir se
expressar por escrito, ndo conseguir retirar informacdes escritas, ler e escrever

precariamente, ler e ndo escrever ou vice-versa.

QUADRO 3 - TEXTO 1 DE ALUNO DE ANO FINAL DO CICLO I - 2008

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais e
Gestao da Rede Escolar.
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QUADRO 4 - TEXTO 2 DE ALUNO DE ANO FINAL DO CICLO | — 2008

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais e
Gestao da Rede Escolar.
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QUADRO 5 - TEXTO 3 DE ALUNO DE ENSINO FUNDAMENTAL - Ciclo Il 5%
Série SARESP - 2009

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informa¢des Educacionais e Gestdo da Rede
Escolar.
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QUADRO 6 - TEXTO 4 DE ALUNO DE ENSINO FUNDAMENTAL - Ciclo Il - 52
Série SARESP - 2009

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informac¢des Educacionais e Gestdo da
Rede Escolar.
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QUADRO 7 - TEXTO 5 DE ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO II - 82
SERIE - SARESP - 2008

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais e Gestdo da Rede
Escolar.
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QUADRO 8 - REDAGAO DE ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL - 8° SERIE -
SARESP - 2008

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais e Gestédo da
Rede Escolar.

Os textos acima colocados apresentam graus de dificuldades de
comunicagdo. Os dois primeiros (Ciclo I) sdo de absoluta impossibilidade de leitura,
bem como os de 52 série. No entanto, a carta do aluno de 82 série, mesmo
apresentando graves falhas, ndo compromete a leitura e compreensao das ideias

apresentadas, ideias alias que revelam o aprego que o redator devota ao estudo
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como ferramenta de ascensao social. Talvez seja esta crenga no valor da educacéao
que o sustenta na escola, apesar de tamanha dificuldade e decorrentemente sua
propria exposi¢cao publica.

Nao nos alongaremos sobre os textos ilustrativos porque nosso objeto de
estudo ndo é a andlise das dimensdes técnicas pedagdgicas de alfabetizacao,
porém das politicas publicas normativas das mesmas. Constituiram-se no
movimento inicial da pesquisa; transcrevemo-los para definir que tipo de producéao
escrita os autores apresentavam. Sucederam-se outros procedimentos e o0s
enumeraremos:

- Elaboracao de Planilhas e Graficos cujas fontes de dados foram histéricos
escolares, fornecidos pelas escolas de alunos de 6° a 9° anos do Ensino
Fundamental — Ciclo Il e do Ensino Médio, submetidos a estudos de recuperagao em
alfabetizacdo, em 2008, em média 401 estudantes. De posse destes documentos
elaboramos planilhas e graficos, como as mostras seguintes e em apéndices. A
primeira planilha é a que apresentamos a seguir, evidenciando em qual escola os

alunos participantes da pesquisa cursaram o0s anos iniciais do Ensino Fundamental.
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PLANILHA GERAL DE ORIGEM ESCOLAR DOS ALUNOS

ANALFABETOS
Série -> 1a série 2a série 3a série 4a série
9 0 0 0

v Ewon aue | %A que | KRS | que || que | oz

(405) (405) (405) (405)
1 |EMJ. M. F 37 9,14% 39 9,63% 41 10,12% 40 9,88%
2 |EMDP 33 8,15% 24 5,93% 23 5,68% 19 4,69%
3|EEPCG 21 5,19% 22 5,43% 22 5,43% 20 4,94%
4 |EELPT 20 4,94% 21 5,19% 20 4,94% 19 4,69%
5 |EMAMP 18 4,44% 15 3,70% 15 3,70% 15 3,70%
6 |EMFF 13 3,21% 15 3,70% 17 4,20% 18 4,44%
7 |EEABJ. 12 2,96% 13 3,21% 14 3,46% 21 5,19%
8 |[EEASJG 12 2,96% 16 3,95% 16 3,95% 15 3,70%
9 |[EMAR 0,00% 13 3,21% 17 4,20% 25 6,17%
10 |EMEFLAF 14 3,46% 15 3,70% 14 3,46% 11 2,72%
11 |EEIRN 11 2,72% 11 2,72% 15 3,70% 14 3,46%
12|EMPF 12 2,96% 12 2,96% 12 2,96% 12 2,96%
1I3|EMCAO 15 3,70% 12 2,96% 10 2,47% 6 1,48%
14|EMLCB 9 2,22% 10 2,47% 12 2,96% 12 2,96%
15 | EMEF I M 9 2,22% 10 2,47% 10 2,47% 12 2,96%
16 |EEJBS 8 1,98% 10 2,47% 11 2,72% 1 2,72%
17|EEJRMF 5 1,23% 10 2,47% 11 2,72% 12 2,96%
18|EELGC 9 2,22% 10 2,47% 9 2,22% 9 2,22%
19|EEJRP 13 3,21% 8 1,98% 8 1,98% 7 1,73%
20|EEBDF 9 2,22% 8 1,98% 8 1,98% 9 2,22%
21|EELPR 5 1,23% 5 1,23% 6 1,48% 8 1,98%
22|EESRS 5 1,23% 5 1,23% 7 1,73% 7 1,73%
23|EEAP 4 0,99% 4 0,99% 6 1,48% 9 2,22%
24 |EEBEMYV 7 1,73% 6 1,48% 5 1,23% 5 1,23%
25|EE IRQ 7 1,73% 6 1,48% 5 1,23% 5 1,23%
26 |EEJZA 5 1,23% 8 1,98% 6 1,48% 4 0,99%
27|EM VG 9 2,22% 4 0,99% 3 0,74% 5 1,23%
28|EE DG 5 1,23% 6 1,48% 4 0,99% 5 1,23%
29|EE CP 7 1,73% 5 1,23% 5 1,23% 2 0,49%
30|EECFM 3 0,74% 4 0,99% 6 1,48% 5 1,23%
31|EM SCM 4 0,99% 6 1,48% 4 0,99% 3 0,74%
32 | EMEFEI NP 4 0,99% 4 0,99% 3 0,74% 3 0,74%
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Série -> 1mverio
NP 2a série
Escola Qtde % alunos - 3a série oo
alunos do total Qtde /é alunos o %ol a serie
33|EMEBOCC (405) alunos &f)off?l alungs do tlé?;S Qtde % alunos
34|EE CT 2 0,49% s — (405) alunos d& Bo;)al
9 5
e o s S e
CDP 3 0,74% 2 0,49%
37 |EMEBHPP 3 0,74% s P 3 0,74% , S
38 |EMF RTA 0,00% oo 3 0,74% v
S9|EEJCD 2 0.49% 2 0,49% 0.00% 9 2,22%
40 |EPII 1 0,25% 3 0,74%
2 0,49% 2 0,49%
1 |EE INO S 2 0,49% , o 2 0,49% R P
42 [EMAP 3 Bt 2 0,49% 2 0.49% 1 0,25%
43|EM MBZ 2 0.49% 1 0,25% 1 0.25% 0,00%
44 |EE CNN o0 0,00% 2 0.4%% 1 0,25%
45|EEFT 2 0,49% ] - 2 0,49% s =
46 |EEJRB 1 0,25% 1 Py 1 0,25% 000
47|EM JFC 2 0,49% 1 o 2 0,49% o
48|EMLCB - 0.99% 0,00% : o2o% 0,00%
49 |EMEF JE 0,00% ) e 0,00% o0
50 |EEOC 1 0,25% 1 P 2 0,49% 000%
51 |EEFSM 1 0,25% ] 025% 1 0,25% ] pp—
52[ISE 1 0,25% ] - 1 0,25% 1 pp—
53 | EE C V B (MG) 1 0.25% 2 0,49% 0.00% 1 0,25%
54 | EEE M (PR) 1 0,25% ; - 0,00% 0.00%
55 [EEJG G (Rib. Pto.) 1 0.25% 1 0.25% L 0,25% 0.00%
% | Sampaioy 1 o2 1 0,25% : e 0,00%
57 | EMEF DS N 0,00% 1 — ! 0.25% 0,00%
58| CA 1 0,25% ] o 1 0.25% 1 0,25%
59 | EMEF JAM 1 0,25% 1 o 1 0,25% oo
60 | EE S T(S&o J. da Barra) - 049% 0.00% Lok 0.00%
61 | CEM JR A (MG) 1 0,25% 1 025% 0,00% 0,00%
62 | EE A Fi (Rib. Pto.) 1 0.25% 1 0.25% 0.00% 0,00%
63 | EEAB (SP) s 1 e 0,00% 0.00%
64 | EE A A (Serranépolis) o 0,00% : 02o% 0,00%
65 | EEA C (MG) 1 020" 1 0,25% : e 1 0,25%
66 | EE RD P (MG) 1 0,25% 0,00% 0,00% 0007
67 | EEEFM C C (ES) 1 0,25% 1 pp— 0,00% 1 -
68 | EM J A (Guarulhos - SP) 1 2,25% 1 0,25% Z‘OOZ/O 0,00%
9
S CEEEED — o
1 0,25% 1 2’22:2 0,00% Z’OO%
’ 0,00% i
0,00%
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Série -> 1a série 2a série 3a série 4a série
0 0 0 0

e Escola aue | " | Que | i | Que || aue | S

(405) (405) (405) (405)
71|SESI ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
72| EEAH.S M (SP) ) 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
73| EEA'S (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
74|EEC.A.C.F ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
75| EED, Ue V (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
76 | EE F. da C.J (Rib. Pto.) ] 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
77| EEMV (MG ) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
78 | E L( MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
79| EM A K (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
80 | EM G (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
81|EMJ M A (MG) 0,00% 0,00% ] 0,25% 0,00%
82 | EM Prof. B M (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
83 :EGI\{IJ;E?HES _JSP) . 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
84 |EMS R (MG) ; 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
85 ﬁgﬂafgpgjg)' CR ] 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%
86 | EMEF T M. de P ) 0,25% 0,00% 0,00% 0,00%

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informacdes Educacionais e Gestao da
Rede Escolar.

A planilha acima indica quais as unidades escolares de Ciclo | que enviavam
alunos analfabetos para os ciclos subsequentes. Precisavamos conhecer de onde
provinham para saber como aconteceu o processo técnico pedagdgico pelos quais
passaram, identificar a politica publica que norteou o processo educativo e dai
construir possibilidades mais proficuas para trabalhar com eles. E mais, saber,
dentre todas as escolas de Ciclo |, a que mais enviava alunos analfabetos para os
anos finais do Ensino Fundamental, a fim de que a mesma recebesse mais amparo
técnico pedagogico,

O total dos alunos envolvidos na pesquisa foi matriculado em 26 escolas de
Ciclo Il e de Ensino Médio na Rede Estadual, mas somente 21 destas escolas
conseguiram formar as turmas de recuperagao em alfabetizagdo. Motivos diversos
foram responsaveis pelo impedimento: falta de transporte, numero insuficiente para

compor turmas cujo minimo era de 15 alunos, falta de professores alfabetizadores
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com Licenciatura em Portugués, critério para lecionar nestas classes. Condigao esta
diretamente ligada a formacgao inicial dos cursos universitarios que, anos a fio, ainda
nao descobriram que o ensino de lingua materna passa pela questdo da
alfabetizacdo da mesma, omitindo-se de inclui-la no curriculo.

Em decorréncia da “Planilha Geral de Origem Escolar dos alunos analfabetos”
(p.112), tragcamos outras planilhas e graficos: Planilha “Fluxo Escolar dos Alunos de
Recuperacao” e Grafico “Fluxo Escolar dos Alunos de Recuperagéo” (p.116-117) e
em apéndices, com objetivo de indicar a responsabilidade de cada escola quanto ao
processo de escolarizacdo dos alunos participantes da pesquisa, uma vez que 0
alunado pode efetuar transferéncia de uma escola para outra. llustramos a seguir
com a planilha e respectivo grafico de uma unidade escolar que consta aqui, no
corpo do trabalho, por ser a primeira em ordem alfabética (p.108-109). Demais
planilhas e graficos “Fluxo Escolar dos Alunos de Recuperagcdo” colocamos em
apéndice (p.215-255). Registra-los neste espago seria sobrecarregar com dados
que, apesar de apoiadores, podem figurar em outra parte, sem comprometer o
entendimento da tese. A cada escola correspondem uma planilha e respectivo
grafico. Portanto, seriam 42 documentos registrados neste momento,
desnecessariamente. Nas planilhas e graficos, a trajetéria escolar é definida
personalizadamente por escola de origem e escola de destino de cada aluno.

Ha alunos que nao fazem o percurso de estudos no Ciclo | apenas em uma
escola. O grafico revela quantos anos permaneceu em cada unidade e conforme o
local de maior permanéncia foi ai a maior responsabilidade quanto ao tempo em nao
alfabetiza-lo. Tanto a planilha quanto o grafico “Fluxo Escolar dos Alunos de
Recuperacéo” referenciam ao Ciclo | (a escola onde o aluno estudou e ao tempo que
ali permaneceu) ao sucesso no Ciclo Il. As Planilhas “Fluxo Escolar dos Alunos De
Recuperagcdo” de cada escola expressam ainda como acontece o fluxo do alunado
submetido a recuperagao, quando estudante do Ciclo I, em seu ultimo campo, em
vermelho.

A origem dos estudos, se provenientes ou ndo de rede municipal, particular
ou estadual, deixa de apresentar significagao para assumir mais énfase o tempo que

a escola teve para trabalhar com estes alunos.
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PLANILHA 2 - FLUXO ESCOLAR DE RECUPERAGAO -E.E.A.L. V.

=]
o
aE
@ a (g
) z|lz|%|o|lz|lo|=|a]|es
E =lz|le|[S|lo|lo|lo|ls| |38
g Aluno E ol=[3=2]><|wv I @ b
w
. Hlow|wlw(a|2|Z|8(58
4 = |>
o |e
T
z
1 |ACC.C 3 1 1
2 |BF.P 4 0
3 |CP.W. Da$S 2 1 1 2
4 |D.R.dasS 1 1 2 2
5 |E.H.R.P 4 0
6 |H.F.S 4 0
7 |ILR.M.dasS 3 1 1
8 |J.F.R 3 1
9 |[KKWSeC 1 3 1
10 |M. H. P. A 4 0
M1|T.F.R 4 0
12 |W.S. A 4 0
13 | W.dosR. F. 1 3 1
14 | Z. de M. 4 0

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos no Centro de Informacgbes
Educacionais (CIE). Arquivos da Diretoria de Ensino Regido de Franca -
Processos de autorizagao de classes.

O grafico seguinte expressa em porcentagem, a titulo de melhor e mais
concisa visualizacdo, a responsabilidade das escolas que trabalharam com cada
aluno anteriormente ao Ciclo Il e Ensino Médio. Cada cor dos graficos (demais
anexados) corresponde a uma escola onde o aluno fez o Ciclo I.

Para efeito de melhor compreensao arbitramos considerar o Ciclo | como
tendo um tempo de 100% dedicado a tarefa de alfabetizar; elaborar grafico de
ordenada e abscissa, esta ultima dividida em 10 partes. Alertamos que n&o estamos
pretendendo quantificar o inquantificavel como s6i ser o processo de
ensino/aprendizagem, mas simplesmente falar sobre o fato usando uma linguagem,

que reputamos como a mais eloquente para dizer sobre os fatos.
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GRAFICO 1 - FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.A.L.V.

Fonte: Sistema de cadastro de alunos no Centro de Informacbes
Educacionais (CIE) - Processos de autorizagdo de classes (Arquivos
DIRETORIA DE ENSINO REGIAO DE FRANCA).

As planilhas e graficos “Fluxo Escolar dos Alunos” (em apéndices)
apresentam o campo “numero de vezes em que o aluno mudou de escola”. Os
dados ali registrados como apresentados revelam que da média dos alunos cujos
documentos foram analisados:

- 238 alunos nao mudaram de escola - 59,35 % do total;
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- 123 alunos mudaram de escola uma vez - 30,67 % do total;

- 37 alunos mudaram de escola duas vezes - 9,22 % do total;

- 03 alunos mudaram de escola trés vezes - 0,74% do total.

Conclusbes que desmistificam a “verdade” de que os alunos ndo conseguem
se alfabetizar no Ciclo | porque mudam muito de escola. Constata-se o contrario, o
numero de educandos que muda mais vezes de escola é numericamente bem
inferior ao numero daqueles que ndo mudam.

Relatérios, graficos e tabelas sobre fluxo de alunos do Ciclo Il das classes
de recuperagdo em apéndices e anexos desta tese também atestam suas
permanéncias. E o caso das planilhas sobre o fluxo do alunado de recuperacéo de
2010. Pode ser informado que tais planilhas e as outras, em que foram trabalhados
os poucos documentos com sentido de coeréncia entre si, dada a situacdo cadtica
de registros encontrados, quanto ao processo de recuperar. Oferecemos algumas
evidéncias depreendidas pela analise dos mesmos, de maneira geral, conforme a
seguir e mais particularmente como no item “analise de dados”. Evidéncias emersas

de buscas, de analises e de interpretacdes de fontes.

3.1.4 A Busca de Informacgdes - Novela Ou Novelo

Pesquisa é uma atitude e uma pratica tedrica de constante busca que define
um processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade
que de aproximagdo sucessiva da realidade que nunca se esgota, fazendo
uma combinagé&o particular entre teoria e pratica. (MINAYO, 2008, p. 21).

O método € o caminho de garantir que a realidade seja desvelada em sua
esséncia, nao ficando camuflada ao nivel da superficie. Corresponde a
procedimentos definidos de tal maneira que metodologia pode ser expressa como
“[...] sendo o caminho e o instrumental préprios de abordagem da realidade.”
(MINAYO, 2008, p.22).

Nossa tese ¢é resultado de uma pesquisa qualitativa, apoiada no
materialismo histérico e nas concepgdes foucaultianas para analise dos dados “[...]

qualquer fato social somente pode ser entendido na sua historicidade e nos
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aspectos qualitativos e quantitativos, que nado se excluem, mas se interdependem.”
(MINAYO, 2008, p.11). Revela subjacente uma concepgéao de sociedade, de homem,
de ciéncia, uma vez que nao mais subsiste a dicotomia ciéncia e pratica, nem a
oposigao entre o objetivo e o subjetivo; foi reconhecido o fato de que o pesquisador
nao concebe se despir totalmente de suas historicidades ao pesquisar, uma vez que
traz em sua compreensdo impregnagdes sociais, intelectuais, culturais proprias ao
tempo em que se constituiu como pessoa. Isto néo significa, porém, que néo se deva
distanciar do objeto de pesquisa para compreendé-lo além da aparéncia captando-o
na sua esséncia. “As correntes de pensamento tém sua historia, veiculam uma viséao
de mundo e tem a ver com a realidade social de onde foram geradas e que elas
tentam expressar.” (MINAYO, 2008 p.19).

Organizamo-la (a tese) permeada de tabelas e graficos, alguns registrados
no corpo do trabalho, outros em apéndices, ndo se constituindo em tentativas de
quantificar fenbmenos sociais que, por natureza sao imensuraveis, mas como forma
mais expressiva de demonstragao.

Elegemos trés categorias basicas de analises, termos conceituais do
pensamento de Michel Foucault que perpassam toda sua obra; categorias com as
quais se entendem as concepgdes de sujeito, de instituicdes, de sociedade. Falamos
da con/veniéncia, da confisséo e dos “regimes de verdades” e a elas voltaremos no
item da analise propriamente dita. Adiantamos que na “categoria” con/veniéncia
foram reunidos fatos que, a primeira vista, parecem ser inconsisténcias ou
incoeréncias entre os documentos. Na confissdo ficam compreendidas a
loquacidade ou denuncismos recorrentes em manifestagdes discursivas de
documentos dos gestores do processo de recuperagéo; sob a categoria de “regimes
de verdades” nos reportaremos a discursos, enunciados que levam a pensar em
prudéncia ou veleidades repetidas, guiadas por chavao ou juizos de senso comum
que estabelecem a mesmice da “ordem” vigente no que respeita a implementacao
das politicas de recuperacdo. Notem que nos capitulos 1 e 2, demos um panorama
geral e assistematico do que em nivel de senso comum (verdadeiros regimes de
verdades) costumeiramente se analisa a educagao.

A busca por informag¢des dados e registros foi uma consideravel dificuldade
que encontramos para a pesquisa desta tese.

Cada afirmacdo que registravamos demandava novas pesquisas para se
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sustentar, como se estivéssemos tecendo uma rede onde um ponto exigia que se
puxasse outro, revelando mitos e fazendo afluir paradoxos. Cada analise obrigava a
outra para obtermos coeréncia e fidedignidade com afirmagdes e relevancias
apontadas.

Um aspecto se tornou muito complicado: foi a coleta de informagéo sobre a
frequéncia e os avangos do alunado de recuperagao em alfabetizagdo. Para
resposta buscamos documentos das proprias escolas que declaravam nao os
possuir, obstaculizando poder afirmar cabalmente se a recuperagao é exitosa ou
fracassada; revelavam naturalmente que nao tinham dados nem registros porque tal
nao € “nossa cultura®. Dentre o universo de 21 escolas onde estavam matriculados
os alunos analfabetos que participaram da pesquisa somente 6 delas apresentaram
trabalhos finais de avaliagdo de seus educandos, conforme graficos “Sintese Geral
do Processo de Recuperacdo (2008-2011, p.171), e “Sintese Comparativa do
Processo de Recuperacao” (p.173). Outra alternativa ndao tivemos que nao fosse
demandar a analise do resultado final de cada escolar, nos anos de 2008, 2009,
2010 e 2011 em “Atas de Rendimento Final”, documento arquivado no setor de Vida
Escolar da Diretoria de Ensino de Franca.

Um fator complicador na analise da “Ata de Rendimento Final” foi o regime
de Progressao Continuada porque, a primeira vista, poderia levar a impressao de
que o parecer de “aprovado” (campo constitutivo das Atas de Rendimento Final) com
meédia abaixo do minimo exigido (5) seria uma fraude. No Regime de Progressao
Continuada a nota abaixo do minimo nao leva a retengdo que acontece em caso de
frequéncia abaixo de 75% do total de carga horaria, ou aproveitamento insuficiente
ao final do Ensino Fundamental, nono ano. Mas, a nota baixa era indicio de que o
aluno ndo superou durante o ano sua defasagem em Lingua Portuguesa e, com
base neste raciocinio, inferimos que nos anos seguintes necessitou passar
novamente pelo processo de recuperagao.

As ilacbes decorrentes da analise serdo tratadas em itens subsequentes; por
ora, estamos apenas anunciando os meandros que entravamos em busca de maior
compreensao do processo.

Nao somente acessamos documentos das escolas, mas também aqueles
que fazem parte dos arquivos da Diretoria de Ensino de Franca, no setor
encarregado de dispor meios pedagogicos para que as politicas educacionais
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cheguem as salas de aula.

Setores como o de Planejamento, Supervisdo e Vida Escolar de uma
Diretoria de Ensino sao locais de arquivos impressos ou informatizados a respeito de
matricula, rendimento final, Proposta Pedagdgica das escolas. Forneceram-nos
também bases de estudos Relatorios de Classes de Recuperagdo. Ainda assim,
insuficientemente, podendo ser notado que a falta de registro graca até em locais
predominantemente com funcdes de arquivar. Nestes, onde os arquivos precisam
constar como uma condicdo fundamental inexistia controle preciso de registro e
informacao sobre assiduidade de alunos, relacdo nominal deles, copia do processo
mediante o qual se encaminham alunos para a recuperagao e dos processos para
autorizacdo de classes. Nao se ocuparam de fazé-lo dois setores
preponderantemente responsaveis por informacéo e dados técnicos e pedagodgicos
como a Supervisao Escolar e a Oficina Pedagdgica. A correcao destes ultimos itens
precarizados a fizemos (diretores, supervisores e dirigente) no final de janeiro de
2012, por ocasidao da composicao das turmas que receberiam “apoio para a
aprendizagem” (recuperacdo intensiva). Ou seja, procedemos a diagndsticos e
encaminhamentos para classes de recuperagcao apos comparar os pareceres dos
Conselhos de Séries e Classes, pareceres dos professores e professores
coordenadores e rendimento dos alunos.

Os principais documentos reunidos e elaborados por nés e demais técnicos
(criados e analisados pela pesquisadora) que deliberamos colocar em apéndice,
bem como no corpo da tese foram os seguintes:

- Planilha Geral de Origem dos Alunos em Recuperagao de Alfabetizacao;

- Planilhas e Graficos de Fluxo Escolar de Alunos;

- Planilha Ensino Especial;

- Relatério de Acompanhamento do Processo de Recuperagao pela Oficina
Pedagodgica- Documento Il e lll.

- Relatoério do Setor de Planejamento sobre Transporte de Alunos;

- Planilha e Grafico de Avaliagao de Alunos;

- Diario de Campo (trechos);

- Planilha de Resultados do SARESP de (2008, 2009, 2010 e 2011);

- Planilha de Matriculas Conflituosas;

- Planilha Comparativa dos Resultados do SARESP;
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- Imagem: Templo Chinés: “Epistémés” e Implementacgéo;

- Grafico Sintese Geral do Processo de Recuperagao;

- Grafico Sintese Comparativa;

- Ordenamento Geral Vigente;

- Ordenamento Geral Proposto;

- Quadros Trajetoria de alunos de Recuperagao- 2008/2010,

- Anexos: Boletins SARESP;

O percurso empreendido para a busca de dados pode ser considerado uma

saga, uma novela, ou um novelo.

3.2 A Analise de Dados - Decifra-Me ou Devoro-Te

3.2.1 A Categoria Con/veniéncia

Anunciamos, neste tépico, o inicio da analise dos dados, reunindo-os em
uma primeira categoria que denominamos de con/veniéncia; categoria que abrange
a analise dos dados de documentos que revelam aparente inconsisténcia ou
ajuizamentos nao fidedignos ou pouco fidedignos nas declaragbes daqueles que
foram autores dos mesmos. Vejam os discursos enunciados nos relatorios de

avaliagao aplicados a grupos de coordenadores e diretores.

DOCUMENTO 3 DA OFICINA PEDAGOGICA - Parecer dos gestores da escola

por meio de autoavaliagao e analise dos documentos

Quanto a avaliagdo da equipe gestora, a equipe da Oficina Pedagdgica

questionou:
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Questao 1 - O registro dessas agboes e intervengées oferecidas pelas
unidades escolares permite uma avaliagcdo adequada desse processo?

Gestores 1
Né&o. Os registros que constam ndo permitem uma avaliagdo adequada, pois
néo houve registro coerente do acompanhamento e relatorio final do projeto. Houve

observagéo constante, porém sem registro documentado.

Gestores 2
Ha registros de diagnosticos, de atividades de processo, de relatorio final
(2008); porém isso ndo permite uma avaliagdo adequada do processo porque ndo

houve articulagdo desse registro entre os professores das diversas disciplinas.

Gestores 3

Mediante o avango escolar dos alunos, demonstrado em suas fichas
individuais, entretanto, muitos alunos néo participam do projeto desse ano; para a
equipe gestora foi possivel fazer uma avaliagdo desse processo de modo a verificar

a importancia do Projeto.

Gestores 4
N&o. Foram todas realizadas de forma insuficiente, alguns registros néo

foram encontrados.

Gestores 5
Apesar de existirem registros, séo insuficientes para o acompanhamento

adequado.

Gestores 6
Parcialmente, pois ha muitas divergéncias do parecer do professor da RP

com a realidade das habilidades cobradas em sala de aula.

Gestores 7

O modelo de registro de 2008 e 2009 nédo permite uma avaliagdo adequada
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pelo fato de que esses registros ndo levam em conta as habilidades que foram
atingidas ou ndo. Registros satisfatorios ou insatisfatorios ou apenas a porcentagem

de aprendizagem n&o nos permitem ter uma visdo completa do processo.

Gestores 8
Sim; néo totalmente, porque os registros que sdo feitos ainda deixam a

desejar. Eles necessitam ainda ser mais detalhados.

Gestores 9

As analises dos documentos do projeto, que permaneceram na escola, néo
permitem uma avaliagdo adequada do processo, pois necessitam do relato do
professor do projeto e ou da coordenacéo, para que se esclarecga a situacdo de cada
aluno ao longo do processo, e, dessa forma, a cada ano, tem-se que comegar como

se nada houvesse sido feito.

Gestores 10
Né&o, pois as atividades existem, porém estao desorganizadas. As avaliagbes

referentes a 2008 ndo se encontram na escola.

Gestores 11
Os registros oferecem informagébes, porém ndo de maneira adequada para o

acompanhamento e as intervengbes necessarias.

Gestores 12
Né&o, faltaram documentos diagnoésticos que poderiam auxiliar na execugéo

desse processo.

Gestores 13
De acordo com analise dos processos, fica evidente que existem falhas a
serem sanadas no projeto 2010.

Gestores 14

Né&o, os registros ndo ofereceram subsidios suficientes para o trabalho do



127

professor de Recuperacdo Paralela. Ha auséncia de registros do professor titular

demonstrando, no processo, insuficiéncia de apoio e acompanhamento do aluno.

Nota-se que ha unanimidade entre os grupos de gestores em avaliar a
eficacia do Projeto de Recuperagdo como precaria e em alguns casos, parcialmente
exitoso; consideraram regular o acompanhamento do aluno; insuficiéncia no tipo e
numero de instrumento usado para diagnoses, avaliagédo, orientagdo do processo;
houve também criticas sobre a fidedignidade do documento.

No encaminhamento do nosso raciocinio, entdo, ja despontava a
necessidade de compreender por que os gestores que implementam fases tao
importantes para o processo de recuperagdo, como o diagnéstico e a avaliagao,
declaram que construiram e trabalharam com instrumentos precarios? Por que néo
os melhoraram? Por que nao registraram? Admitem tao prontamente a falha prépria
para se desculpar ou porque falhar entre eles ja se tornou natural e sem
responsabilizagao?

Partimos da ideia de Foucault (2007) para quem a “verdade em si” néo
existe; a verdade € o que as implementag¢des de condi¢gdes permitam que seja, isto
€, um acontecimento que supde condigdes para tanto, as “epistemés”. Fica evidente
que a primeira condi¢cao que precisa estar presente para acontecer a recuperagao €
o fracasso escolar também chamado de crise em educacido. Esta passa a ser
refletida naquele. Como a recuperacao de aprendizagem nao entra em crise e nem é
uma crise, fica afastado, de suas politicas e de suas praticas, o carater imanente a
processos em crise que € a reabilitacdo ou recuperacado. Dito com outras palavras, o
processo de recuperacdo traz, em sua natureza, um carater de pasteurizagdo onde
nao medram necessidades outras que n&o seja o de inocuidade. N&o € de sua
natureza a melhoria; apenas deve acontecer em momentos de crise, que nao lhe
pertence, pois é pertencente a outro processo; a crise € do processo de ensinar. A
falta de “uma cultura de registro”, sua inocuidade repetidamente repetida faz pensar
que esta para o éxito da aprendizagem como os placebos estao para a cura.

Os implementadores gestores responsaveis pelo processo de recuperagao
de aprendizagem confessam naturalmente falhas que envolvem a diagnose,
execugao, avaliagao e o registro dos trabalhos. A confissdo é também uma categoria

por meio de que pode ser analisada esta situacio.
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Segundo Foucault (2010, v.1), na obra intitulada “Histéria da Sexualidade”, a
confissdo da “culpa,” no entendimento dos tribunais religiosos ou civis, atenua-se a
pena ou a responsabilizacdo, uma vez que o reconhecimento da falha leva a supor
uma possivel redengado. Ao mesmo tempo a confissédo revela que o confessante tem
o saber/poder sobre o que confessa, e podera retificar o procedimento culposo, no
momento em que lhe aprouver. A confissdo revela a culpa e impossibilita a
responsabilizacdo pela esperanga de redeng¢ao, uma vez que parte do principio de
que se houve ma fé, o reconhecimento do erro € caminho andado para sana-lo. A
confissdo quer espontdnea ou forgada, representa conveniéncia para quem
confessa e para o confessor, pois, culpado e juiz, podem con/viver apaziguados no
mesmo “solo positivo” (espago) do erro ou do crime. Logo mais, nesta tese
trataremos a confissdo como uma categoria individual de analise. A mesma intengéo
de minimizacao de falhas de responsabilidade ou de responsabilizacao pode estar
no sentido da franca e natural confissdo nos discursos dos gestores, que se
reconhecem de pronto falhos em diagnosticar e avaliar.

Procuramos entender o processo de recuperagdo em alfabetizacdo e
também como nao poderia deixar de ser, no processo de recuperagcdo comum (ja
que sao conjugados) como um solo onde o tratamento “arqueoldgico” revela coisas
diferentes de acordo com os niveis de profundidade. Fizemos a analise e
interpretacbes a comecgar pelo documento da Oficina Pedagdgica por ser esta que,
longa e detidamente, tem a maior responsabilidade de orientar e acompanhar todo o
processo. Igualmente, foram analisados documentos de outras fontes que citaremos
no momento em que deles tratar.

Na primeira camada deste “solo positivo” ou do acontecimento denominado
de recuperacao em alfabetizacdo, como de qualquer outro tipo de recuperacio estao
estabelecidas “verdades” anunciadas imputando-lhes caracteristicas de ineficacia,
preconceito, estigmatizagdo. As anunciacdes destas “verdades” levam a supor que
residem apenas em espagos de recuperagao, quando o certo seria percebé-las
como reflexo de onde realmente residem: no processo ensino aprendizagem como
um todo; sucesso e fracasso do ensino e aprendizagem estdo em con /veniéncia.
Convivem em um mesmo espago, sendo um “solo positivo” para o outro.

No “Documento 2 - Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino Regido de

Franca” ha uma relagdo que, em analise mais superficial, leva a supor incoeréncia
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entre o zelo da Oficina Pedagodgica e a ineficacia do processo declarada pelos
gestores. Como explicar a declaracdao de orientacdo insuficiente se a acéao
orientadora e acompanhamento por parte da Diretoria de Ensino se fizeram
presentes com seriedade e compromisso técnico? Vejam os documentos da Oficina
Pedagdgica.

Os Professores Coordenadores da Oficina Pedagdgica concluiram, com
acerto, sobre o processo de recuperacdo em alfabetizacdo que acompanharam: O
trabalho de acompanhamento dos alunos da Recuperagao Paralela — Turmas de
Alfabetizagdo 2008, desenvolvido por meio de Orientagdes Técnicas
descentralizadas durante os meses maio, junho e julho de 2010, permitiu verificar
que a avaliagdo do Projeto Recuperacéo Paralela estd comprometida nas unidades
escolares pela fragilidade ou, em alguns casos, auséncia de registros que
possibilitem o acompanhamento dos processos instituidos e das intervencgdes
promovidas pelo corpo docente e gestores da escola nos anos letivos 2008, 2009 e
2010.

N&o ha incoeréncia entre a seriedade do trabalho da Oficina Pedagdgica e a
precariedade sobre os trabalhos confessadas pelos gestores, pois o zelo, atendo-se
apenas ao nivel técnico, ndo desceu as causas que pudessem levar a
responsabilizagao — o fendbmeno nao foi revolvido, outras camadas nao puderam ser
desveladas. Apesar de bom trabalho, houve excesso de diretividade empregada
pelos especialistas “oficineiros”, seus documentos orientadores nao ofereceram
oportunidades de reflexdo problematizada, colocando parte da responsabilidade na
precarizagao de diagnostico e avaliagdo do processo. Foi con/veniente a orientagao
da Oficina e a assungéo de trabalho precarizado por parte do gestor, constatada no
momento de avaliar a propria responsabilidade no processo de recuperar;
colocaram-se no mesmo “ordenamento geral” de superficie orientacdo e execucgao,
portanto, em con/veniéncia. Con/veniéncia que é a disposigcdo em um mesmo plano
de con/vivéncia. O “Documento 2” Da Oficina Pedagogica € diretivo no intuito de
salvaguardar o éxito de um planejamento de recuperagdo, mas, pelos efeitos,
coloca-se em mesmo espago da nao responsabilizacdo, portanto, ambos
con/venientes.

Cremos que a analise sobre os alunos que nos chegam analfabetos para o
Ciclo Il e Ensino Médio precise ser feita historicamente a fim de maior compreenséo
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de como estes seres se constituiram em “sujeitos escolares”. Serao reveladas as
técnicas de subjetivagcdo quanto a metodologia, tipo de curriculo, embasamento
filoséfico que auxiliam saber o que dispor alterar, continuar neste processo. Como
indica Foucault (2007), hospitais, escolas, prisbes constituem pessoas através de
mecanismos de disciplinarizacdo e “tecnologias do eu”. O curriculo escolar é
“tecnologia do eu”, levando a transformacédo do ser individual para entrega-lo a
sociedade como um ser social. Principalmente nos nove anos do Ensino
Fundamental o esforgo da escolarizagao formal € o desenvolvimento de valores e
informacgdes que capacitem o jovem a ser pessoa que possa viver no grupo social
maior, durante toda a sua vida. As diversas instancias educativas, formais e néo
formais, transformam o individuo em pessoa ou sujeito; s&o mecanismos de
subjetivagdo os mais diferentes de acordo com a temporalidade por meio de normas
a serem desenvolvidas e cumpridas.

Buscando entender como teria acontecido este processo que falhou ao néo
entregar o aluno alfabetizado para os niveis do Ciclo |l e Ensino Médio recorremos
as fontes documentais citadas. Pelos registros puderam ser feitas leituras inusitadas
como desmistificacdes que apontamos nesta tese.

Neste momento da tese anunciamos relevancias depreendidas da Planilha
Geral de Origem dos alunos de recuperagao, Planilhas e Graficos sobre o Fluxo
Escolar.

Vé-se, dentre outras evidéncias, que, nos documentos acima citados, séo
considerados todos os percursos das criangas no Ciclo | do Ensino Fundamental,
também a escola que trabalhou com eles em 2008, (ano e local em que figuraram na
pesquisa) no Ciclo Il - 6° a 9° anos e do Ensino Médio. Participaram deste
levantamento catorze professores coordenadores da Oficina Pedagdgica da Diretoria
de Ensino de Franca e a pesquisadora. Deliberamos, para maior efeito expressivo,
representar a trajetéria escolar em termos estatisticos (ndo buscando quantificar,
porém representar com maior precisdo o fato). Considerar que o Ciclo |, em 2008,
ainda era compreendido até a quarta série, atualmente é até ao quinto ano.

Planilhas de Fluxo Escolar e seus respectivos Graficos evidenciam que as
Escolas de Ciclo Il e Ensino Médio, em 2008, ano base a que estamos referenciando
foram “alimentadas” por unidades do Ciclo | em numero de: 118 escolas estaduais;
78 escolas municipais e 7 escolas particulares. Quando o aluno fez sua trajetoria
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escolar em tempo igual em duas escolas, arbitramos computa-lo para a rede
municipal ou particular, no caso das unidades serem assim mantidas. Quando o
maior tempo foi em uma ou outra mantenedora (estadual, municipal, particular),
computamos para aquela em que o tempo cursado foi maior. Em qualquer situacao,
a supremacia de enviar alunos analfabetos para Ciclos e Cursos subsequentes aos
anos iniciais coube a Rede Estadual de Ensino, que a época do cémputo (2008)
mantinha maior numero de alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Da
meédia analisada constata-se que: 202 alunos tiveram origem em escolas estaduais;
196 em municipais; 3 em particulares.

A documentacao indicou que o fracasso em alfabetizacdo aconteceu nas
instituicbes de orientagdo didatica metodologica unicamente piagetiana/ferreiriana,
desencontradas dos preceitos tedricos e legais que preconizam a liberdade de
aprender e de ensinar. (BRASIL, 1996).

Pela Planilha Geral de Origem (esta planilha indica onde os alunos de
recuperacao fizeram sua alfabetizagdo no Ciclo |I) pode ser constatado que, da
média de alunos que em 2008 passaram pela recuperacdo em alfabetizacido no
Ciclo Il e Ensino Médio, a grande maioria cursou na origem a rede publica, que
adota a alfabetizagao baseada no construtivismo piagetiano:

- 200 passaram pela rede municipal de ensino na primeira série.

- 04 passaram pela rede particular de ensino na primeira série.

- 203 passaram pela rede estadual de ensino na primeira série.

-192 passaram pela rede municipal de ensino na segunda série.

- 03 passaram pela rede particular de ensino na segunda série.

- 206 passaram pela rede estadual de ensino na segunda série.

- 197 passaram pela rede municipal de ensino na terceira série.

- 210 passaram pela rede estadual de ensino na terceira série.

- 200 passaram pela rede estadual de ensino na quarta série.

A analise acima envolveu 34 escolas municipais, 5 particulares e 45
estaduais de Ciclo | (dentre estas, algumas de outros estados). Em quaisquer das
séries analisadas, os alunos de recuperagdo em maior proporcao foi da rede que
mais aluno possuia em 2008, a rede Estadual de Ensino. Assim, considerado o
universo da pesquisa, neste ano, a maior responsabilidade quanto a alfabetizacéo
foi das escolas estaduais. Nao se pode dizer que o fendmeno se repetiu pelos anos
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subsequentes na Diretoria de Ensino de Franca, por que: a rede municipal fez a
Municipalizagédo de 1° ao 5 ° anos mantendo rede paralela, incorporando maior
contingente de aluno e porque, também, a rede Estadual de Educagao né&o repetiu o
procedimento de implantar politica de recuperacdo em alfabetizagao para alunos do
Ciclo Il e Ensino Médio. Isto é, na forma de 2008, formando turmas especificamente
com esta defasagem e com professor licenciado em Portugués que também fosse
alfabetizador.

Quando uma escola municipal de Ciclo | “alimentar” sozinha a escola de
Ciclo Il e Ensino Médio, por ser vizinha desta, o nimero de alunos insuficientemente
alfabetizados foi com supremacia da rede municipal.

O interesse pela eficacia da alfabetizagdo ganhou fbélego ndo somente
mediante avancos tedricos. Foi expressivo o impulso verificado na década de 90,
sob influxo de compromisso internacional. Sofreu rigoroso alavancar a partir da
Conferéncia de Jontien, Tailandia, 1990, “Educacao para Todos”, estabelecendo a
década da alfabetizagao. A partir dai, insumos, pesquisas no campo da formacao de
professores, tornar-se-iam mais recorrentes. No caso brasileiro, a resposta
aconteceu através de programas como o “Letra e Vida”, Educagao Solidaria,
Educacao para Todos e as politicas estaduais de reforgo ou de recuperagao, como a
recente politica denominada de Ler e Escrever no Estado de Sao Paulo (2008).

O Projeto Ler e Escrever da Secretaria Estadual de Educagao do Estado de
Sé&o Paulo fundamenta-se na linha piagetiana de desenvolvimento do pensamento.
Pressupbe que a crianga desenvolva hipéteses, compreenda a escrita envolvendo
aspectos cognitivos gerais, como a relagdo entre a totalidade e as partes, a
coordenacao entre semelhancas e diferengas e as correspondéncias termo a termo.
Ha estudos que contra indicam a ortodoxia metodoldgica que se apossou dos
processos de alfabetizagdo de certos paises. Acredita-se que esta unicidade
metodoldgica também cause comprometimento nos resultados em alfabetizagao.

No Brasil, pesquisa desenvolvida por Onaide Schawartz Mendonga (2008),
do Departamento de Educagdo da Universidade Estadual Paulista (UNESP) de
Presidente Prudente, Estado de S&o Paulo, Brasil, (criadora do método
sociolinguistico de alfabetizag&o), alerta para a insuficiéncia dos atuais métodos para
alfabetizar. Elaborou o que chamou de método sociolinguistico de alfabetizagdo que
aplicado na rede publica deu mostra de eficiéncia. Para esta cientista, as propostas



133

de alfabetizacdo em vigor carecem de teoria e de pratica, ou vice versa,

[...] o alfabetizador ndo vem recebendo uma formacéao cientifica adequada
que o possibilite atuar criticamente na analise dos materiais que recebe,
nem de elaborar estratégias de alfabetizagdo, pois aceitam as propostas
elaboradas “por alfabetizadores tedricos”, mesmo sabendo que nao surtirdo
bons resultados. (SCHWARTZ, 2008, p. 2).

Para alfabetizar-se a crianga precisa perceber a relagédo grafema/fonema e
que esta percepcao nao é natural prescindindo de intervencao sistematica que, os
alfabetizadores, adeptos da atual metodologia empregada, ndo dao conta de fazé-lo.

Pretende-se que as politicas publicas educacionais de recuperagcdo sejam
mais um esforgo positivo para alavancar os resultados demonstrados pelos sistemas
de avaliacao externa, representado no Estado de Sdo Paulo pelo SARESP.

Os resultados do Sistema de Avaliacdo do Rendimento do Estado de Sao
Paulo (SARESP), expressos no Quadro 11, 12, 13, 14 (p. 257- 260) denominado por
Distribuicdo Percentual dos Alunos nos Niveis de Proficiéncia, on-line, no site da

Secretaria da Educacéao paulista, evidenciam que:

ESTADO DE SAO PAULO

Ano de 2008 — Redacao:

- 42 série: a maior porcentagem de alunos apresentaram-se nos niveis
basico/adequado. Lembrando que a classificacdo “basico” compreende niveis
parciais de produgao esperados para a respectiva série;

- 62 série: a maior porcentagem de alunos apresentaram-se nos niveis
basico/adequado, com diferencga positiva de 7,0% com relacdo aos mesmos niveis
da 42 série;

- 82 série: a maior porcentagem de alunos apresentaram-se nos niveis
basico/adequado, com diferenca positiva de 5,7% com relacdo aos mesmos niveis
da 62 série;

- 32 série do Ensino Médio: a maior porcentagem de alunos apresenta-se
situada nos niveis basico/adequado, com diferenga negativa com relagdo aos
mesmos niveis da 82 série.

Quando se compara a incidéncia de porcentagem de alunos classificados
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nos niveis basico/ adequado para as séries, nota-se queda dos indices de 4,6 % das
83s para as 6%s e de queda de 7,4% das 3%s para as 82s séries.

A porcentagem de alunos classificados no nivel avangado para as séries
avaliadas diminuem de 6,9% das 62 para as 42 séries e de 8,7% das 8%s para as 62
séries; houve uma diferenga positiva de 5% dos 3°s ano do Ensino Médio para as
83s série, mas sensivelmente menor se comparado com as 42 séries, que foi de
10,6%.

A situacao apontada acima com relagdo aos niveis basico e adequado nao é
confortante, pois respectivamente, estes niveis indicam aquisicdo parcial de
competéncias esperadas para as séries/anos.

Ano de 2009 - Redacao

Com relagéo ao ano de 2009, os resultados do SARESP indicam que:

- as 6% séries tiveram aumento no numero de alunos classificados nos
niveis basicos/ adequados de 7,1% com relagdo aos mesmos niveis das 42s séries.

- as 83 séries com relacdo as 6%s tiveram indices elevados de 10,5%
referentes aos niveis basicos/adequados.

Os 3° anos do Ensino Médio com relagdo as producdes das 82s séries
tiveram os indices reduzidos em 2,8% referentes aos niveis basicos/adequados.

Persiste a mesma tendéncia verificada em 2008 de que, a medida que se
avangam no processo de escolarizagdo, a porcentagem de distribuicdo dos alunos
no nivel avancado decresce.

Ano de 2010 — Redacao:

Com relagdo ao ano de 2010, os dados indicam que no Estado de Séo
Paulo, os dados do SARESP, revelam que:

- nos 5% anos 72,4% dos alunos estdo classificados nos niveis
basico/adequado, sendo maior numero no basico.

- nos 7° anos houve elevacdo de 5,9% na porcentagem de alunos
posicionados nos niveis basico/adequado, com relagdo aos 5°s anos.

- houve queda de 20,1% dos 9°s anos para 7°s anos, na porcentagem de
alunos, classificados no nivel basico/adequado;

- Elevacdo de 19,8% na porcentagem de alunos de 3° anos do Ensino
Médio classificados nos niveis basico/adequado, relativamente aos alunos dos 9°s

anos do Ensino Fundamental.
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Ano de 201 - Redacéao

O SARESP, no Estado em 2011, evidenciou que:

- a porcentagem dos alunos classificados nos niveis basico/adequado
elevou-se nos 5°, 9%, 3% anos do Ensino Médio; sofreu sensivel queda de 17,4%

nos 7°s anos com relagao aos 5°s.

RESULTADOS DO SARESP DA DIRETORIA DE ENSINO DE FRANCA

Na Diretoria de Ensino de Franca, em 2008, os resultados do SARESP
evidenciam que:

Ano de 2008 - Redacéao

- da 62 série para a 42 série houve diminui¢cao 3,03% de alunos classificados
nos niveis basico/adequado. Lembrando que a classificagcdo “basico” compreende
niveis parciais de produgao esperados para a respectiva seérie;

- da 82 série para 62 série houve diminuigao de 21% alunos classificados nos
niveis basico/adequado;

- do 3° ano do Ensino Médio para a 8?2 série houve diminuicdo de 8,55% se
alunos classificados nos niveis basico/adequado.

A situacao apontada acima, com relagao aos niveis basico e adequado, nao
€ confortante, pois, respectivamente, estes niveis indicam aquisicdo parcial de
competéncias  esperadas para as seéries/anos € aquisicdo adequadas de
competéncias esperadas para as mesmas. A queda foi de série para série avaliada.

Ano de 2009 - Redacao

- da 62 para 42 série houve aumento de 23,87% de alunos classificados nos
niveis basico/adequado;

- da 82 para a 62 série houve aumento de 13,8 % alunos classificados nos
niveis basico/adequado;

- do 3° ano do Ensino Médio para a 8?2 série houve diminuigdo de 10,27 %
alunos classificados nos niveis basico/adequado.

No ano de 2008 para 2009, houve melhora na competéncia escritora.

Ano de 2010 - Redacao

- do 7° ano para o 5° ano houve aumento de 5,2% alunos classificados nos
niveis basico/adequado;

- do 9° para o 7° ano houve diminuicdo de 15,2% de alunos classificados nos
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niveis adequado/basico;

- do 3° ano do Ensino Médio para o 9° ano aumento de 23, 9% de alunos
classificados nos niveis basico/adequado.

Os resultados obtidos em redacdo em 2010 melhoraram de série para a

série.

Ano de 2011 — Redacao:

- do 7° ano para o 5° ano houve diminuicdo de 18, 4% da porcentagem de
alunos classificados nos niveis basico/adequado;

- do 9° para o 7° ano houve aumento de 29, 5 % na porcentagem de alunos
classificados nos niveis basico/adequado;

- do 3° ano do Ensino Médio para o 9° houve diminuicdo de 2,6% na
porcentagem de alunos classificados nos niveis basico/adequado.

Em 2008, o percentual de alunos classificados no nivel avancado diminui de
0,7% das 62 s para as 4 ?s; da 82 para 62 série diminui de 76,2 % e, do 3° ano para o
9° 17,10% percentual de alunos classificados no nivel avangado.

Em 2009, a porcentagem de alunos classificados no nivel avangado
decresceu de 66, 9% da 62 série para a 42; diminuiu de 29,% da 8?2 para a 6 2 série;
elevou de 15,5% do 3° ano para a 82 série.

Em 2010, a porcentagem de alunos classificados no nivel avangado diminuiu
de 15,4% do 7° ano para o 5°; diminuiu de 38,5% do 9° para o 7° ano; decresceu de
68,75% do 3° ano para o 9°.

Em 2011, a porcentagem de alunos classificados no nivel avangado zerou
do 7° ano para 5° aumentou 2,7% do 9° para o 7° ano e zerou do 3° ano para o 9°.

O que prova que 2011 foi um ano de pouco rendimento e o alunado nao
avangou, em redacéao, sendo este ano o mais critico, o que evidencia que para 2012
os alunos de 1° ano do Ensino Médio e os concluintes de 3° em 2011,
desenvolveram habilidades insuficientes em produgao escrita.

Em termos de diferenga a maior ou a menor, de uma série para outra, temos
a considerar:

- a porcentagem dos alunos classificados basico/adequado decresce de
4,1% nas 62s séries com relacao as 4%s;

- a porcentagem de alunos classificados nos indices basico/adequado
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decresce em 10,6% das 8°s séries para as 63s;

- a porcentagem de alunos classificados nos indices basico/adequado
decresce de 8,3% nas 3% do Ensino Médio com relacdo as 8° séries do
Fundamental.

A porcentagem de resultados no indice avangado sofreu queda ano a ano
avaliado.

Na Diretoria de Ensino de Franca no ano de 2009, os resultados do
SARESP evidenciam que:

- nas 6%s séries do Ensino Fundamental para as 4%s séries houve elevacao
de 12,7 % na porcentagem de alunos classificados nos niveis basico/adequado;

- nas 8%s séries do Ensino Fundamental para as 62s séries houve elevacao
de 9,1% na porcentagem de alunos classificados nos niveis basico/adequado;

- nas 3%s séries do Ensino Médio para as 83s séries do Ensino Fundamental
houve uma elevacao de 7,7% na porcentagem de alunos classificados nos niveis
basico/adequado.

Verifica-se que no nivel avangado a porcentagem decresceu da 62 série com
relacdo a 42 e da 8% para com a 62 série, tendo a 3° série do Ensino Médio um
acréscimo de 1,5 % com relagao a 82 série.

Ano de 2010, os resultados do SARESP, indicam que:

- houve diminuicdo na porcentagem de alunos classificados no nivel
avancado em 1,9% dos 72s para 5°s; em 4% do 9° para 7°; em 4,4% do 3° ano do
Ensino Médio para o 9°.

- com relagdo as porcentagens de alunos classificados nos niveis
basico/adequado verifica-se: diferenga negativa de 5,9% dos 7°s anos para os 5°s
anos; decréscimo de 9,5% dos 9°s anos para os 7°s anos; decréscimo de 9,4 % dos
3° anos do Ensino Médio para os 9°s anos.

Na Diretoria de Ensino de Franca, no ano de 2011, os resultados do
SARESP evidenciam que:

- com relacdo a classificagdo para o nivel avangcado os 7°s anos nao
lograram classificar nenhum aluno; somente os 5° anos e os 9°s anos tiveram
classificagdes neste nivel.

Com relacéo as classificagdes dos alunos nos niveis basico/avangado notou-

se que: houve 14,3% de decréscimo dos 7°s anos para com os 5°s; elevacdo de
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18,8% dos 9°s anos para com os 7°s; elevagao de 2,2 % dos 3°s anos para com 0s
9.

Na Diretoria de Ensino de Franca, as competéncias escritoras basicas em
2008; em 2009 nas 6%s, 83s séries e 3°s do Ensino Médio decresceram; igualmente
aconteceu em 2010; em 2011 as competéncias basicas escritoras se elevaram nos
9° a e 3° anos do Ensino Médio.

A medida que o aluno avanga no processo de escolarizagdo, as
competéncias basicas ficam mais precarias; € curioso, pois a maior carga horaria
nas matrizes curriculares paulistas pertence a Lingua Portuguesa. Entretanto, as
competéncias nao se sustentam em bons patamares. Nao ha evidéncia de
correlagdo direta entre as politicas publicas de recuperagao de aprendizagem e os
resultados do SARESP. Contudo, acreditamos que seja um recurso a mais para
tanto.

Pela “Planilha Comparativa de Resultados do Saresp”, grafada
sequentemente, verifica-se, tanto para Diretoria de Ensino quanto para o Estado
que:

- nos anos 5%, 7%, 9% do Fundamental e 3° do Ensino Médio, os
resultados demonstram situagdo de instabilidade, oscilando em elevagao e
decréscimo.

- 0s resultados tendem a decrescer desde: 7°s, 9°s e 3°s.

- as maiores quedas ocorreram no ano de 2011.

- em 2008, 2009, 2010 e 2011, em Lingua Portuguesa os resultados cairam
desde o 5° ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio. Constata-se que
nos 7°s anos do Fundamental e 3°s anos do Ensino Médio, os resultados foram mais
sofriveis de ano a ano.

- no que tange a oscilagao de resultados para o Estado e igualmente para a
Diretoria de Ensino, cremos que pode ser atribuido a unicidade e centralidade
curricular e metodologica e, a0 mesmo modus operandi de avaliagdo externa estar
em con/veniéncia, convivendo no mesmo plano.

Os dados que apresentamos acima se referem aos resultados de redagao.

Na planilha subsequente analisaremos os dados das disciplinas curriculares,
avaliadas pelo SARESP.
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PLANILHA 3 - PLANILHA COMPARATIVA DOS RESULTADOS DO SARESP
(2008-2011)

Lingua Portuguesa Matemitica Ciéncias
%ano | 7Pano 9famo 3 |3%amo | 7"ano | 9%ame | 3° | 3"ano | Tano 9%amo | 3°
EF EF EF  série | EF EF EF | série | EF EF EF | série
EM EM EM
DE 1981 | 2143 2404 2768 | 2146 | 218,1 | 2564 | 281 E E E
2008 2337 2578 | 2774
Estado | 180 | 206 231,77 2725 |1905 | 200.1 “2457 2738 E E250| E
2269 2744
DE 2125 | 2238 2459 2704 | 2268 | 2235 | 1631 2758 H H |H280
2000 2403 2617
Estado | 1904 | 2157 2363 2746 | 2014 | 2144 | 2515 | 2694 H233 H |H2TS
2504
DE 2073 | 2126 2389 2689 | 2289 | 1232 | 151 | 1736 E E E
2010 2347 2604 | 2777
Estado | 1904 | 2037 2292 2657 | 2046 | 2121 | 2433 | 2692 E E E
2225 2478 | 2744
DE 2134 | 2127 2335 269, | 2353 | 1245 | 1516 | 1754 H H H
201 2314 2532 | 2789
- Estado | 1950 | 208,1 2296 2657 | 200 | 216.6 | 2452 | 2697 H H2M9|H2S
2288

Fonte: SARESP - anos de 2008, 2009, 2010 e 2011. Secretaria
Estadual de Educacgéo do Estado de Sao Paulo.

A unicidade metodolégica adotada pelas politicas municipais/estaduais
garante melhores indices.

José Mario Pires Azanha (2006) na obra intitulada de “A formacdo do
professor e outros escritos”, ndo considera benéfica a exclusividade orientagao
metodoldgica instalada nas ultimas décadas no Brasil, que se tornou um dogma de
fé, contraproducente quando o assunto € educacao popular e suas bases populares.
Avalia os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (1997) como equivocados ao
tratarem das orientacbes nacionais educacionais, nao oferecendo opc¢des de
trabalho e organizagcdo docente, embasadas em diferentes orientagcdes tedricas. A
autonomia que estes documentos PCNs, referem conferir aos professores ndo se
realizou na pratica por serem eles mesmos impositivos e diretivos ndo deixando
margem a outras interpretagcdes, a busca de material alternativo, experimentacao e
reflexdo. Para Azanha (2006), nem Piaget, avesso ao autoritarismo centralizador
das cartilhas da época, teria previsto que sua teoria iria se transformar em método
diretivo a tal ponto que, hoje, autonomia docente €& marginalizada; diretriz
metodoldgica Unica se contrapde as atuais teorias de valorizagdo do saber adquirido
no campo da pratica.

O campo da pratica produz conhecimento, portanto, também no campo da
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alfabetizagdo. Por alfabetizagcdo entendemos a leitura do texto e a leitura critica de
temas, o que Paulo Freire chama de leitura do mundo e de leitura da vida. (FREIRE,
2011). Este ultimo tipo de leitura até pode ser encontrado em analfabetos, bem
como também a leitura critica quando nao trabalhada, torna a codificacao irriséria e
inoperante para a compreensao da realidade.

Anos de trabalho com a rede publica nos deram a certeza de que, para
certos alunos, o processo de aprender se torna cada vez mais um processo de
violéncia simbdlica que desencadeia violéncia verbal e fisica, traduzidas por
indisciplina e até alguns atos infracionais, podendo ter, por uma das causas, a
impossibilidade de aprender e/ou a incapacidade de ensinar. Fato € que resvalam
para a repeténcia, para a evasao, para a delinquéncia, alguns, ou para o trabalho
precario, por falta de ferramenta intelectual, facilitadora de inser¢cdo mais feliz e
proficiente na vida. Quanto aos professores, acabam construindo para si baixa
estima e esteredtipo de professor que nao tem boa gestdo de classe, enxergam-se
como sujeitos profissionais menores. Constituindo-se o curriculo escolar (somatoria
de atividades escolares) em técnicas de assujeitamento do eu.

Ser eficientemente alfabetizado exige boa leitura com compreensao e escrita

com bom desempenho de comunicagao.

Um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela escola é o de fazer com
que os alunos aprendam a ler corretamente. Isto € légico, porque a leitura &
imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas, ela
provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguem
realizar essa aprendizagem. (SOLE, 1998, p.33).

Solé (1998) aponta que, apesar de as politicas publicas de educagédo no
mundo como um todo terem conseguido sucesso com relagdo as situagbes mais
antigas, ainda é significativo o numero de analfabetos que, somados aos analfabetos
funcionais, atingem proporgdo maior. Com relagdo ao fato Isabel Solé,
fundamentada em uma linha piagetiana ferreiriana de alfabetizag&o, alerta. “Isto e a
divulgacao sensacionalista que o fato ganha leva a reedi¢cao do eterno debate sobre
os métodos através dos quais se ensinam as criangas a ler.” (SOLE, 1998, p. 33). O

fato € que décadas de politicas metodoldgicas unicas ainda ndo conseguiram



141

alfabetizar contingente de educandos, ndo obstante continuamos a insistir que todos
nossos alunos obrigatoriamente tém que ser servidos por um unico modelo de
aprender.

Alertamos para a insuficiéncia da adogdo de metodologia, estratégias,
unicas, diretivas e impositivas; temos a dizer que sdo con/venientes com outras
“‘epistémeés” por nos ja comentadas, reunidas nesta categoria de analise, como a
pretensa incoeréncia, a falta de registro, diagnodsticos e avaliagcdo mal feita.
Aparecem con/vivendo, auto se fortalecendo como “epistéemés” do analfabetismo,
porque diretividade, imposicao € do mesmo ordenamento da desresponsabilizagéo.
ApoOs as consideragcbes acima sobre imposi¢cao e diretividade em orientagbes de
implantacdo e execucdo de politicas publicas, voltemos a analise de nossos
documentos.

O Documento 3, Relatério da Oficina Pedagogica, orientou e avaliou o
processo de recuperagao de 2008 até 2011. Utilizou, em sua quarta parte, questdes
para 14 grupos de gestores e professores coordenadores de 21 escolas - cada
grupo compunha-se de 2 participantes por escola. As respostas ao questionario de

cada grupo evidenciou:

Questao 1 - O registro dessas agées e intervengcées oferecidas pelas

unidades escolares permite uma avaliagcdo adequada desse processo?

Foram obtidas 14 respostas de cada item do questionario quais:

- 0 respostas afirmativas quanto a qualidade de registros.

- 2 respostas 7,14% declararam nao haver registros.

- 9 respostas 64,28% declararam haver registros insuficientes/ precarios/
parciais.

- 3 respostas 21,41% deram outras respostas.

Consideramos que a questao avaliou dois itens: existéncias de registros e

eficacia dos mesmos. Questdo aberta que demandou respostas evasivas.

Questao 2 - E possivel constatar a eficdcia da intervencdo possibilitada

pelo Projeto Recuperagao Paralela turmas de Alfabetizacao?
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- 5 respostas 35,71 % declararam que sim.
- 3 respostas 21,41 % declararam ineficacia da intervencgao.
- 5 respostas 35,71 % declararam que a intervencao foi relativamente eficaz.

- 1 resposta 7,14 % declararam outras coisas.

A analise global das respostas onde ha anunciagdes de diagnosticos
precarios, percepgao pouco eficaz das intervengdes pedagogicas na concepgao de
quem por elas €& responsavel, alertou que a implantacdo das politicas de
recuperacao tornou-se técnica de “sujeitar’, mas também de coisificar, uma vez que
0s responsaveis se colocam como distantes e alheios aos resultados aos quais se
propuseram alcancar com estas politicas. Tecnologias de regulacado de alunos e de
implementadores.

As leituras dos Documentos 1, 2, 3, em analise mais profunda, permitem dizer
que os gestores das escolas (vices, diretores, professores coordenadores) ao se
confessarem envolvidos no processo de precarizagao de implantacdo e execugao
das politicas educacionais em tela, colocam-se em con/veniéncia com todos os
outros protagonistas do fracasso. E o fazem nao por cinismo ou omissao, mas por
forca do processo de “sujeicdo” das “tecnologias do eu.” (FOUCAULT, 2010).
Percebem-se alheios a fase de implementagdao, bem como ndo se identificam na
fase de execucéo, tarefeiros em uma zona de limbo, intermediarios entre quem
executa (o professor) e de quem implementa (o diretor). Como explicar
diferentemente que aquele que, em nivel de escola, sendo o responsavel direto em
melhorar o processo ndo o faga e nem se perceba como responsavel por ndao o
fazer?

De acordo com Michel Foucault (2007) as instituicbes se organizam em
classificagdes, segundo um critério de importancia. Cita a organizagdo da
oficialidade dos exércitos, do clero, das escolas, onde até o século XVI, os alunos
usavam uniformes distintivos de condutas boas ou, assim como dos soldados se
distinguem os oficiais que usavam e ainda usam dragonas e estrelas nos ombros.
Procedimentos e mecanismos de graduacéao para distinguir e classificar.

Modernamente as distingdes, hierarquizagdes, padronizagdes, se mantém
com tecnologias disciplinares que, avocando objetividade, racionalizagdo de

esforgos e tempo, sujeitam e subjetivam conferindo primazia de decis&o (também
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seria licito nesse caso dizer de pensamento?) somente para quem se posicione no
topo; o fazer/fazeismo para quem executa. A observacdo do dia a dia escolar
autoriza dizer que o professor coordenador ndo é tido como gestor ou um
implementador, mas tdo simplesmente como mais um inspetor de alunos ou
psicologo.

O Documento Relatério de Acompanhamento traz ainda informagbes dos
Diretores de Escola sobre o processo (recuperagao de aprendizagem) por cuja
implementagao/execucdo na escola sao os principais responsaveis; ai estado
informacdes e juizos de valores que atribuem (os diretores atribuem) ao processo de
recuperacao nas fases de execucao deste: diagnose, fluxo de alunos, fases
especificas de atuacao dos diretores que sdo também os implementadores.

O novelo ainda permanecia cheio de nds, valendo também dizer que a
‘novela” seguia uma trama que conduzia para labirinto.

No mesmo “solo positivo” ou “ordenamento geral”, turvando a compreensao
sobre o objeto de estudo em tela (Politicas Publicas de Recuperag¢ado), haveria
apenas a presenca da falta de registro e a aparente incoeréncia entre os dados
constantes e a desresponsabilizagao perenizada por meio da confissdo? Os fatores
con/venientes ja apontados constituiram-se em “epistémés” que possibilitam certas
“verdades” quanto ao fracasso em recuperar.

Consideramos que neste momento crucial, como dentre outros, tinhamos
clareza de que a histéria precisava ser reescrita. Necessario dizer que esta
constatagao esteve presente na rede de ensino. Politicas foram envidadas para tal,
exemplificamos com a Progressao Continuada, advento da organizagao curricular
ciclada. A organizagdo em Ciclos ou a Progressao Continuada ndo desestabilizou,
nem alterou os fatores em con/veniéncia no que se refere a resultados. Afinal,
conforme foi implantada, sempre podera ser “apedrejada” quando algo nao der certo
com a aprendizagem, funcionando em certos casos, como camufladora de causas.

Atualmente a Resolucdo SEE n° 2/2012, politica atual para recuperagao, que
introduziu o segundo professor em cada classe, onde fosse necessario, intervém
junto aos alunos de mais dificuldade, na hora mesma em que esta aparece, nao
postergando e permitindo que se avolume. Tal procedimento eliminou uma série de
entraves colocados até entdo para o desenvolvimento do processo: falta de
transporte, falta de articulagédo do professor titular da classe e o da recuperacgao,
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cansaco do professor e do aluno, etc.

Intentando saber se um aluno submetido ao processo de recuperacéo de
aprendizagem em alfabetizagdo conseguiu ser recuperado, ja que os diretores
afirmaram ter um conhecimento incerto sobre o item, buscamos outras fontes.

Pesquisamos arquivos do Setor de Vida Escolar da Diretoria de Ensino
sobre Rendimento Final, o documento “Atas do Conselho de Classe e Série”, a fim
de verificar qual foi o veredicto destes, quanto a aprovacgao final dos alunos em
questao. Isto nos levou supostamente a inferir que se o aluno logrou aprovacéo ao
final do Ciclo foi porque dominou suas dificuldades quanto a alfabetizagao.

No momento da andlise constatamos que o parecer do Conselho de
Classe/Série analisado por quem ndo pertence a rede estadual paulista, poderia
levar a incompreensdes do por que, mesmo o aluno com notas abaixo de 5 (minimo
exigido para promocéao) era promovido pelo Conselho. A promogao entre séries
acontece por forca do regime de Progressdao Continuada. Talvez este detalhe
compreensivel para os paulistas, tenha funcionado até entdo como “epistemé”
fomentadora do “regime de verdade” que identifica Progressdo Continuada com
Promogao Automatica.

Continuando o processo de pesquisar vimo-nos na contingéncia de procurar
luzes para melhor entender os trechos do caminho. Por luzes consideramos todos os
documentos que tivemos que ler, construir, analisar, refletir, como “Atas de
Rendimento Final”.

O Documento “Ata de Rendimento Final” quando analisado demonstra que:

- ha alunos enviados para recuperacao em alfabetizagcdo com média de 5,6,7
em Lingua Portuguesa.

- ha registros nominais extremamente abreviados impossibilitando
identificacao.

- ha transferéncias para localidades ndo encontradas no sistema, o que
sugere que aconteceu para lugar nenhum, constituindo apenas desaparecimento do
sistema escolar, a fim de ndo comprometer resultados para o bénus por mérito.

- ha alunos cadastrados no sistema como deficientes intelectivos com
rendimento final 9 e 10 mas, mesmo com estas notas, enviados para recuperacgao de
alfabetizacdo. Como se esperassemos do deficiente mais e mais estudos, mesmo
sem necessidade, para termos a certeza de que nao retroagira nas habilidades que
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ja tem. Segundo Foucault (2007), em “Vigiar e Punir”’ se é diferente da norma, leva a
se exigir mais € mais mecanismos para normalizacido, para dela ndo se desviar ou
para se aproximar da mesma quando nao a atingir.

Houve casos de impossibilidade de identificacdo de alunos em decorréncias
de seus nomes escritos com abreviaturas simplificadissimas, (apenas iniciais
seguidas de ponto); o uso desta medida para determinados anonimatos € cultural no
ocidente. Vigiu por tempos na linha histérica, denominada de Histéria Erudita, onde
apenas se ocupavam da histéria dos nobres ou ricos, ndo havendo assentamento
oficial para as pessoas pobres. Tanto assim é que pessoas livres ou escravizadas
assumiam junto ao seu nome o do senhor feudal ou amo.

Segundo Foucault (2010), a histéria dos “infames”, assim concebidos por
serem desviantes das normas, os despossuidos de famas (significado foucaultiano
de infames), somente pode ser escrita a partir de seus depoimentos, ou de
documentos de suas desditas ou transgressodes disciplinares. Na documentacédo de
imigrantes, condenados, doentes de hospitais publicos a ilegibilidade dos nomes
corresponde a invisibilidade daquele a ser nomeado. Segue na mesma esteira a
ilegibilidade dos assentamentos nominais dos alunos de recuperagao. Ter um nome
ou uma historia é reconhecimento de cidadania. Para estar vivo ndo basta nascer e
continuar a viver, precisa-se de um registro para tal. Tanto assim o € que na
Alemanha todos os documentos datados até ao ano de 1720 hao que ser
preservados perenemente para, quando for o caso, surtir algum efeito; no Brasil, os
documentos tiveram como data base 31 de dezembro de 1940. (Sistema de Arquivo
do Estado de S&o Paulo - SAESP, 2012). Entre nés, também destruir arquivos e
assentamentos escolares, bem como outros documentos se constitui em crime. (Lei
de n° 8.159, de 8 de janeiro, 1991 e Decreto de n° 4.553, de 27.12.02 Presidéncia da
Republica, Casa Civil, Brasilia). No Documento “Relatério de Acompanhamento,” ja
mencionado, ha notagbes que coincidem com a invisibilidade que a auséncia de
arquivo pode acarretar. Na questao 3 foram grafadas respostas que autorizam dizer

sobre esta consequéncia.
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Questdo 3 - Esses alunos tém visibilidade na escola?(os alunos da
recuperagao em alfabetizagao).

Do total de 14 respostas constatou-se que:

- 4 respostas 28,57% afirmaram que sim.

- 1 resposta 7,14 % afirmou que pouca.

- 3 respostas 21,41% afirmaram néo.

- 6 respostas 42,85% afirmaram visibilidade das diferencas.

A politica publica de recuperacdo em aprendizagem, mecanismo de
“sujeicao” e “tecnologia” do eu, transforma as caracteristicas (as diferencas) em
sujeito e o sujeito em um objeto diferente.

Outro documento analisado que forneceu conclusdes interessantes a
respeito de fatores (“episttmés”) que sao con/venientes uns aos outros foi o
documento do setor de Planejamento da Diretoria de Ensino, “Questionamento
Sobre o Horario de Recuperagdo do Aluno Rural Transportado”. Esta em anexo
intitulado de “Questionamentos Recuperacao Paralela - Anotacdes sobre o alunado
transportado” (Fonte: Diretoria de Ensino de Franca, Setor de Planejamento, 2011).

Tal registro envolveu situacdo de escolas onde existem alunos rurais que
dependem de transporte publico para frequentarem. A funcionaria Assistente de
Planejamento (da Diretoria de Ensino) € encarregada de viabilizar condi¢cdes de
registros oficiais sobre matriculas, transferéncias, rendimento, recuperagdo de
alunos. Seus apontamentos explicitamente indicam a condigdo de coisificacédo do
alunado rural uma vez que, dentro de suas escolas, professores coordenadores,
diretores declaram tranquila e naturalmente:

- “ndo saberem que se em suas escolas ha alunos transportados em recuperagao”
- “que nunca os viu’”;
- “que o importante é que o horario da turma seja de acordo com as necessidades do
professor”, etc.
- “pedem para informar mais tarde porque nao tém certeza se nas suas escolas ha
alunos transportados”.

Declararam assim nao saber, uma escola com 12 alunos de zona rural e em
uma segunda com 59 alunos, o que equivale a trés classes de aula. No cerne do

desconhecimento esta a invisibilidade do aluno diferente no aprender, aquele que
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esta nas classes de recuperacdo. Aquele que tem apenas como atributo sua triste
fama, ndo constando de nenhum arquivo.

Michel Foucault (2007) em “As Palavras e as Coisas”, quando analisa o
nascimento das Ciéncias, lembra que estas inauguraram uma fase em que o0 homem
posicionado, enquanto sujeito, mediante os saberes emergentes dos séculos
passados, especialmente os saberes das areas de Ciéncias Humanas, passa a
ocupar também a posicdo de objeto, porque comega a analisar a ele préprio. O
homem olha para si e se percebe como objeto de estudo para ele proprio e assim
também considera seus semelhantes.

O fato ndo se resumia em um melhor conhecimento sobre si, mas em um
regime de economia, trazido com os avangos cientificos em geral, balizas que, sem
esforco e sem dificuldade, assinalaria quem teria seguranga, conforto, riqueza,
salde. E uma categoria de alunos que podemos, sem sombra de duavida, chamar de
“alunos nao aprendizes” ou nao “aprendentes”. Aqueles alunos que nao precisam
aprender, ndo precisam ser vistos, sabido que atravancam a “economia” da escola,
economia esta acirrada, como um desvio que acontece em nivel capilar de
implantacédo, com a politica de bonificagao por mérito.

O horario das aulas, no caso em tela, ao ser organizado para melhor atender
o professor, nas declaragcbes do responsavel pela escola - o diretor corrobora o que
vimos de argumentar quanto ao fato do aluno “coisa”, ndo desaparecendo de vez da
‘economia escolar” porque é util na garantia de mercado de trabalho para
professores e demais funcionarios, via mecanismos de classificacdo. Sdo alunos
uteis, pois, pela somatéria dos mesmos contratam-se professores, mais agentes de
organizacgao (inspetores de alunos), contribuem para designar mais vice-diretores,
professores coordenadores. De modo que sua inutilidade ou in/conveniéncia se
restringe a0 momento de avaliacbes externas e aferigdo para bonificagao.
Continuam a existir na economia da escola nado para se desenvolverem, mas para
possibilitar vantagens.

Organizar aulas de recuperagcdo em horario em que o alunado da zona rural
nao dispde de transporte é confissdo tacita de considera-lo sem importancia para a
‘economia da escola”. Mas conserva-los cumpre fungdo imanifesta ao sistema
educativo, o de classificar para garantir empregabilidade em tarefas bragais e mal

remuneradas, Unico interesse que suscita esta classe de alunos. E confessar a
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crenca de que os estudos ndo servem para eles e que a escola nao lhes serve.

De qualquer maneira, porém, o fato reporta as atividades refinadoras de
classificagdes das quais nos fala Foucault (2007) em “Vigiar e Punir’. O homem &
distinguido e colocado no espaco dependendo de critérios sociais, intelectuais,
econdmicos, académicos: para uns dragonas, diplomas, estrelas, para outros, o
burel. “Distribuir os alunos segundo suas aptiddes e seu comportamento, portanto,
segundo o uso que se podera fazer deles quando sairem da escola”

Mediante os dados, podemos também vislumbrar que houve politicas
publicas com objetivos de mudar a situacdo de precariedade na aprendizagem;
implementadas de acordo com o modelo politico neoliberalista com forte apelo
tecnicista, metodoldgico, homogeneizante, com investimento material e humano,
atreladas as dimensdes psicologizantes; ndo conseguiram mudar o ordenamento
usual que fizeram do processo de recuperagao algo nao recuperador, porém
mecanismo de formacao de classe.

Percebemos que ha um desafinamento entre o planejado, o executado,
muitas vezes até de objetivos. Em nivel micro, as instituigbes tragam as suas
politicas marginais (porque estdo paralelas e a margem das centralizadas),
competindo com elas. Ha também discursos construindo “verdades”, algumas
desmistificadas pelas analises de documentos apresentados.

Os Gestores das escolas sao implementadores de politicas publicas, e
analisamos o processo de recuperar pelos seus olhares refletidos nos documentos
fontes da pesquisa. Os dados contidos podem ser cotejados e examinados em outra
categoria que denominamos de CONFISSAO. Confissdo ndo extraida, mas
apreendida e anunciada dos relatos, nos documentarios, nas tabelas e graficos.
Elementos cujos dados foram refinados, mediante analise estatistica e
perscrutagdes das formacgdes discursivas, isto é, ato captado na materializacdo do
dizer; ndo em supor aquilo que nao esta sendo dito, ou aquilo que teria outro dizer
que se encobriria pelo dizer pronunciado.

Gostariamos de chamar a atencdo para a mencionada incoeréncia
incongruéncia nas politicas publicas de recuperagado, alertando que se assim
parecem € devido a analises superficiais. O “método de arqueologia” mostra que
ndo ha no caso nem incoeréncia e nem incongruéncia, mas conveniéncia.

Convenientes sao os regimes de verdade estabelecidos no “solo positivo” do
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fendmeno do processo de recuperacao, estabelecendo entre si con/vivéncia.
Michel Foucault (2007), em “As Palavras e as Coisas” emprega a palavra
conveniéncia ndo com a denotagcao usual. Mas de maneira muito especifica,
lembrando que o vocabulo, quando é decomposto em con-veniéncia, indica o que
vem junto. Nada, segundo ele, € mais impossivelmente suportado que aquilo que
nao pode ser conveniente. A caracteristica de conveniente é poder possuir algo
que possa ser tocado e assim podendo ser aproximado. E um de seus principios a

existéncia em vizinhancga, as vezes tao proximas que se tocam.

Sao convenientes as coisas que aproximando-se uma das outras, vém a se
emparelharem; tocam-se as bordas, suas franjas se misturam, a
extremidade de uma designa o comec¢o da outra. De sorte que, nesta
articulagdo aparece uma semelhanga [...] € a da ordem da conjuncéo.
(FOUCAULT, 1999, p. 24).

No embaralhamento de dados, na pseudoinconsisténcia de documentos, ha
a conveniéncia da proximidade e da coexisténcia, fatores que se tocam; o que faz
que o que seja aparentemente precario, somente continua vigir, porque é justamente
precario, avizinhando-se e se aparentando as partes e o todo, as diferentes fases do
processo de recuperacdo, precariamente estabelecidas na implementacéo,
apresentam-se em con/vivéncia.

Sob a categoria da con/veniéncia podem ser colocadas as “epistemés” que
fomentam um “solo positivo” desfavoravel para as politicas de recuperacao de
aprendizagem. Convivem juntos:

- a precariedade de registros,

- a destruicao de arquivos,

- a invisibilidade atribuida ao alunado dificil,

- as agdes de aprendizagem precariamente eficazes,

- a excessiva diretividade metodoldgica e avaliativa,

- as pseudoverdades sobre o processo de recuperacao

- a excessiva énfase de analisar problemas pedagdgicos na dimensao
técnica psicologizante.

- 0s alunos nao “aprendentes” e nao “aprendizes” fatores da economia
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escolar e tratados como agentes, ora interessantes ora contraproducentes
Convivéncia e conveniéncia se auto reafirmam e nao ha novas disposi¢des
para modificar este status quo, que no caso, € a invisibilidade do alunado
recuperando, e sua inexisténcia enquanto aluno.
A analise prosseguira explorando e “lendo os dados” sob a categoria da
confissdo, com a qual Foucault (2010) explica a relagado interdependente do
saber/poder e do poder/saber, relagdo imanente nos discursos de gestores sobre o

aluno de recuperacéo.

3.2.2 A Categoria da Confisséo - Loquacidade ou Auto Denuncismo - O Mito de

Prometeu

A verbalizagdo loquaz remete a metafora mitica referenciada no titulo;
expressa: - que o “fogo do saber” que a escola abriga intramuros pode apenas
pertencer a eleitos; fora do circulo dos “bons” estdo os outros alunos, verdadeiros
‘prometeus”, querendo roubar o fogo sagrado pertencente aos “deuses”, metafora
com a qual estamos designando as classes hegemoénicas. Segundo o mito,
Prometeu ousou roubar o fogo que pertencia ao deus ou aos deuses, a fim de
colocar as luzes para os humanos mortais.

O titulo anunciado acima indica a énfase empreendida quando se trata de
confessar responsabilidades envolvidas na fase de implantagdo das politicas
educacionais em nivel de escola, bem como na descricdo do comportamento do
aluno recuperando.

Feito este preambulo passemos a analise.

Os implementadores das politicas educacionais, em nivel capilar, séo
educados sob forte influxo neoliberalista mesclado aos tons iluministas na crencga da
infalibilidade do saber cientifico e erudito sobre os saberes cotidianos, os que,
Michel Foucault (2007) chama de “saberes dominados”. Assim tendem a tratar com
menor importancia aqueles alunos que se apresentam resistentes a permeabilidade
do mundo escolar. Para o mundo da escolarizacdo, o conhecimento erudito e o

escolar ndo podem sair do patriménio das classes hegemdnicas sendo a escola sua
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legitima guardia. A supervalorizagdo do conhecimento erudito ou cientifico, adaptado
pelo conhecimento escolar tem raizes em movimentos filosoficos, cujo principal
representante foi Kant. (século XVIII).

Politicas publicas originam-se em concepgdes politicas, tedricas, e por este
motivo a estudamos nos capitulos 1 e 2 desta tese.

O arcabougo juridico e politico, que rege as estruturas educacionais,
derivam de suas constituicbes que influenciam e ditam os moldes das leis de
diretrizes e bases e politicas especificas. Reportamo-nos as politicas de formagao
profissional de gestores.

David e Oliveira (2011), no artigo intitulado “Diferentes Estilos de Gestao
de Diretores de Escolas Publicas Estaduais de Franca, a luz das Concepgdes de
Estados”, apontam que a formagao escolar molda personalidades e constréi estilos
profissionais, confere visdo de mundo e de sociedade. No caso especifico desta
tese, os gestores, onde em 2008 havia alunos para recuperagcdo em alfabetizacao,
alias, como os demais gestores desta Diretoria de Ensino, fizeram seu percurso
escolar a luz de dispositivos normativos carregados de tons de distingdo de classes,
de autoritarismo, de elitizagdo socioeconémica e cultural.

Em geral ndo efetuaram escolarizagao superior em percurso linear. Tiveram
hiatos, quer por motivos de trabalho, quer porque a oferta de cursos superiores era
bem inferior do que a procura. A grande maioria também fez os estudos de
graduagdo em faculdades particulares, sob a égide da Lei de n°® 5.540 (1968),
disciplinadora da educacgao superior em todo o pais (Lei n® 5.540/1968). A partir dela
e sob seu beneplacito, o apoio financeiro do Governo para a Educagao Superior
particular se fez uma constante; os que ndo puderam ingressar nas faculdades
publicas encaminharam-se para educagao superior privada.

Como educacdo é algo eminentemente politico, filoséfico e econdmico
organizada sob textos normativos correspondentes, natural que aos cursos
ministrados fosse conferido um carater homogeneizante, pasteurizado, com
disciplinas psicologizantes, estudos de textos de apostilas, dificultando a construgéo
do senso critico e da reflexdo das causas histéricas subjacentes as desigualdades
sociais e ao pensamento dos autores, imperativos emanados da diretriz norteadora
para 0s cursos superiores, de inspiracdo de uma Ditadura de Direita. Os subsidios
publicos para as instituicdes privadas eram “bons temperos” para estas se
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colocarem sob as pretensdes governamentais.

A “epistémé” vigente para tanto se traduziu na permanéncia do mesmo
‘ordenamento geral” disposto como: aspecto reducionista dos cursos, o
esfacelamento de curriculos pulverizados, o excesso de mecanismos de avaliacao
empregados nos diferentes segmentos da educacdo, a auséncia curricular de
estudos de politicas publicas, a baixa carga horaria conferida a disciplinas mais
problematizadoras do social como filosofia e sociologia; desviaram a atengédo das
reais causas, fazendo com que se acreditasse que a solucao estivesse no individuo
e nos aspectos técnicos, concentrando-se em reformas que nao surtem efeitos
porque usam as mesmas velhas e anacronicas medidas politicas, aplicadas sempre
do mesmo modo, enfim no mesmo “ordenamento geral”.

Ha reforcadores de micropoder que se revelaram enquanto evoluia a
pesquisa: tragcos pessoais e profissionais contraditérios com a tarefa politica que
compete ao gestor desenvolver no tocante ao projeto politico oficial de educacao.
Tragos em seu estilo de gestdo que remontam as caracteristicas de épocas em que
a Historia da Educacdo mostra as peculiaridades dos cursos finais da Educagao
Basica e Superior ligadas as distingdes de classes sociais. Empreendem um estilo
profissional especifico, o qual denominamos de Idade Profissional dos Gestores da
Rede Estadual de Franca.

David e Oliveira (2011) estudaram a formagéo profissional dos gestores,
buscando entender até onde havia marcas destas (da formagao profissional) no
estilo de gestdo na rede estadual francana. Historiaram a formagao académica de 67
diretores nas categorias de ano de curso, tipo de instituigdo, mecanismo legal que
amparava a formacdo escolar deles. Nestes ultimos viram anunciados o
cerceamento representado pela idade funcional dos gestores da rede e, portanto,
suas concepgdes de mundo e de educacéo.

E sabido que a educacdo se realiza também por vias ndo escolarizaveis,
mas socializadoras como os sindicatos, as igrejas, o trabalho. As personalidades se
formam assim, sob um influxo principal de onde mais tempo estiveram e onde foi
mais enfatico o poder disciplinar. “Na verdade o poder produz, ele produz realidade,
produz campos de objetos e rituais de verdade. O individuo e o conhecimento que
dele se pode ter se originam nessa producdo.” (FOUCAULT, 1996, p. 172).

Funcionarios do Estado e alunos de rede publica tém imprimido em suas
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personalidades caracteristicas sociais, emocionais, cognitivas muito especificas que
ddo um tom também especifico de ver o mundo, refletindo em seu processo de
subjetivagdo. No caso presente ha conclusées de que a idade funcional da rede
francana estd fundamentalmente sedimentada nos seguintes normativos
educacionais: Leis Organicas de Gustavo Capanema (1946), LDB de n° 4024/1961
(ap6s década da homologagao vigiu por 10 anos), LDB de n°® 5692/1971. Sabido é
que uma LDB nao é extinta de chofre, vige informalmente, como aguas de mare,
onde sempre uma onda reflui e se mistura com outra. Uma LDB continua ainda por
décadas a influenciar o sistema escolar, mesmo depois de revogada. Nesta linha de
raciocinio tiveram mais tempo as Leis de Capanema (que também nao encontrou
temporalidade para esgotar os efeitos das normas de Francisco Campos de 1937) e
depois a LDB 5692/1971, somando influéncias e efeitos em termos de autoritarismo,
distingdo de  classes, homogeneizagao, padronizagao, centralizagao,
desresponsabilizacao, reforcados no caso da formagao pessoal, profissional, escolar
e académica dos nossos gestores, principalmente dos institutos legais que refletiram
o pensamento de uma Ditadura Politica (DAVID; OLIVEIRA, 2011).

As relacgdes expressas pela rede em nivel de micropoderes dentro da escola
condensam aspectos que remontam as caracteristicas da Ratio Studiorum. A Ratio
foi a Carta de Educagao Jesuitica, documento de cujos artigos ndo denotam
somente passadismo, mas também conceitos avangados para o tempo em que
foram pensados como, por exemplo, o respeito as diversidades contextuais e de
aprendizagem para alunos diferentes. No tempo em que foi concebida e aplicada
constituiu-se em documento cuja contextualidade era pertinente a Portugal e
Espanha que se mantinham fechados em passadismos anteriores a llustracdo que
vigia no resto da Europa. Mas notamos permanéncias de muitos conceitos aplicaveis
aos educadores atuais: agdes centralizadoras, discriminadoras, apego as
normatizagoes e disciplinarizagdes por meios que nao mais incluem castigos fisicos,
mas curriculo oculto, silenciamentos, boicotes, desoficializacado. Por desoficializacao
estamos nos referindo a falta de registros referentes aos recuperandos, quer no
sistema oficial, quer enquanto pessoas com direito a permanéncia nas escolas.

O que permanece ao longo do trajeto, do que se convencionou chamar de
educacao formal no Brasil, foram aspectos de diretivismo, de centralizagao,

padronizacao, de elitizacio e distingcdo de classes, de mecanizacao, a partir da Ratio
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Studiorum perenizadas ao longo da evolugao do sistema escolar brasileiro.

Analisando o material didatico atual dos ultimos 8 anos de Governo Paulista,
analisando a radicalizagdo de representantes de 6rgaos Centrais deste mesmo
periodo em suas linhas metodoldgicas filosoficas de educagdo e, ao analisar o
material de capacitagdo desta Diretoria de Ensino, notam-se qualidade teodrica,
erudigdo; contudo, aspetos de sujeicdo como mecanizagdo, impedimento a
criatividade, a autonomia em posi¢cao contraria a Constituicdo e a atual LDB. Tais
efeitos ndo foram sentidos profundamente porque o professor ja era dependente de
livros didaticos que nao refletiam linha tedrica nenhuma, ndo contemplavam o saber
cotidiano construido pelo docente, ndo contemplavam o cotidiano do alunado
brasileiro geograficamente e culturalmente tdo diverso. A julgar por todas as
permanéncias constatadas ha que se chegar as conclusdes sobre a rede escolar
onde as escolas normatizadas sob tal influxo cumprem papel de “servidao” as
normatizagdes e as suas sociedades (DAVID; OLIVEIRA, 2011).

A idade funcional gestora da rede estadual de Franca esta estampada em
“confisséo” depreendidas dos embasadores politicos de sua formagao profissional.

A categoria “confissdo”, segundo Foucault (1988, p.67-68), incitou os
discursos sobre alguns temas, como por exemplo, o da sexualidade e sob este
influxo desenvolveram especificos saberes/poderes que, na verdade, cumpriram e
cumprem um papel de estabelecer um “regime de ordem”. Tribunais, psicologos,
hospitais, religiosos, terapeutas, fazem do teor das confissbes seu material de

trabalho.

O individuo, durante muito tempo, foi autenticado pela referéncia dos outros
e pela manifestagdo de seu vinculo com o outrem (familia, lealdade,
protecéo); posteriormente passou a ser autenticado pelo discurso de
verdade que era capaz de (ou obrigado a) ter sobre si mesmo. A confissdo
da verdade se inscreveu no cerne dos procedimentos de individualizagao
pelo poder [...] a confissdo passou a ser no Ocidente, uma das técnicas
mais altamente valorizada para produzir a verdade. Desde entdao nos
tornamos uma sociedade singularmente confessanda. (FOUCAULT, 2010,
p. 67).

A partir deste momento, vamos categorizar documentos expressos em

relatorios, colocando seus dados sob a categoria da “confissdo”. O documento a ser
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analisado sera o Diario de Campo da Dirigente, fragmentos de depoimentos ali
registrados.
A pratica de narrar a historia do alunado aparece muito insistentemente, dai

sua loquacidade entre os gestores e supervisores que enfaticamente confessam:

- “Nao aguento mais, jogo a toalha. Minha escola, CMC, nédo pode ser
depdsito de alunos marginais, dificeis. Estamos em franco processo de resgatar o
bom nome da escola e dai vem. A diretoria manda um, o Conselho Tutelar outro, a
diretora da escola vizinha S do JMA outro. Assim nao da para trabalhar... Quero que
vocé se posicione e dé um basta... Assim é facil ser boa escola e manter bons
indices”. Agora ndo da mais. Intero seis... Ja tinha o S. Este tem problema de
cabeca, trafica, rouba, viu o pai assassinar a mae a facadas”. E malvado e muito
grande para estar com os pequenininhos” (Fala de diretor de escola para a
Dirigente).

- “Vocé ndo acha que deve responsabilizar o HA? A diretora H mandou
quatro alunos para a minha escola JMA de primeiro Médio. Acontece, veja vocé que
eles séo retidos no nono. Isto ndo pode, ndo € erro, € tapear para se ver livre dos
meninos. Fiz todos voltarem para de onde vieram” (fala do Supervisor para a
Dirigente).

- “Nao, nao, vocé nao entendeu, e a mae lhe mentiu, ndo recusei a vaga.
Apenas falei para mae que eles estao muito tempo conosco e que precisam procurar
outra escola, outro meio, para ver se séo incentivados a estudar.” (fala da Professora
Coordenadora, da escola referida acima, EE JMA).

- “Mae, sua filha MV da muito trabalho aqui porque esta escola nao esta
preparada para trabalhar com ela. Por favor, procure uma escola que melhor saiba
trabalhar com Sindrome de Down.” (fala da diretora para mé&e de aluna portadora de
sindrome).

- “E muito. Ele é mal. E travesti, veste-se de mulher, alicia as meninas na
porta da escola, responde e chamou a professora de vaca, cuspindo para o lado.
Francamente a escola publica esta virando lixdo... Faga alguma coisa. Vou ver com
o Conselho para expulsar este aluno... Criado pela avd, sem forca com ele. A avd
senhora muito educada o mandou para Sao Paulo. La ele passou apertado, esteve

envolvido com drogas e policia... Nao, ele ndo da mesmo, ndo quer nada.” (Fala do
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Diretor juntamente com a fala da Supervisora para a Dirigente).

- “A escola falou que ela esta muito crescida, para eu ver vaga em escola de
gente mais grande.” (Fala da mae para a Dirigente).

Nas falas transcritas, entende-se a acdo do saber/conhecer, do diretor sobre
o aluno, autenticando-o. O conhecimento sobre sua origem, seus traumas, suas
vidas, fatos que a escola nao estd mesmo capacitada tecnicamente para resolver.
Como o saber em questdo nao Ihe confere o poder de mudar o estado de coisas, ou
seja, o comportamento inadequado do aluno, o gestor zanga-se, revolta-se
impotente, e espera, ao confessar, que alguém faca do saber que confessa e
informa o que ele ndo pode, isto &, retirar o aluno do convivio da escola. Mas, o
discurso loquaz e a informacado espontaneamente transmitida em “confissdo” nao
fazem sentido quando a fala é do supervisor, que ndo vive o cotidiano escolar e,
portanto, ndo tem o saber, face ao aluno. Mas, mesmo assim se arvora em juiz,
exige expulsdes e verbalmente moraliza alunos e familiares com disciplinarizagao
discursiva.

Para gestores, a “confissdo” carrega em si uma caracteristica além das que
foram apresentadas na categoria de analise anterior. A confissdao tem poder e revela
saber. Saber de particularidades de si préprio e de outrem. Tem o poder de dizer
quem deve ficar ou sair da escola porque sua vida, seu modo de se portar a revelia
da norma nao indicam possibilidade de continuar frequentando a escola, tem que
autenticar quem merece estar no espago escolar e aprender.

O denuncismo loquaz revela e oculta. Revela subjetivismos de raiva,
angustia, medo, desestabilizacao, estigmatizacdo. Oculta o poder emanado do saber
sobre o0 aluno, o poder de expulsa-lo, de normatiza-lo; medo do poder ser vencido
apesar do saber; poder/saber sobre o diferente; poder/saber/esperanga de eliminar o
diferente. Ou de um dia vé-lo de acordo com as normas.

Nestas “confissbes” percebe-se o rancor, 0 medo e a angustia de viver o
tormento escolar, que €, segundo os gestores acima, conviver com este alunado que
cada vez mais adentra nossas escolas. “A confissdo” sobre o terror advindo da
matricula de alunos dificeis, oculta “dimensbées do problema”. Sabendo-se
exagerada, acentua a énfase e a loquacidade para garantia de autenticar aquele
cuja presenga nao € “con/veniente”. Veja a tabela sobre matricula dos “diferentes”
denominada de “Planilha Levantamento de Matriculas Conflituosas.” (2012, p.182).
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Diga-se de passagem, que os diferentes em maior numero sao os oriundos do
Ensino Especial, total numérico de 521, dentro do universo total geral de 46.476
alunos (Diretoria de Ensino de Franca, ano de 2012), numericamente ndo se
constitui em argumento forte para servir como causa tamanha loquacidade quanto a
eles.

A “confissdao” foi também meio empregado pela Oficina Pedagdgica
(atualmente Nucleo Pedagdgico), quanto ao tema da recuperagdo. Diga-se de
passagem que os Professores Coordenadores da Oficina Pedagdgica em Lingua
Portuguesa e Matematica (atualmente chamados Professores Coordenadores de
Oficina Pedagdgica) envidaram muita energia no acompanhamento e orientagcao
deste trabalho.

O acompanhamento do processo de recuperagao € realizado pelos
Professores Coordenadores da Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino de
Franca, que doravante chamaremos de PCOP. A Oficina de uma Diretoria de Ensino
constitui-se “no cérebro pedagdgico” de toda uma regido, orientando,
acompanhando todo o procedimento didatico metodoldgico que acontece em uma
unidade. Cada disciplina curricular tem um PCOP que é o elo entre os 6rgaos
pedagogicos centrais, subsetoriais e o0s professores. Aos Professores
Coordenadores de Oficina Pedagodgica de Lingua Portuguesa compete todo o
desenvolver da programacéao do projeto de recuperacao paralela ou reforgo. No caso
da recuperagédo, definiram estratégias curriculares e metodoldgicas, assistiram as
aulas, aplicaram questionarios e relatérios aos diretores e professores
coordenadores cujo resumo evidencia os seguintes pontos no tocante a avaliar o
processo de recuperagao:

- prova de pleno atendimento da Oficina Pedagogica para toda a rede com
relagao ao projeto;

- zelo e responsabilidade quanto ao processo que se implementava,;

- macigas atividades prescritivas, o que pode ter levado a uma saturagao e
consequente alienagdo com relagdo a responsabilizagdo dos demais protagonistas
pelo processo, a saber: professores coordenadores das escolas, diretores e vices.

- auséncia de documentos relativos a opinido que os alunos envolvidos
tiveram sobre o préprio processo de recuperagao, de beneficios ou ndo sobre suas
aprendizagens.
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- invisibilidade e desqualificagdo da voz do alunado, uma vez que nao foi
chamado a falar de um processo onde era o maior interessado;

- desconsideracdo da familia do aluno que também né&o teve voz quanto ao
processo.

Pode ser dito que, durante o processo de recuperagao paralela também
chamada de reforco escolar, a “ordem das coisas” permaneceu como até entao:
unilateral, prescritivamente centralizada, silenciamento de vozes julgadas
subalternas porque ndo detentoras do saber oficial, alienacdo da responsabilidade
daqueles que mais teriam que garantir condigdes para o sucesso: diretores,
professores coordenadores.

Conforme este documento Relatério de Acompanhamento percebe-se uma
forte intengcdo em proporcionar reflexdo ao professor coordenador e ao diretor sobre
o processo. No entanto, a maneira como foi implementado o acompanhamento do
processo pela Oficina Pedagogica nao levaria a isto, uma vez que nao privilegiou
grandes conflitos, atendo-se em um fazer metodoldgico (do instrumento aplicado) ao
sabor da escolastica, presente na Ratio Studiorum. Por sua vez, a mesma
caracteristica é inerente as orientagdes dos Orgdos Centrais. Os instrumentos
traziam em si limitagdes quanto a problematizagcdo do ato de pensar. Levou a
alienagao ou, em lugar deste, a boicotes e descasos de cumprimento, tidos como
resisténcias, que, alias, atualmente (2011) ja desapareceram porque a rede foi
perguntado se era de sua vontade manter o uso do material didatico oficial, que
também inclui os especificos de recuperagao (indagados pelos proprios Secretarios
da Educacao) e responderam que sim.

- a Politica Educacional do 6rgdo subsetorial na regido - Diretoria de Ensino
de Franca de quem se espera a maxima potencialidade tedrica, politica para
conduzir, orientar, planejar o processo educacional apresentou os mesmos tragos de
mesmice das “epistemés” vigentes. Um exemplo € a contraposicdo de principios
tedricos inclusivos e emancipadores versus aplicacdo de metodologias diretivas.
Pode ser dito que também os assistentes pedagogicos tém uma idade profissional
caracteristica do tecnicismo de 1970 com laivos autoritaristas. Muito se fala em
reflexdo e pouco se faz para desenvolvé-la. Concluimos que a intensificagao deste
discurso caminha em sentido inverso ao pretendido, o que pode ser olhado como um

paradoxo, mas que, na verdade, trata-se de ato confessante de autenticacdo das
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intengdes. Autenticagao/confissaol/idealizagédo sédo “epistémés” con/venientes.

- no plano tedrico do discurso e objetivos, percebe-se unicidade de principios
para melhoria do ensino aprendizagem, de transformagdo em favor do aluno, de
participacao; também fica patenteado que ha oficialmente uma ortodoxia tedrica de
principios metodoldgicos ancorada no construtivismo, aspectos que ndo aparece em
totalidade nas unidades de ensino, que boicotam quando podem e até onde podem
este principio, adotando praticas diferenciadas para alfabetizar.

- a precariedade no uso e a indiferengca das escolas quanto ao material
oficial e orientacdo dos Orgdos Centrais e Subsetoriais ndo necessariamente
indicam incompeténcia; também podem indicar resisténcia em abdicar da diregao da
sua pratica docente; busca de praticas menos indcuas para a sua realidade;
resisténcia a centralizacdo e luta pela autonomia, entendida como ter voz ativa e
valida no processo de ensinar. Estas possiveis interpretagées encobrem outra que
se constitui oculta, mas ndao menos forte:- opcéo pelo que é esperado, que a escola
coloque e recoloque a “ordem geral” e que nao revolva o “solo epistemoldgico” o que
possibilitaria transformacdes mais proficuas.

- a consisténcia entre os dados de avaliacdo externa e as planilhas de
rendimento de recuperacdo, (dois niveis de avaliacdo que nao podem ser
comparados, mas sdo mencionados aqui, apenas com sentido de énfase de que
alguma coisa n&o vai bem no sistema) indica que langamos no mercado de trabalho
analfabetos funcionais, e que o alunado, de modo geral, passa por um processo de
desalfabetizagdo, atingindo um estagio de analfabetizagdo no Ensino Médio; ao
redigir, apresenta um decréscimo em sua habilidade de escrita, a medida que
avanga no processo de escolarizagdo, acentuando-se a partir do sétimo ano do
ensino fundamental, e no terceiro ano do Médio. Verdade que ha progressos para
uma mesma série, mas em relacdo a permanéncia deste (progresso oscilante)
durante o processo, preocupa aos educadores.

- a concluséo, talvez a mais importante, € que este processo canhestro de
recuperar ‘mata” o aluno. E a morte por invisibilidade, acima comentada,
procedimento que varia desde a retirada do status oficial de aluno passando por
outros como: impossibilidade de transporte para ele, comprometimento pessoal
pela baixa estima, sonegando-lhe o direito de n&o aprender com material e

metodologia diversos mais condizentes com suas diferengas. Consideramos esta a
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mais perversa “técnica de subjetivagao do eu” e do “efeito de verdade”, porque leva
o aluno a introjetar a responsabilidade do proprio fracasso.

No que tange a Diretoria de Ensino, foi analisado também o Documento
Diario de Campo da Dirigente de Ensino. Interessante a notagao dele constante que
corrobora a excessiva diretividade metodolégica que a rede sofre, impingida por
alguns assistentes de 6rgaos centrais e também pelos subsetoriais. Consta do Diario
de Campo da Dirigente episédio envolvendo os PCOPs da Oficina Pedagdgica,
Assistentes dos Orgdo Centrais, encarregados de acompanhar o trabalho realizado
com o programa do Governo, intitulado Ler e Escrever.

Registramos a dicotomia do saber erudito metaforizando-o como “fogo de
Prometeu” porque, no mito, o saber era dos deuses e Prometeu o quis colocar para
os humanos. Pois bem, quando o tema € alfabetizagdo, parece que o fogo sagrado
do saber pertence a algumas pessoas das equipes que trabalham com o programa
oficial. A obra didatica curricular que se intitula “Ler e Escrever’” é de irretocavel
qualidade, embasado na metodologia construtivista; o trabalho executado por meio
dele é acompanhado e avaliado por assistentes de alto gabarito profissional, que
orientam seu uso e avaliam seu impacto. Orientam e supervisionam com zelo e
competéncia, mas alguns o fazem como se ainda estivessem no tempo da
Inquisicdo. Poderiamos ver nisto um excesso de zelo apenas, nao fossem os
constrangimentos que passamos e vimos professores passarem, porque foram
pegos usando material diferente, préprio ao saber que foram adquirindo, a
semelhanga do que fala Foucault (1999, p. 475) sobre os saberes assujeitados.
Alids, no terreno da alfabetizagdo, as praticas dos docentes, tidas pelos eruditos
como espurias sdo usadas, mas de forma marginal, e, quando surpreendidos,
pagam o prego das admoestagdes, umas verbalizadas com classe e bom senso,
outras aos moldes da Inquisicao via atemorizacao e pressao. No Diario de Campo
ha passagens que inspiraram o comentario.

- “Quem lhe autorizou usar outro material para alfabetizar? Vocé sabe que
nao trabalhar com o Material do Estado ¢é proibido e vocé pode ser
responsabilizada?” - Interrogagdes dirigidas a uma professora alfabetizadora que
mesclava sua pratica com o material oficial.

- “Vou abrir o jogo, quem autorizou a J D mesclar na alfabetizagdo foi a
Dirigente”- Fala da Professora Coordenadora para Comissao Orientadora.
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Quanto mais a professora se “confessar” e fazer a mea culpa em caso de
ser abstémia do material oficial de alfabetizacdo e mesmo do material especifico da
recuperacao, melhor; sera vista com mais complacéncia e procurardo coloca-la na
norma pedagogica, justamente como no confessionario em que a confissdo do
pecado libera para pecar de novo, confessar e voltar a mesmice. A rede de ensino ja
percebeu que, mediante a “confissdo,” recebera amenas admoestagées. E o que lhe
basta porque continuara, na maioria das vezes, a usar o seu saber “dominado”
(menosprezado), expressao usada por Foucault (2007) na obra intitulada “As
Palavras e as Coisas”.

Da analise até aqui se constata que ha denuncismos:

“‘Os gestores tipificam alunos de recuperagdo como absenteistas,
desinteressados, desestruturados, negligentes”.

- “A recuperacao nao da certo porque seu diagnostico é mal feito”;

- “Nao temos mais os trabalhos dos alunos registrados”; “ndo temos cultura

de registros”; “ndo sei se quem esta de recuperagao € aluno transportado”;

“Cuido da recuperacao quando possivel”;

“A familia é desinteressada”;

- “Nao ha acompanhamento do processo”;

“Nao ha articulagao entre os professores da recuperagao e destes com os
professores da classe comum?”;

- “Nao ha coeréncia entre as ag¢des e as expectativas de aprendizagem”;

- “A recuperagao nao da certo porque os alunos faltam muito, ndo vém, nao
prestam atencao, fazem bagunca. Os professores ndo conversam”.

S3ao discursos tantas e tantas vezes enunciados que acabam fomentando os
“regimes de verdades” dos quais trataremos no momento seguinte da analise.

Sob a confissao/loquacidade/denuncismo, prontamente os gestores ajuizam
a execucgao do processo de recuperagdo com a maior solicitude e honestidade, nao
se pejando de confessar que ha falhas e sabem que as falhas sdo também suas,
uma vez que sao responsaveis por tudo o que se passa na escola. Prontamente
denunciam e autenticam o tipo de vida do aluno e de suas familias. Esta € a analise
de superficie, ou do “lado direito da peca de uma roupa”, se quiséssemos usar
figuras de linguagem. Pelo lado do “avesso” nota-se que se trata de uma confiss&o
e assumem tacitamente promessa de buscar o sucesso da empreitada, (diga-se de
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passagem, sempre adiada); que, se confessando e falando abertamente,
conseguem transmitir a intencdo de mudancas propicias. E que, em camadas mais
profundas de andlise, ha evidéncias de que nao se sentem responsaveis por um
processo que Ihes soa distante, nem se percebem com autonomia para mudancas,
estdo prometendo coisas sobre seres que, de tao invisiveis, nem mais existem na
percepcao de quem lhes partilha o cotidiano.

Foucault (2007), em “Vigiar e Punir’, refere que um fato, abertamente
assentido, de maneira franca, faz o mesmo que o confessionario cristdo com a mea
culpa, absolve e propicia tranquilidade, garantindo, inclusive, a permanéncia ou
perpetuidade do erro. Os enunciados dos gestores quando examinados pelo lado
“avesso”, pode ser traduzida com este sentido: “digo para continuar a fazer”, isto €,
perpetuando e confinando a construcdo de alunos nao aprendizes e nem
aprendentes, os futuros trabalhadores do mercado informal, dos subempregos. Nao
aprendizes/ndo aprendentes sdo aqueles alunos de recuperacdo, dos quais todo
mundo ja desanimou, cuja confissdo loquaz de seus educadores pode ser traduzida:
ele tem motivos de sobra para nao aprender e ndo ser outra coisa que nao
aprendente. A confissado é pelo efeito do saber/poder um vaticinio.

Os discursos dos gestores sobre a precaria origem social econédmica do
alunado da recuperagédo €, ao mesmo tempo, normalizador/disciplinador/relocador
autenticador e,se pensado em nivel de senso comum, pode significar “0 homem
certo para o lugar certo”. Discursando sobre a origem infame (sem fama) de cada
um deles é a “confissdo” de poder selar o destino de cada um, de confessar saber
que eles (os alunos) nada tém a receber além da ruim heranga de seus pais.
“Confessam” sobre eles a coisificagdo ou a objetivagdo que declaram saber e poder
coloca-los no grupo ou classe que |Ihes & de direito, por demérito de familia, de
capacidade de aprender conforme a norma metodoldgica e temporal, as classes de
recuperagado. Veja, no Documento 3 Relatéorio de Acompanhamento do Projeto
Recuperagao Paralela da Oficina Pedagogica (Diretoria de Ensino de Franca),
‘confessaram” (os gestores) terem mandado para recuperagdo alunos que né&o

precisavam de tal expediente.



163

3.2.3 Categoria “Regime de Verdade” - O cado mordendo a prépria cauda ou o

circulo vicioso

A partir deste momento iremos nos ater a analise das politicas publicas
implantadas, estudando-as sob o prisma de ‘regimes de verdades” de tal forma
autossustentadas que podem ser comparadas ao cao mordendo a prépria cauda.

No “solo positivo” do processo de recuperagdo, somos guiados por
“verdades” que encontramos construidas e ajudamos a perpetuar, de modo que na
relacdo poder/saber alimentamos o fracasso que desejamos combater. Dai a
metafora escrita no titulo acima.

Para Foucault (2007), em “Micro Fisica do Poder”, verdade e poder se
imbricam. Um “regime de verdade” se instala a partir de “desejos de verdade” de
quem tenha o poder de assim o desejar e enunciar como se ja houvessem
constituidas estas verdades. As mesmas enunciagdes, as mesmas causas
buscadas, os mesmos ajuizamentos de valores fomentam “verdades”; verdades nao
existem em si, mas, tdo somente, “desejos de verdades”. Na linha de pensamento
foucaultiana, na obra intitulada “As palavras e as Coisas” (2007) sdo necessarias
condigdes de que verdades medrem em um “solo positivo”, condicdes denominadas
por ‘“epistemés” dispostas em “um ordenamento geral” que se repete
inalteradamente. Caso nao se alterem, as “epistémés” ou a ordem das mesmas, nao
se alterara “nenhuma verdade” ou “regime de verdade”. Por “verdade”, entender um
conjunto de procedimentos regulados para a produgdo, a lei, a repetigdo, a
circulagao e o funcionamento dos enunciados Ressaltam como “verdades,” no caso
das politicas publicas de recuperacéao, formagdes discursivas anteriormente postas e
novamente recorrentes agora analisadas sob outra categoria.

- “A recuperacao nao da certo porque seu diagnostico é mal feito”;

- “Cuido da recuperacao quando possivel’;

“A familia é desinteressada’;

- “Nao ha acompanhamento do processo”;

- “Nao ha articulacao entre os professores da recuperacéo e destes com os
professores da classe comum?”;

- “Nao ha coeréncia entre as ag¢des e as expectativas de aprendizagem”;
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- “A recuperacgao nao da certo porque os alunos faltam muito, ndo vém, nao
prestam atencao, fazem bagunca”;

- “Nao adianta, eles ndo vém para a recuperagao’;

- “Os professores nao conversam entre si”;

- “Alunos de recuperagao e suas familias sao desleixados”;

- “Estes alunos tém desestruturacao familiar”;

- “Tém comportamento escolar indisciplinado, violento, bem como de suas
familias”;

- “Ele sempre vai para a recuperagao’;

- “Que semelhantes a todos tém que aprender com o mesmo método de
ensinar’;

- “Nao podermos avaliar corretamente a producdo do aluno incluido
(deficiente) para ndo humilha-lo”;

- “Atribuirmos para eles notas pelo aspecto subjetivo, ndo pelo desempenho
escolar (para o deficiente)”;

- “Nao temos uma cultura de arquivamento”.

Podemos concluir, a vista de tantas “verdades”, que o “regime” das mesmas
poderia ser denominado e descrito pelo seguinte pensamento: - calma, para que se
preocupar tanto com a recuperagao, ndo vale a pena, nao vale a pena a quem ela se
destina.

Segundo “regime” entdo se desvela: como ndo vale a pena mesmo, nao
exigindo preocupacdo, as politicas publicas para admissdo docente para
recuperacao coloca qualquer professor tenha ou nao perfil técnico profissional para
recuperar é o “regime” de absorver qualquer tipo de méo de obra docente.

Com relacao a certas “verdades” sobre recuperagao, apresentamos planilha
indicativa de que sao raros os alunos submetidos a recuperagao com fluxo escolar
inconstante. A jornada dos mesmos se mantém continua, uma vez que a maioria do
alunado nunca mudou de escola. O absenteismo aceito e proclamado quanto a
frequéncia escolar ndo subsiste. Documentos do setor de vida escolar, indisponivel
nesta tese dado o carater de sigilo e de oficialidade, comprovam que abandonam a
escola em duas ocasides mais recorrentes, depois do segundo bimestre, quando as
notas continuam muito baixas e apos a segunda retengao - “morrem na praia porque

a ela chegaram sem forgas para nadar”, uma vez que nao retornam para a escola
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apos a segunda reten¢cao no nono ano.

O método de “arqueologia” para a analise destes dados obrigou-nos a focar
0 objeto de estudo - as politicas publicas de recuperagdo em alfabetizagdo - néo
como um documento, porém como um monumento que pode ser considerado como
uma arquitetura (ndo seria por este entendimento que um texto de lei se denomina
também por arcabougo legal, indicando que se trata de uma edificagao?).
Arquitetura de compartimentos (compartilhamentos) mais que contiguos, sobretudo
conjugados (em con/veniéncia), a tal ponto que o comprometimento de um
compromete todo edificio. Pretendendo modificar o edificio ou um de seus
conjugados ha que se alterar-lhes as estruturas. Muito proprio é pensa-lo como
sendo edificacdo semelhante a um templo chinés com partes conjugadas,
atravessadas por pilares, que, em nosso caso, sdo as “epistémés” construidas a

partir de “regimes de verdades”.

QUADRO 9 - TEMPLO CHINES

Fonte: Adaptado Chinese Garden. Disponivel em: http://mauoscar.com/2009/09/17/124-
chinese-garden/

Assim, toda a vez que tentavamos clarear um ponto da implementacao,

tinhamos que passar pelo clareamento de todos os outros, passando da analise de
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um documento necessariamente para outro, devido ao compartilhamento entre eles,
constatando pontos que emergiam mais profundamente que os percebidos
superficialmente. A analise superficial da implementacao, em nivel local das politicas
publicas de recuperagéo, leva a percepgado da incongruéncia entre as diferentes
fontes de pesquisa, fato proclamado nos diferentes relatérios, emergentes das
planilhas que analisamos. Na camada mais profunda deste “solo positivo” ha um
‘regime de verdade” que se alteia como principal, conduzindo a compreenséao de ser
a principal “epistéemé” propiciadora de outros “regimes de verdades”. Falamos da

verdade “- nossa falta de registro”. Constata-se que ndo é uma incoeréncia, ou
incongruéncia, tdo somente uma condicdo de con/veniéncia para outras “verdades”,
convivendo com todas e as possibilitando.

As Politicas Publicas de Recuperagdo de aprendizagem se apresentam em
uma mesma “ordem” de fatos e ideias replicada em nivel de unidade escolar, de
forma que a “verdade” construida é perpetuada e o “solo positivo educacional” nao
chega a ser revolvido, permanecendo um ordenamento que nédo se desconstroi e
corre na lentiddo de “mudancas de mentalidade”. Se nao registramos precisamos
registrar. Se nao registramos bem, iremos registrar bem, se nao diagnosticamos
bem, iremos fazer bem.

Em 2012, as classes de recuperagcao foram organizadas na Diretoria de
Ensino de Franca por uma equipe composta pelos gestores (professor coordenador,
diretor, supervisor, dirigente), com base em documentos, relatorios de professores e
atas de conselho de escola, refletindo as vozes de todos os implementadores de
politicas de recuperagao em nivel local. Constituiu-se em tentativa de reescrever a
novela, estabelecer outro “regime de verdade”.

Contudo surgiu um procedimento perverso a partir da tentativa anunciada no
paragrafo acima. Pais e alunos estdo recorrendo ao Setor de Planejamento da
Diretoria de Ensino dizendo que “- as matriculas da escola estao fechadas porque a
Diretoria ja formou as classes”. Mais uma vez alguém, em nivel capilar de escola,
encontrou meio de ndo democratizar o acesso e permanéncia do alunado,
responsabilizando terceiros pela sua omissao/crime, expurgando do meio escolar
aquele que nao é “autenticado” para ali permanecer.

Os “regimes de verdades” construidos por meio de um ordenamento geral (a

mesma ordem) quando esquadrinhados “olhando-os pelo avesso,” como recomenda
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Foucault, levam a perceber que ha uma circularidade que enlaga todo o processo e
seus “regimes” que nada mais sao que as “tecnologias do eu”, ou de “subjetivacao”
bem pouco percebidas. Sdo mecanismos que con/formam e garantem a norma por
inclusdo dos medianos, ou exclusdo dos periféricos. Vamos nos explicar conforme
abaixo.

Os depoimentos, os registros e falhas que foram tipificados como “falta de
cultura de registro”, os diagnésticos declarados “mal elaborados” pelos proprios
responsaveis pela elaboracéo, a impossibilidade de descobrir em relagdes nominais
de quem eram os dados, trazem consequéncias e se transformam em causas. O que
é precario leva a precariedade e tende a se precarizar ainda mais. E o circulo vicioso
ou “o cao mordendo a propria cauda”.

Sem constar nas estatisticas oficiais, os alunos recuperandos entram em um
sistema de mortos vivos, ndao mais sao considerados existentes enquanto
estudantes. Nao sabemos por quais os motivos que os alunos de recuperagao nao
sdo mais registrados como de recuperagao; o ultimo registro data de 2008. Caso o
registro oficial dos alunos de recuperacgao tivesse sido mantido na PRODESP, teria
eliminado tantas marchas e contra marchas para capturar documentos ou construi-
los. A “invisibilidade e a morte destes alunos” se ddo também no sistema. O micro
alimenta o macro e € por este alimentado. A explicagdo para ndo mais continuar o
registro em tela recaiu no fato de que o procedimento rotulava e estigmatizava.
Aparentemente é verdade, porém, informacdes ao nivel de sistema sdo muito
técnicas e restritas; sao disponibilizadas mediante senhas, portanto, sigilosas;
surtiiam efeito apenas para situar o tipo de ensino que tais alunos precisariam
receber. Pensamos ser mais uma desculpa de veleidade cémoda.

Com relagéo ao que se depreende dos depoimentos dos gestores, percebe-
-se que se distanciam tanto do que implementam que agem como se o fato néo
dissesse respeito a eles; ocorre com eles um processo de des/subjetivacdo em que
nao mais se percebem como sujeitos de autoria. Passam por um processo de
esvanecimento (tal como acontece com a invisibilidade do aluno), ndo podendo mais
se aperceberem e serem percebidos como agentes responsaveis por sucesso ou

” o

insucesso da escola. E a instalagdo de outro “regime de verdade” “a impessoalidade

e a esvanescéncia” de implementadores, possibilitada e possibilitando a

T4

desresponsabilizagao; “regime” do “ndo vale a pena” “é assim mesmo”. Se exames,
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diagnoses, disciplinarizagdo, discursos, ordenamentos gerais constituem sujeitos,
podem também des/subjetivizar e dissolver protagonismos, instalando regimes de
desresponsabilizagdo, indiferenga, desinteresse, conforme Foucault (2007), em
“Vigiar e Punir”.

O principal “regime de verdade” expresso pela falta de fidedignidade ou
“auséncia de cultura de registro” apresentou-se com total recorréncia nos relatérios,
documentos, nos depoimentos/confissdes alimentando dois outros fundamentos: a
desresponsabilizagcdo e a enigmaticidade. De tal sorte que o processo ndo conta
com um norte; é cadtico, corre ao sabor do fazeismo espontaneista, sem controle,
fato que exige recolocacado de elementos ou alteragao, transformacgao, tentativa de
desenrolar o novelo. Ninguém entende o motivo de a politica de recuperacéo,
mesmo nao sendo exitosa no seu total, continuar existindo nos mesmos moldes.
Caso fosse exitosa, os alunos envolvidos nas pesquisas nao teriam auferido
avaliagao sofrivel, como observado em Atas de Rendimento Final.

Em 2012, o Governo Estadual Paulista avangou na superagao deste
‘ordenamento geral” e implantou um modelo de recuperagado mais lucido quanto ao
processo de recuperar, mediante Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacao
de n° 2 de janeiro de 2012. Este dispositivo legal implantou o segundo professor na
classe para atender as duvidas em tempo real, dentro da sala de aula, onde a
dificuldade se fizer presente, instalando também a recuperacao intensiva; somente o
tempo possibilitara dizer se houve com estes novos formatos de politicas de
recuperagao as mesmas recorréncias de medidas semelhantes anteriores.

Reflitamos sobre nossa “falta de registro”: o que sao registros? Segundo os
dicionarios sdo:- marcas, anotagoes, provas, “inscricao ou transcricao de atos, fatos
titulos e documentos para dar-lhes autenticidade e forca de prevalecer contra
terceiros, livro especial onde se registram certas ocorréncias publicas ou
particulares, indicacédo em graficos ou tabelas”. Quando ndo os temos também nao
teremos a certeza de que algo aconteceu e de como aconteceu. Assim, em caso de
analise de uma politica ndo saberemos se foi exitosa, bem trabalhada e avaliada.
Nao havera prova se foi ou ndo bem implementada. A falta de registro inviabiliza,
impede cobrancas e responsabilizagbes, identificagdes de usuarios para falarem
sobre o processo. Fatos colocados no mesmo ordenamento, convivendo em

conveniéncia com incoeréncia, precariedade e inconsequéncia. O que pode estar no
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mesmo ordenamento ndo se constitui em incoerente ou falso, mas se constitui em
con/veniente, podendo estar em vizinhanga, em trocas mutuas. (FOUCAULT, 2007).

O “regime de verdade” - falta de uma cultura de registro - permite a
desresponsabilizagdo por uma diagnose mal feita, por ndo registrar corretamente os
nomes dos atores, ndo conferir-lhes a frequéncia e o rendimento. Permite ainda a
instalacdo de outros regimes como estes: “0 aluno nao frequenta as aulas de
recuperacao”; “ndo ha como propiciar articulagao entre os professores dos alunos de
recuperacao”, etc. Deduz-se: é possivel qualquer explicagéo ou justificativa sobre o
processo de recuperar que € envolvido por verdadeira enigmaticidade, pois ninguém
podera nos apontar como mentirosos uma vez que nao ha provas contrarias. E,
como as “verdades em si” ndo existem, sdo desejadas, correspondendo aos desejos
de quem tiver o poder de desejar e dispor dados para que o desejo acontega, 0s
regimes estabelecidos pelas formagdes discursivas citadas passam a ser “regimes
de verdades” a explicar e perenizar a precariedade na implementagao das politicas
publicas de recuperagao de aprendizagem. (Instalagdo do mesmo circulo vicioso ou
0 “cdo mordendo a propria cauda”, a metafora aplicada ao “regime de verdades”
construidas e construtoras de outras).

A guisa de chamar para discussao, consideramos pertinente referenciar que
as politicas educacionais dos cursos de formacéo inicial, de formagao em servico, as
politicas estaduais e municipais curriculares e seus implementadores seguem um
principio tedrico comum - a sedimentag&o nas teorias psicocriticas. Segundo estas,
quando o individuo desenvolver a consciéncia critica contra a opressao estara em

condigao de assumir uma atitude libertaria. A respeito lembra Silva.

[...] Uma caracteristica intrigante desse movimento é sua indiferenga
politica: embora se pretendam, em geral, emancipatérias, libertadoras,
autonomistas, criticas, revolucionarias, as pedagogias psi se adaptam
facilmente a sistemas educacionais governados por regimes politicos
bastante diversos. (SILVA, 1998, p.7).

De acordo com Silva (1998), as teorias libertarias guardam coeréncia e
congruéncia com as técnicas de “subjetivacao” e “regulacéo do eu”. As sociedades

pretendem cada vez mais autonomizagdo, mecanismo pelo qual o poder se fara
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mais intenso em nivel capilar, porque ao mesmo tempo em que forma ou in-forma
um individuo, este, por sua vez, assim correspondera as suas sociedades e ao
mesmo tempo subjetivardo outros. Nessa perspectiva “as tecnologias da
subjetividade n&do sdo o oposto do dominio estatal sobre a esfera privada ou civil,
mas a condigdo da mesma, do processo de governamentalizacdo do Estado”
(SILVA, 1998, p. 8).

N&o nos é dado esquecer que o individuo ndo é algo naturalmente posto,
mas construido em processo de subjetivagédo e regulagado os mais diferentes, onde o
tom pode ser dito que fica na dependéncia de como introjetara os efeitos dos
diversos mecanismos e assim se posicionara enquanto pessoa. Como a
subjetividade é “arqueologicamente” construida pelo poder ndo consegue, pois,
fundar uma reacdo contra o poder, sob pena de se desestruturar. Incorpora
conceitos regulamentadores sob égides psicologizantes.

As teorias “psico” que alimentam as politicas curriculares, metodologias e
demais processos educacionais, passando pelo processo de formar professores,
avaliar e conferir notas, explicam que, sob a auréola do poder/saber, o processo de
ensinar os diferentes de qualquer tipo tem que se fazer, respeitando-se suas
idiossincrasias, fato verdadeiro. Porém, acontece de maneira deturpada, gerando
veleidades e pruridos, que outras coisas nao fazem que fomentar “epistémés” para
classificagao e subjetivagdo negativas.

Analise de poder com base em categorias como opressdo, exclusao
inclusdo, exploracdo nao sao suficientes para levar a entender gamas de poder
possiveis as condutas humanas ou as instituicbes. Na mesma linha de raciocinio, a
assertiva-levar o individuo a desenvolver senso critico-libertando-o pela
conscientizagdo ndo promove democracia, uma vez que ele (o individuo) € individuo

regulado e in-formado repetindo o circulo.

Nao ha oposicao entre as estruturas de poder e dominacgédo de um lado, e a
acéo autdbnoma livre do individuo ou grupo, de outro lado. O sujeito nao
existe, ele é aquilo que fazemos com ele. A subjetividade é efeito ndo a
origem” e por si somente ndo liberta e nem conscientiza. (SILVA, 1998, p.
10).
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Consideramos que o fundamento das teorias psicocriticas (teorias que se
acreditam libertarias porque conscientizam o sujeito), como mecanismos de
regulacédo e construgcdo do eu, explicam porque todos os educadores e suas
politicas procuram a qualidade do ensino, mas nao se perguntam: qualidade de um
ensino para quem? Explicam que as diagnoses, os refinamentos diagnésticos nao
existem, os registros nao existem, corroborando “regimes de verdades” ja
consagrados, mas nado se vém com responsabilidade de alterar o “ordenamento
geral’.

A quase que total auséncia de registros sobre as atividades dos alunos a fim
de avaliar se progrediram; as relagdes nominais, quando existentes, preenchidas de
maneira extremamente abreviada, recursivamente, induzem a impossibilidade de
fidedignidade nas conclusbes e pareceres; demandou um leque enorme de
verificacdo de documentos diversos sem que se possa conclusivamente dizer da
coeréncia entre eles. O inicio do processo recuperativo nasce enviesado, com
sucessivos comprometimentos no acompanhamento e na avaliacdo final.
Reescrever a novela seria parar o circulo vicioso.

Analisamos documentos variados para esclarecer:- no universo constituido
pela média de 401 alunos que reiniciaram o processo de alfabetizacdo em
recuperacao notou-se progresso? Foram enviados para recuperagdo nos anos
subsequentes? Quem realmente os alfabetizou? Por que o sistema oficial ndo
mantém um registro dos mesmos? Podemos, a respeito destas questdes,
compreender evidéncias expressas em planilha e grafico sobre diagnoses e
trabalhos de alunos. Ver os proximos graficos imediatamente sequentes da Oficina
denominados de “Sintese Geral do Processo de Recuperacdo (2008-2011)" e
Grafico “Sintese Comparativa do Processo de Recuperagdo.” (p. 171-173).

Ao final de 2011, das 21 escolas eleitas em 2008 para a pesquisa, porque
somente elas receberam alunado analfabeto, apenas seis apresentaram trabalhos
de alunos, realizados em 2008, de cuja analise foram encaminhados para classes de
recuperacdo em alfabetizagdo. As demais (15 escolas) ndo registraram, tampouco
arquivaram quaisquer produgdes. Pode ser dito em sintese que:

- do total das 21 unidades acompanhadas 71,41% nao apresentaram
registros.

- da média total de 401 alunos encaminhados em 2008, apenas 128 foram
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diagnosticados mediante as préprias producdes escritas, correspondendo a 31,60%
do total.

- mediante a andlise técnica linguistica das Coordenadoras da Oficina
Pedagdgica da Diretoria de Ensino do total de 128 trabalhos apresentados:

- 36% nao prescindiam de recuperagao em alfabetizagao.

- 48% dos trabalhos foram indevidamente classificados para recuperagéo.

- 11% dos trabalhos foram devidamente classificados para recuperagao.

- 5% dos trabalhos se apresentaram agora como de alfabetizados.

Nao ha certeza sobre a acdo de qual mecanismo se alfabetizaram, porque
nao se apresentaram outras produg¢des que permitissem tracar um fiel percurso de
alfabetizac&o, nao se historicizou a trajetéria escolar. O “regime de verdade” em n&o
registrar e arquivar as produgbes escritas dos alunos ndo confere clareza da
situagdo escolar de cada um e, portanto, qual o real efeito do processo de
recuperacao. Mecanismos de um poder que constréi ndo aprendentes pela
precariedade e confinamento de seres; ofertam-lhes precario atendimento,
produzindo futuros trabalhadores precarios e precarios pensadores. Assim o circulo
€ realimentado e perenizado - 0 cao mordendo a propria cauda.

A recuperagcao em alfabetizacdo para o Ciclo Il e Ensino Médio foi tragcada
como politica educacional apenas em 2008, fato que ndo se sucedeu em anos
subsequentes. Tampouco a escola, por si mesma, operou qualquer iniciativa na
mesma dire¢cdo. Confrontando-se a Planilha e o Grafico Avaliagdo da Diagnose
Mediante Trabalho de Alunos, com o documento Ata de Rendimento Final é possivel
afirmar quais os alunos que continuaram no processo de recuperagao, porém fica
sem resposta como chegaram a se recuperar. Assim, ainda na perspectiva de
‘novela ou novelo”, a auséncia de registros fidedignos demandou-nos comparar
estes dois préximos documentos referentes ao fluxo e rendimento dos alunos
participantes da pesquisa, nos anos de 2008, 2009, 2010 e 2011.

A seguir, no Grafico 2 — Sintese Geral do Processo de Recuperagao (2008 —
2011), elaborado a partir de documentos e relatérios das escolas, constatou-se que:
dos 401 estudantes, 242 concluiram a escolarizacdo; 263 eram defasados
idade/série; 121 deixaram a escola; 32 eram portadores de necessidades especiais;
e 03 ndo foram identificados no sistema. Portanto, a maioria dos alunos submetidos

ao processo de recuperar, lograram aprovagéo, sem, contudo, se poder afirmar que
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a causa decisiva tenha sido a recuperacgao.

Dentre os 401 alunos, a porcentagem maior representa os defasados
idade/série; houve uma evasao de 30,1%, o que ndo confirma o “denuncismo” de
que, os alunos que sado encaminhados para classes de recuperacao de
aprendizagem, se constituem em um universo absenteista.

Os portadores de necessidades especiais ndo chegam a porcentagem de
10%, indice que numericamente nao justifica a dificuldade que enfrentam para o
acesso e permanéncia no sistema escolar.

O Grafico 3 confirma a caracteristica de enigmaticidade conferida a
implementacgao de Politicas Publicas de Recuperacado de Aprendizagem.

A maioria dos alunos que frequentaram o processo sao do sexo masculino,
em numero de 286, correspondendo as meninas ao total de 112, informacéo que se

abre a futuras pesquisas para se detectar as causas.

GRAFICO 2 - SINTESE GERAL DO PROCESSO DE RECUPERAGAO (2008-2011)
TOTAL DE ALUNOS: 401
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0 T
PERIODO (2008 A 2011)

60,3% -Concluintes
65,5%- Defasagem
30,1% - Abandono
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0,7% - Nao identificados

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais.



GRAFICO 3 - SINTESE GERAL DO PROCESSO DE RECUPERAGAO -

(2008 — 2011) - COMPARATIVO POR GENERO
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Fonte: Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informacgdes Educacionais.

Verifica-se que o0os meninos sdo encaminhados em maior numero
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para

estudos de recuperagcdo: 286 meninos contra 112 meninas e 3 alunos nao mais

foram encontrados no sistema, sem informacédo se evadiram, ndo tendo retornado

mais para nenhum cadastro escolar.

TABELA 2 - SINTESE COMPARATIVA DO PROCESSO DE RECUPERAGAO
(2008-2011) - aprovagao/retengao

ANO APROVADOS REPROVADOS
2008 364 34

2009 336 62

2010 272 126

2011 202 196

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais.

Os resultados de aprovagao decresceram entre 2008 e 2011 e os de

reprovacdo aumentaram, talvez porque ndao houve mais a experiéncia com a

alfabetizacdo e nem se efetuou trabalho pedagdgico diversificado.

A Tabela 2 e o Grafico 4 — Sintese Comparativa do Processo de
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Recuperagéao (2008 — 2011) evidenciam que:

Os 401 alunos, participantes da pesquisa, apresentaram resultados de
aprovacao que se mantém positivo até 2011, porém, em patamares que vao
decrescendo. Esta queda acontece ndo obstante a unicidade da metodologia
adotada, a continuidade da politica publica educacional disposta para o sucesso. O
patamar mais alto de aprovagao foi o de 2008, justamente ano em que, as classes
de recuperacdo puderam ser atribuidas a um alfabetizador, ndo se repetindo em

anos posteriores.

GRAFICO 4 - SINTESE COMPARATIVA DO PROCESSO DE RECUPERAGAO
(2008-2011)

Fonte: Diretoria de Ensino Regi&o de Franca. Centro de Informagdes Educacionais.

Algumas ilagbes podem ser aventadas: abertura indevida de classes e
expedientes escusos de ocultamento desta verdade (ndo se apresentando
atividades dos alunos no inicio e no final do processo, como afirmar que o0 mesmo
devia ou nao ir para a alfabetizagédo e se progrediu ou ndo); o “regime de verdade” e
a recursividade discursiva sobre a “falta de uma cultura de registro” entre nos,

estabeleceram outras que, por sua vez, alimentam a primeira, fomentando o “regime
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de ndo aprendizes”, dos “mortos vivos” do sistema escolar, pois aquele que nao tem
O registro do inicio e o fim de sua historia, (registro de sua
matricula/transferéncia/saida) n&o existiu no contrato escolar. Foucault (2011)
escreveu sobre a histéria do homem infame, que somente pode ser resgatada na
voz do proprio sem fama, ou nos registros de suas desditas. O vocabulo “infame”
nao tem, nesta tese, o0 mesmo sentido encontradico nos dicionarios. Por infames
queremos significar ndo os criminosos, mas os que nao tém prestigio social e que,
em assim sendo, ndo merecem cuidados e preocupagdes. Porém, figuraram em uma
“‘economia” de vantagens para determinados grupos: oportunidade de trabalho para
os professores, bem como suas presencas prestam-se a justificagdo para baixos
indices da escola. Justificagdo desmentida pela analise dos graficos e tabelas
anteriores.

Tem-se como “verdade” o fato de que os alunos dificeis e deficientes
incluidos “pesam” na “economia escolar’; € um mito que se esboroa nos dados
apresentados uma vez que, conforme constatados figuram como absoluta minoria
numeérica no total geral de alunos. Submetido a analise estatistica o numero total de
alunos incluidos, sua origem e matricula atual, constatou-se que a presenca deles,
em classe comum, era de extrema insignificancia quantitativa, como se depreende
da Planilha Ensino Especial — 5°s anos Diretoria de Franca (2008) e da Planilha de
Matriculas Conflituosas Diretoria de Franca (2011).

Na planilha abaixo, Planilha - Ensino Especial (2008), pode ser visto que ha
um total de 3042 alunos de quintos anos, dentre os quais 90 sao incluidos. Levando-
-se em conta que deste total 32 sdo da educagao especial, constata-se que se torna
um indice baixo referenciado a retencao total de 3,87%; a retencdo do ensino
especial com relagdo ao total geral de alunos figura em menor numero dentro do
universo da retencéo, indice de 1,05%. Considerando que os estudantes do Ensino
Especial sdo avaliados com as mesmas provas dos alunos comuns, 0 que para eles
representa mais esforco, pode ser concluido que ha menos alunos retidos dentro do

universo da Educagéao Especial.
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PLANILHA 4 - ENSINO ESPECIAL - ANO 2008

Total de alunos de 5%s séries: 3042

Total geral de alunos em 2008:

Total de alunos de 5%s séries: 3042
Retidos: 118 — 3,87%

Incluidos em sala comum deste total: 90

Incluidos retidos: 32 — 33%

Fonte: Diretoria de Ensino Regi&o de Franca. Centro de Informagdes Educacionais.

A Planilha do Ensino Especial refere-se ao ano de 2008, sendo compativel
com os dados apresentados na Planilha Levantamento de Matricula Conflituosa,
elaborada em 2011, tomando-se referenciada ao universo do total de alunos
matriculados na rede estadual de ensino da Diretoria de Ensino da Regido de
Franca. Os alunos cuja presengca e permanéncia sao rejeitadas pelas escolas,
realmente ndao apresentam “peso” numérico no processo de avaliagdo externa;
avaliacdo esta de onde os resultados norteiam o sistema de bonificacdo dos
funcionarios de uma escola.

Pode ser lido que o processo suportado pelo aluno € a sua crenga na
educagao e vontade em acabar aprendendo, concordancia com Michel Foucault

para quem o poder tem imanente o contra poder ou resisténcia.

[...] pontos de resisténcias estdo presentes em toda a rede de poder.
Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da grande recusa_
alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura de revolucionario. Mas
sim, resisténcias no plural, que sdo casos Unicos: possiveis, necessarias,
improvaveis, espontaneas... por definicdo ndo podem existir a ndo ser no
campo estratégico das relagdes de poder. (FOUCAULT, 1998, p. 106).
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Na execucao de politicas publicas educacionais em nivel das instituicdes ha
um desafinamento entre o planejado, o executado, muitas vezes até de objetivos.
Em nivel micro, as instituicbes também tragam as suas politicas marginais (porque
estdo paralelas e a margem das centralizadas), competindo com elas.

Fato curioso ouvimos sobre a explicagcdo de alguns diretores que
inadvertidamente classificaram para as classes de recuperagao intensiva,
denominada a partir de 2012, de apoio de aprendizagem, explicagbes para os
seguintes registros:

- alunos com rendimento 6 - 7 - 8 e mesmo assim diagnosticado para
recuperacao. Resposta do gestor: - foram eles que pediram, para aprenderem mais.

- alunos incluidos (oriundos do Ensino Especial) com notas 8 e 9 em Lingua
Portuguesa enviados para a recuperagao em alfabetizagdo. Resposta do gestor: -
“‘Nao é justo humilhar o aluno com nota baixa porque ndo consegue aprender; eles
esforcaram o maximo que puderam. Mas nao sabem escrever”.

‘Regimes de verdades” acompanham a vida de uma sociedade e também de
cada nucleo escolar; dentre outros, o que envolve o processo de
recuperacao/alfabetizacdo afirma-se na crenga énfase do valor de padronizagao,
gerando mitos. Por exemplo, acredita-se que alunos incluidos “pesam” na economia
escolar abaixando o indice de aprovagao, porque, pela propria condicdo de
deficientes intelectivos, tém producdo baixa, reservando para eles a recusa por
vaga, os aconselhamentos para procurarem outras unidades, recomendacdes de
faltarem em dia de avaliagao externa. A indiferenca quanto a habilidade de aprender,
a veleidade ou a confusdo que cerca a avaliagao de tais alunos faz de suas vidas
escolares um processo inocuo.

Na Planilha “Perfil Completo dos Alunos de Recuperagéo - 2008-2011", (p.
261), registra-se que os casos de retengao/ evasao apresentados no processo sao
dos alunos cuja origem estd na Educacado Especial, fazendo a ilagdo de que
supostamente ha que se criar politicas de avaliacdo especifica para estes alunos,
uma vez que a inclusdo dos mesmos e seus progressos escolares n&do sao
efetivados. Eles ndo pesam na economia da escola, mas esta pesa no “regime
escolar” deles.

Também ndo podiam ser avocados “regimes de verdades” como o de
“‘professores despreparados e falta de recursos” para ensinar recuperar.
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Acreditamos sim, como o faz Gimeno Sacristan para quem as faculdades de
licenciatura conferem o direito de ensinar ao outorgar um diploma, sem, contudo
preparar o professor para a docéncia. Uma das causas, segundo ele, reside nos
aspectos objetivos e subjetivos peculiares a cada professor, para cada aula que
sempre se torna evento inédito. (SACRISTAN, 1999).

Quanto a falta de recursos para a recuperagao basta ver: o investimento de
177 mil reais, destinados a livros didaticos e para didaticos especificos, a soma
gasta com capacitagdo em servigo realizada em nivel local de Diretoria de Ensino
que foi de 341.852,65 reais, no periodo compreendido entre 2008 - 2009 - 2010.

Outro “regime de verdade” que ¢é declarado através dos documentos
registrados na Diretoria de Ensino, refletido na visdo dos gestores implementadores
sobre a atuagdo de seus alunos recuperandos € de que sdo inassiduos e que se
evadem do processo e da escola. Encontramos, em nossos dados, comprovagoes
de sério absenteismo, mas a analise também encontrou documentos que provaram
que, em tal caso, o agrupamento havia sido colocado em turno para qual o aluno
ndo possuia transporte, alunado de zona rural. E elucidativo, a respeito, o relatério
da Assistente de Planejamento da Diretoria de Ensino de Franca, denominado por
“Questionamentos”.

O fluxo do processo de recuperacgao de alfabetizagao na Diretoria de Ensino
de Franca no ano de 2008 até ao ano de 2010, foi como no Quadro 10 — “Analise da
Trajetoria dos Alunos — Turmas de alfabetizagdo (2008-2010)” da Diretoria de Ensino
(p. 178) - Arquivo Diretoria de Ensino de Franca - Ciclo Il e Ensino Médio - autoriza-
nos a dizer que, durante o ano letivo, o fluxo de escolarizagao destes alunos se
mantém constante, e 0 éxodo se da, conforme ja observado, em casos de retengao
reincidentemente. Faz-se notar que o fendbmeno da evaséo acontece antes do inicio
dos estudos de recuperagao. Para esta, os alunos costumam vir indisciplinados, em
resisténcia ora silenciosa, ora transgressora, porque a cada poder se instala um
contrapoder, conforme Foucault no livro “Micro Fisica do Poder”, na introdugéo.
(2012).

No quadro seguinte ha mostra de que o aluno de recuperagao nao se evade
e nem é inassiduo como as “verdades” afirmadas neste sentido. Embora seja mostra
até o ano de 2010 e referir-se tdo somente as turmas de alfabetizagdo de 2008, ha

compatibilidade de evidéncias constantes nos graficos “Sintese Geral do Processo
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de Recuperagdo (2008-2011)" e “Sintese Comparativa do Processo de
Recuperagao”, (p. 171/173), de que a situagéo geral se mantém como indicada nos
quadros imediatamente abaixo, também nos anos subsequentes. Ha evasao, porém

nao generalizada.

QUADRO 10 - ANALISE DA TRAJETORIA DOS ALUNOS - TURMAS DE
ALFABETIZACAO (2008-2010)

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informacdes Educacionais.

O “regime de verdade” expresso pelo discurso “falta de uma cultura de
arquivamento” ou de “registro”, tantas vezes confessado, € poderoso mecanismo de
subjetivagao e regulagcao na “economia” escolar, definindo quem deve e quem néao
deve aprender; buscamos ensino de qualidade, mas, alguns segmentos n&o
precisam de ensino nenhum porque simplesmente constituem-se em “nao
aprendentes” e “nao aprendizes”, sequer existindo oficialmente, uma vez que néao
constam no Cadastro Geral de Alunos; ndo sao visiveis dentro de suas escolas,
corpos uteis para preencher espacos de salas de aula vazias. Salas de aula vazias
nao demandam contratacdo de professor, de professor coordenador, de vice-diretor,
0 que se constitui em desemprego. Esta € uma ponta do novelo que permite
entender a permanéncia recursiva de uma politica que admite ndo ensinar e admite
nao aprender; explica-se pela categoria de “regimes de verdades” porque levam

algum efeito desejado e conveniente no regime geral.
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De forma que ha uma circularidade entre “confessar ndo ensinar/nao
aprender/nao recuperar/nao registrar’, e, assim, o micropoder das relagdes
escolares assinala para a instancia de poder Central que projetos de recuperagao
sao necessarios, sem nenhum outro questionamento que levasse a mudar o estado
de coisa que vem sendo tratado nesta tese. Os projetos sdo apresentados como de
necessidade perene, mas ndo os mostram enovelados pela cultura de precariedade,
veleidades, psicologizagao, vigentes em nivel capilar da politica educacional.

Se a referida circularidade é fatidica, ha que dizer que em relacdo de
poder/saber ndo existe auséncia total de resisténcia. Ha relacbes de poder/saber em
qualquer instituicdo, e nas relagbes sociais que carregam em Seus cernes as
possibilidades de resistir e fundar uma nova ordem. Nao propomos o fatalismo
imobilizador, mas a mudanca, a partir de novas consideragcbes, ao que esta
estabelecido. Mais que darmos respostas, dizemos que buscamos um trabalho
desconstrutivo das condicbes que levam a “regimes de verdades” desfavoraveis
aqueles que foram “en-formados” como nao aprendentes; urge implementar
melhores condi¢des pela possibilidade de desmonte do “ordenamento geral”. Vem

muito a propésito a assertiva de Gore.

Nao existem praticas pedagogicas inerentemente libertadoras ou
inerentemente repressivas, pois qualquer pratica é cooptavel e qualquer
pratica é capaz de tornar-se uma fonte de resisténcia. Afinal, se as relagdes
de poder sdo dispersas e fragmentadas ao longo do campo social, assim
também o deve ser a resisténcia ao poder. (GORE, 1994, p.15).

A analise, sob a categoria “regimes de verdades”, desvela a circularidade das
anteriores que nos serviram de norte e que indicaram fatores que engendram no
interior das escolas pensamentos, posturas tidas como verdadeiras: existéncia de
uma categoria de alunos nao “aprendentes”; recuperagdo como corolario do ensinar
tdo natural para alguns, como as duas faces de mesma moeda.

Ha “regimes de verdades” ndo tdo fortes como os que apontamos
anteriormente, mas produtivos em efeitos. Denominamos estes ultimos como
veleidades/prudéncia e explicaremos.

Dissemos que, nesta categoria, reunimos evidéncias recolhidas de



182

enunciagdes discursivas e outros procedimentos indicadores de
prudéncia/veleidade. Colocamos fatos intrigantes e instigantes expressos nos relatos
seguintes:

- “alunos indisciplinados tém que ir para as classes de recuperacdo porque
nestas fara menos bagunca, uma vez que ha menos alunos”;

- “a indisciplina faz com que o professor ndo consiga ensinar, hoje os alunos
nao tém mais limites”;

- “antigamente os alunos respeitavam o professor, tinham disciplina”;

- “aindisciplina acabou com a escola”;

- “alunos com média final de rendimento de 5, 6, 7, 8 encaminhados para a
recuperacao com a explicacao dada verbalmente - “atendimento de pedido do aluno
para ele ficar mais forte”;

- “ele sabe pouco, mas, pelo esforco, o Conselho de Classe e Série deu a
nota”;

- “trata-se de um aluno deficiente, é incluido, veio da APAE”, “recebeu esta
nota para nao ficar humilhado perante os outros, para nao se sentir discriminado”;

- “ele ndo pode ficar humilhado com uma nota baixa, diferente de seus
colegas”; “ele precisa ser estimulado e a nota faz isto”.

Esta categoria também amparou outro grupo de discurso como:

- “os alunos fracos ndo podem pagar mais um 6nus por serem diferentes,
nao saberem, serem deficientes”. “Damos notas boas porque os comparamos
consigo préprios € ndo com os outros normais”;

- “ndo sei onde vamos parar, nao da para continuar atendendo matriculas
para o Conselho Tutelar, Férum, Fundagdo Casa, é somente indisciplina, bagunca,
droga viciando os pequenos. Temos que parar’;

As anotagdes sobre os discursos constantes no Diario de Campo elucida o
repudio e a ameaga que tais presengas impingem aos educadores (Gestores e
Supervisores).

- “Tenho que cuidar de todos os alunos e n&do somente com estes”.

- “Temo pela seguranca dos demais que estda ameacgada pela inconveniéncia
e violéncia deste aluno”.

- “Jogo a toalha, estou tentando levantar o nome da escola e estas
matriculas impostas pelo Conselho Tutelar, pela Diretoria pdem tudo agua abaixo”.
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- “Ela (diretora) néo aceita que nos da Diretoria informemos aos pais que ha
vagas na escola dela (fala de supervisor). Achou-se desmentida e desprestigiada”...

- “Ja foi expulso este aluno pelo Conselho de Escola porque ofendeu a
professora chamando-a de vaca e agora a mae insiste em matricula-lo de novo aqui.
Imagina o descrédito dos professores e a pressao que irdo me fazer. Agora este
aluno virou travesti. Como ficara o trabalho da escola?”.

Claro que o inusitado e o diferente aparentam a impossibilidade maior de
con/veniéncia, dai a rejeicdo. Deduz-se subjacente ao fato uma concepgéo
semelhante a que impregnava o imaginario quando dos acontecimentos
expansionistas capitalistas, como os dos séculos XVI, XVII e XIX, tempos em que ja
vigia a concepgao de trabalho como ag¢des necessarias para enriquecimento e lucro,
ou ainda como nas categorias de produtivo/improdutivo. Interessante que o aluno da
recuperacao seja concebido como atravancando o trabalho, justamente ele que
possibilita a oportunidade de trabalho para alguns professores.

Por muito tempo imperou (ou ainda impera) no ocidente pensamento de que
o trabalho produtivo é o que humaniza o homem no sentido de que, ao vencer as
dificuldades que a natureza lhe contrapde, o homem se faz cada vez mais racional.
No capitalismo equivale dizer que € a expansao do capital mediante cada vez mais
lucro.

Baseados nesta concepgédo todos os setores sociais se organizaram de
molde a excluir, através de classificagdes, de diagndsticos, de exames, os loucos, 0os
leprosos, as criangas, os velhos, os deficientes e nés, hoje, os que nao estiverem
dentro da norma, como os alunos que ndao aprendem, os que nao sao produtivos a
nao ser em setores de servigos bragais.

No caso atual da educacdo paulista ha um incremento a mais para o
confinamento e a exclusdo daqueles alunos que ndo aprendem ou que demoram a
aprender. E a bonificacdo anual implantada pelo Decreto N° 52.720, (de 14 de
fevereiro de 2008, Secretaria de Estado da Educacao), politica pensada para surtir
efeito positivo na economia escolar, pois incentiva a um trabalho mais acurado e
melhor. O alunado de recuperagao, na concepgao de um recursivo discurso, “pesa’
na “economia” das escolas. Alunos repetentes, evadidos vao pesar na afericdo do
citado bonus, resultado de equacdo cujos elementos principais sdo a evasdo e a

repeténcia alta. H4 mecanismos surdos para impedi-los de entrar na escola do que



184

ele repetir ou se evadir comprometendo o bonus estabelecido para os funcionarios.

Ainda mais que acado ou efeito de um poder repressivo € o poder que
produz: classifica, envia para confinamentos, para fora da escola. E um poder local e
“positivo” (ndo denotando valoragdo de bem ou de mal) porque produz coisas ou
fatos, garante a norma e a produtividade escolar.

Os avangos do saber das ciéncias humanas possibilitaram concepgdes de
trabalho produtivo mais condizente com as diversidades e assim se estabelecem
poderes para incluir, embora com indiziveis dificuldades, os diferentes nos diversos
nichos sociais, com atitudes recalcitrantes de nossas escolas.

Com relagcao aos discursos dos gestores sobre os alunos diferentes no
aprender e, sobretudo por ndo se comportarem dentro dos padrdes escolares,
reconhecemos, em parte, sua procedéncia, quanto ao temor e preocupacao.
Entretanto, eis a presenca do fendmeno em 2012, na sua expressao numeérica,
conforme a planilha seguinte. Por matricula conflituosa entendam-se as dos alunos
deficientes, defasados idade/série, os oriundos da Fundagéo Casa, os hiperativos.

A Planilha 5, “Levantamento de Matriculas Conflituosas — 2012” da Diretoria de
Ensino de Franca (p. 182), apresenta informag¢des coerentes com dados de anos
anteriores e mostra que o conflito em receber os alunos supostamente dificeis para a
escola ndo procede, uma vez que representam a maioria e seus comportamentos,

no comum das vezes, nao escapam ao controle da agcao das escolas.

PLANILHA 5 - LEVANTAMENTO DE MATRICULAS CONFLITUOSAS - 2012

LEVANTAMENTO DE MATRICULAS CONFLITUOSAS 2012
UNIDADE FUNDACAO
ESCOLAR ATENDIMENTOS NA DIRETORIA (*) CASA (**) P.N.E. (***)
MATRICULA DE MATRICULA DE
ENCAMINHADOS, ALUNOS ALUNOS
FRANCA ENCAMINHADOS E MATRICULADOS E ORIUNDOS DA PORTADORES DE
ENCAMINHADOS NAO NAO FUNDACIT\O NECESSIDADES
E MATRICULADOS MATRICULADOS COMPARECERAM CASA ESPECIAIS
AS.J.G. 1 0 10
AP.C. 6 0
AL.V. 4 0
AP. 3 0
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LEVANTAMENTO DE MATRICULAS CONFLITUOSAS 2012

UNIDADE FUNDACAO
ESCOLAR ATENDIMENTOS NA DIRETORIA (*) CASA (**) P.N.E. (***)
MATRICULA DE MATRICULA DE
ENCAMINHADOS, ALUNOS ALUNOS
FRANCA ENCAMII\iHADOS E MATRICl!LADOS E ORIUNDOS~ DA PORTADORES DE
ENCAMINHADOS NAO NAO FUNDACAO NECESSIDADES
E MATRICULADOS MATRICULADOS COMPARECERAM CASA ESPECIAIS
AM.J 5 1 1 1 7
A.G. 1 19
AS. 4 1 8
AF. 7 0 2
B.F. 4 0 6
B.E.M.V. 3 0 3
C.P. 0 7
c.M.C. 6 1 1 20
C.N.N. 0
C.T. 1 1 0
D.G.F. 0
D.C.E. 15 2 0 10
E.F. 0 3
F.M.C. 0
H.C.T. 1 0 3
H.P. 0 22
H.A. 0 6
I.R.N. 0
I.N.M. 3 2 0 10
J.B.S. 0 3
JMA 5 7 1 0 10
J.C.D.P 0 2
J.R.M.F 0 13
J.P.L.C. 9 2 0
J.R.P 1 0
J.ZA 1 0
J.C.DE 4 0 14
L.M.F. 3 1 2
L.P.R. 1 0 13
L.P.T. 1 0 9
L.G.C. 0 2
L.P.S. 2 1 9
L.R.A. 4 1 0 7
M.C.N.R. 2 1 7 9
M.C.S.F. 2 0 6
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LEVANTAMENTO DE MATRICULAS CONFLITUOSAS 2012

UNIDADE FUNDACAO
ESCOLAR ATENDIMENTOS NA DIRETORIA (*) CASA (**) P.N.E. (***)
MATRICULA DE MATRICULA DE
ENCAMINHADOS, ALUNOS ALUNOS
FRANCA ENCAMII\fHADOS E MATRICl!LADOS E ORIUNDOS~ DA PORTADORES DE
ENCAMINHADOS NAO NAO FUNDACAO NECESSIDADES
E MATRICULADOS MATRICULADOS COMPARECERAM CASA ESPECIAIS
M.P.S.C. 7 1 0
M.DE. 1 0
M.H. 1 1 1 10
N.L.S. 0 17
O.B.R. 2 1 1 10
O.L. 1 1 5
o.M.s 8 1 1 2 14
P.N.R 6 2
S.L.T 2 1 0
S.F. 5 0
S.M.S. 4 1 0 14
S.R.S. 1 0
T.C. 15 5 0
V.M. 1 0 15
J.F. 0 1
H.L. 0 6
O.P. 0 1
J.F. 0 26
AB.J. 0 16
J.RB 0 15
J.V.M.N 0 9
M.A.S.M 0 21
I.V.A. 0 2
N.L. 0 1
H.R.M. 0 13
M.C.J 1 6
TOTAL 163 32 4 21 515

(*) DADOS REFERENTES A JANEIRO, FEVEREIRO E MARCO DE 2012, EXCLUINDO-SE CERCA DE 50 ATENDIMENTOS CUJOS
REQUERENTES NAO FORAM ENCONTRADOS NO SISTEMA PRODESP POR FALTA DE DADOS

(**) DADOS FORNECIDOS PELAS ESCOLAS ATRAVES DE OFICIOS E CONTATO TELEFONICO ENTRE OS DIAS 19 E 20 DE MARGO

(***) DADOS FORNECIDOS PELAS ESCOLAS ATRAVES DE CONTATO TELEFONICO ENTRE OS DIAS 19 E 20 DE MARGO

Fonte: Diretoria de Ensino Regido de Franca. Centro de Informagdes Educacionais.
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Constata-se que dos alunos conceituados como “problema”:

- 21 alunos vieram da Fundacéao Casa.

- 515 vieram do Ensino Especial.

Interessante que as escolas onde se encontra a maior concentragcao de
alunos oriundos do Ensino Especial apresentaram em 2011 indices indicativos de
cumprimentos de meta.

A falta de democratizagcdo para o acesso/permanéncia dos alunos nao
aprendentes nas escolas oficiais pode ser entendida como efeito do poder geral
quanto do poder local. Inscritos no cerne das Constituicdes, em outros textos legais
(instadncia do poder central), enquanto acontecimento praticado dentro das escolas,
nas tramas de poder local afeto a todos os envolvidos no processo, mesmo entre
alunos.

Em nosso meio escolar, a presenca da diversidade esta intensificada e a
reputamos principalmente a duas grandes causas: a proximidade psico cultural
social trazida pelos movimentos globalizados com a respectiva reagao de
movimentos localizados e os esforcos politicos para a democratizacdo dos bens
culturais, nao significando que haja total interesse efetivo de que estes acontecam.

Assim, a presencga da diversidade ndo € mais localizada e pontual o que
significa que ela precisa ser vista e respeitada. Cada vez mais buscam a matricula,
para si mesmos e para seus filhos reagindo em atender a escola.

Estamos tentando dizer que a exclusao dos recuperandos escolares néo tem
explicacdo que se esgote nas dimensdes de um poder macro geral, mas, sobretudo
nos poderes locais, pequenos, que acontecem dentro das escolas, que faz da
recuperacao nao um acontecimento préprio, mas, um eco, ou um reflexo do real
acontecimento que € a baixa qualidade de ensino para grupos concebidos que n&o
precisam mesmo aprender, porque serao os que desempenharao trabalho que exige
poucos conhecimentos.

As formagdes discursivas referentes aos professores equivocados no seu
oficio e em avaliar, os que ainda pensam que notas ruins garantem a qualidade do
ensino, indicam veleidades/prudéncia; indicam veleidades com que sé&o tratados e a
naturalidade com que sao vistos e aceitos seus equivocos (equivocos dos
educadores em relacdo com os diferentes).

A analise do encaminhamento para a recuperacgao intensiva do ano de 2012
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revelou, com relagdo ao registro de avaliagdo final, que ha professores, que nao
corrigem suas provas. Em todas as séries que lecionam apenas registram a mesma
nota 5, sem nenhuma outra variante e o que é pior, o fazem para o total ou
majoritariamente para todas suas classes. Este fato foi percebido ao organizarmos
as classes de apoio ao ensino para o ano de 2012.

Consultados o Diretor e o Professor Coordenador sobre tais professores
responderam que:

- “Ja cansamos de dizer para o professor que ele esta errado”.

- “Este professor da nota vermelha, mas é trabalhador”.

- “Ele faz cara feia e pergunta se queremos que ele dé nota para o aluno que
nao sabe”.

As séries discursivas comentadas dao mostras de equivocos no sistema de
atribuicdo de notas e concepcdes de avaliagao e fungao de Conselho de Classe. O
Colegiado pode aprovar ou reprovar, mas sem alterar notas de resultados.
Equivocos com relacdo também ao conceito de avaliagado se estudados pelo lado
direto de um regime de verdade ja posto e em vigéncia. Quando examinado pelo
avesso (como diz Foucault), produz/induz e mantém mecanismos de segregagcao em
classe, incluindo outro efeito - o de disciplinar e levar a subjetivacdes desfavoraveis.

Pode ser dito que sob a égide de uma prudéncia, para nao ferir, para nao
humilhar e nem magoar, fomenta-se o “regime de verdade” traduzido em veleidades,
indcuas para alavancar qualquer mudanga, entretanto, garantindo o poder sobre o
aluno, porque mesmo considerando descabido humilha-lo por ser diferente, usam
dele para “classificagao”, interditando sua colocagao na ordem dos “normais”, isto €,
0s que habitam as classes comuns. Pode ser que se consiga assim amenizar ou
evitar a crueza da consciéncia de uma situagao desfavoravel com relacéo ao padrao,
mas favorece a perpetuacao e ao estabelecimento de um outro regime - aquele que
garantira mao de obra barata e desqualificada e de pessoas que se reconhecem
como incapazes, Uteis para engrossar a economia com trabalhadores mal
remunerados. Sem deixar de dizer que alunos de recuperagao sempre constituirdo
mais uma classe (espago), carreando para suas escolas mais funcionarios, mais
verbas, mais empregos de professores.

N&o podemos nos furtar de pensar historicamente como faz Foucault (2007),
quando analisa os nascimentos das instituicbes, asilo, escola, prisdo, hospital.
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Transparece que eram locais de segregacao sem um recrutamento ou refinamento,
de sele¢ao que somente se tornaram possiveis com o surgimento do biopoder. Este,
por sua vez, precisou de movimentos capitalistas em expanséo que exigiram regime
de economia e controle, ndo somente sobre individuo, mas sobre um grupo, ou
populacédo. O controle supunha conhecer os individuos e as instituigbes,
conhecimento possivel gragas aos avangos das ciéncias humanas, como da
estatistica, da psiquiatria, da pedagogia. Entdo os loucos foram para hospicios,
doentes comuns para hospitais comuns, 6rfaos para orfanatos, o sexo fora do
casamento para os bordéis, os alunos para as escolas, e dizemos aqueles nao
aprendizes/aprendentes, para as classes de recuperagdo. Consideram como
exemplos maximos de classificagdo e segregagdo (por meio das “artes de
segregacao”) os quartéis, as prisdes, os hospitais, as escolas; cercados; colégios; os
conventos; as celas; as clausuras; as fabricas, Cada instituicdo com seus espagos
uteis ou funcionais e com os mecanismos empregados para distribuicbes e
classificagdes cada vez mais refinadas. Assim, nos hospitais teremos os hospicios,
as alas, nos quartéis, as hierarquias, nas escolas, os grupos de alunos em séries
constituidas pelas idades, pelo ritmo de aprendizagem de conteudo, pela maneira de
usar o tempo. Com relagao a isto pode ser referenciado o aforisma - 0 homem certo

no lugar certo.

E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas, o desaparecimento
descontrolado dos grupos, sua circulagéo difusa, sua coagulagao inutilizavel
e perigosa. Importa estabelecer as presengas e as auséncias, saber onde e
como encontrar os individuos, instaurar as comunicacodes Uteis, interromper
as outras, poder vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-
lo, medir as qualidades e os méritos. Procedimento portanto, para conhecer,
dominar e utilizar. A disciplina utiliza um espago analitico. (FOUCAULT,
1996, p. 131).

A classificacdo, o internamento especializado que sucedeu ao
desaparecimento dos aglomerados espaciais, onde loucos, orfaos, vadios,
prostitutas, ladrées eram confinados conjuntamente fez aparecerem os orfanatos, os
hospitais, os manicémios, as escolas, as prisdes. Todos estes espagos funcionais
cuja utilidade alcangava a sinalizagao de classes sociais, procedimentos todos para
conhecer, dominar e utilizar.

As politicas publicas educacionais de recuperacdo implementadas
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precariamente em nivel de instituicdo escolar alimentam e sdo alimentadas pela falta
de execucdo a qual ndo acontece efetivamente para os alunos. Propomos outra
construgdo “arqueoldgica” no monumento - nosso objeto de estudo - a partir da
ordem que temos, em disposi¢ao de fatos e “regimes de verdade vigentes”. Como
registrado, o poder Central da Secretaria da Educacdo de Sao Paulo ja iniciou a
escrita de um processo de recuperagao em novo formato mais democratico,
cabendo as unidades escolares implementar boas condicbes para que a escrita
oficial tenha coeséo e coeréncia em nivel local.

Concluindo:

- A analise desenvolveu-se sob trés categorias, a con/veniéncia, a confissao
e ‘regimes de verdades”, conceitos foucaultianos que também funcionam como
categorias de seu pensamento;

- As trés categorias apresentam-se interdependentes e se autoalimentam de
sorte que entre elas durante a analise foram estabelecidas interfaces;

- As categorias da “con/veniéncia”, “confissdo” e “regimes” de verdades
denotam “epistemés” que precisam ser desconstruidas para se obter um processo
de recuperagdao eficaz. S&o elas a auséncia de registros, veleidades,
desresponsabilizagao;

- “Regimes de verdades” que se fazem por meio de expressodes discursivas
em um ordenamento geral (dimensdo de um acontecimento) ou um “solo positivo”
funcionando como “epistemés” (condi¢des) para as “verdades”;

- No cerne da questao esta o efeito do saber/poder que, na loquacidade de
denuncismos, reflete a intolerdncia, a ira, o medo, face a convivéncia com o
diferente.

Como conclusdo da analise feita nesta tese, constatamos que a politica
publica de recuperagdo de aprendizagem em alfabetizacdo foi exitosa, pois, da
média de alunos que iniciou este processo em 2008, cujas notas (sofriveis)
autorizam a dizer (lembrem que ndo ha registros cabais que garantam que o fato
aconteceu efetivamente) que 242 ou 60,3% concluiram o Ensino Fundamental; 263
ou 65,5% tratava-se de alunos defasados em idade/série o que, por si somente, leva
a crer em dificuldade de aprendizagem; 121 ou 30,1% abandonaram os estudos sem
que ninguém tenha pesquisado o real motivo; 32 ou 7,9% possuem portadores de
necessidades especiais; em 2008, 364 alunos lograram a conclusdo dos cursos e
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apenas 34 nao obtiveram éxito; em 2009, 336 lograram a conclusdo dos cursos e
62 nao obtiveram éxito; em 2010, 272 lograram a conclusao dos cursos e 126 nao
obtiveram éxito; e, finalmente, em 2011, 202 lograram a conclusao dos cursos e 196
nao obtiveram éxito; nao ha garantias para a afirmagéo de que o éxito apresentado
por alguns alunos deveu-se mesmo ao efeito do processo recuperador, ou porque
nao precisavam ter sido encaminhados para o agrupamento por motivos de

aprendizagem.
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CONCLUSAO - REESCREVENDO A NOVELA OU DESENROLANDO O NOVELO -
RELEVANCIAS ENCONTRADAS

Iniciamos esta tese estudando as Politicas Publicas de Recuperacdo em
Alfabetizagdo, a partir do “ordenamento dado” traduzido em precariedade,
explicagbes de senso comum quanto aos resultados; ultrapassamos este estagio e
as estudamos pelo avesso, ndo buscando um sentido oculto para o que foi dito, ou
uma causa encoberta que assim motivou. Procuramos as condicbes que
possibilitaram que o que foi pensado fosse pensado e, feito da maneira como foi,
buscando as “epistemés”. Procuramos nos desvdos das mesmas, Nnos avessos,
“arqueologicamente”, procurando contribuir para uma nova “ordem geral”

Nos capitulos 1 e 2, que precederam a metodologia, explanamos como a
analise das politicas publicas reside em senso comum, em dimensao técnica
pedagogica como acontece ao se tratar de educacdo. Procedemos a diferente
analise; nas Politicas Publicas de Recuperagao ndo consideramos seus fins, niveis
de implantacao, fatores de ordem geral. Analisamo-las no contexto local, onde se
inscreve mais como um acontecimento do que um evento, pois € no carater de
acontecimento que as “verdades” devem ser buscadas como tais. Considerando as
condigbes (as “epistemés”) que possibilitaram o acontecimento local das politicas
que estamos estudando, ndo nos centramos nas intengdes nem nos objetivos que
os politicos e educadores da Secretaria da Educagao tiveram em mente quando
normatizaram o processo de recuperar, pois, nosso objeto para efeito desta tese, foi
capturado na dimensao da implementagcéo em nivel capilar.

Contudo, também consideramos como importantes as intengdes
implantadoras, tanto é que podemos ler o fracasso ou o sucesso educacional no
corpo politico educacional normativo e, por isto, os estudamos, inscritos em nossas
Constituigdes, Leis, no proprio Contrato Social, nas concepgdes tedricas, politicas,
filosoficas de educagao de ensino aprendizagem de individuo e de sociedade.

Preocupamo-nos em entender as condi¢gdes que permitiram o advento
histérico da recuperagdo em nosso sistema educacional, buscando melhor
compreensao e, decorrentemente, levantando proposi¢cdes para melhor execucgao.

Uma das relevancias comprometedoras desveladas e imanentes ao



193

processo de recuperar residiu no fato de nao considera-lo enquanto
“acontecimento”. Acontecimento é categoria de pensar, totalizadora e imediata em
espaco e tempo. E no cerne deste acontecimento que as politicas alcangam o
cotidiano das escolas; no acontecimento que deveria estar a atencao; atencao para
a trama de poder circulante entre os diferentes atores envolvidos que se desvela e
se efetiva no acontecimento. Nao estamos empregando o termo “desveladas”
ingenuamente, por opgao apenas de linguistica. Usamo-lo com o sentido de que se
trata de um fator (o poder localizado) que sempre esta onde o fenbmeno acontece,
até de maneira obvia e explicita, obviedade tdo comum que adquire invisibilidade,
tamanha naturalidade de que se reveste.

Para a execucgao das Politicas de Recuperacédo ndo se oferece um cardapio
de técnicas e métodos de aprendizagem, de tempo e espaco diferenciado, diferentes
possibilidades de implementacdo e de execucdo. O acontecimento vigente é
somente para efeitos de normalizacao e de classificacdo. Nao se construiu para este
processo um novo Contrato Social de Aprendizagem que rompesse com o
conformismo em ndo conseguir ensinar, em néo ter autonomia para ensinar, em ser
desviado das fungdes de coordenar, avaliar em termos tradicionais padronizados,
nao avaliar aliando competéncias escolares e, mormente as competéncias da vida.

O Novo Contrato poderia estabelecer colocacdo de novos elementos nos
mesmos lugares. Tentamos modificar o trabalho docente conferindo autonomia para
ensinar/aprender. Tentamos, mas, a tentativa alcancou tibia e pontual efetividade.

Outra medida foi inverter a ordem da capacitacao das Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo, denominado hoje de Atividades de Trabalho Coletivo, dentro
das escolas; concebemo-la como momento em que professores auxiliariam seus
pares em experiéncias bem sucedidas que tivessem tido para problemas comuns,
assessorados pelos gestores (professores coordenadores, diretores e vice-
diretores). Propusemos e, no inicio, 17 escolas aceitaram participar desta
experiéncia decrescendo o numero de participantes para 3, terminando o ano de
2011 com apenas 1. Houve quem se rebelou repudiando a tentativa de capacitagao
em horizontalidade.

Levantam-se alguns pontos nevralgicos para o processo, o que define a
“ordem das coisas” e dos fatos no “solo positivo” da recuperagédo de aprendizagem.
Dois agravantes s&o de responsabilidade de politica educacional central de
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implantagao/implementacéao: a solugdo de continuidade sofrida pela recuperagao em
alfabetizacao, no Ciclo Il e Ensino Médio, apds o ano de 2008 e a falta de registro do
alunado de recuperacdo comum no sistema oficial de cadastramento de aluno e no
Sistema de Avaliagdo de Frequéncia (SAF). Equivale a dizer que, explicitamente,
retirou a visibilidade de existéncia deste aluno e sua especificidade de
aprendizagem. Nao se sabera doravante, se um dia este aluno mereceu tratamento
especial de ensino, se teve este direito ou se isto lhe foi sonegado, tendo que
sempre se comecgar do zero em termos de continuidade de estudo com ele. Estar
cadastrado no Processamento de Dados do Estado de Sao Paulo (PRODESP) e
Centro de Informacdes Educacionais (CIE) ndo significa anotar em seu historico
escolar este dado que ficaria como marca escolar duradoura. Seria apenas alertar
para 0s meios escolares que este aluno precisa ou ja precisou de ensino
diferenciado.

A Politica Educacional Central de registro ao deixar de cadastrar os
recuperandos replicou as medidas de escolas que “desaparecem” com o aluno no
sistema, induzindo a despreocupacao com o alunado; fato declarado nos relatorios
dos gestores escolares quando afirmam que o processo nao € antecedido por
diagndstico personalizado, nao existe atendimento de acordo com as defasagens de
cada um, e nao acontece entrosamento entre o professor de recuperagido e o das
aulas normais. Note que declaram falidas condigbes de implementacéo, legalmente
afetas ao diretor e ao professor coordenador.

Outro ponto nevralgico € que as Politicas Publicas Educacionais nédo se
coadunam com o reconhecimento legal da liberdade de ensinar, de aprender, de
avaliar, por parte de alguns funcionarios da Pasta. A recuperacao é atividade para a
qual nem sempre metodologia e material padronizado é garantia de sucesso. Caso
contrario, ja ndo mais precisariamos de classes de recuperagcdo, uma vez que as
redes publicas pautam-se por estas medidas.

Determinados alunos apresentam-se com impossibilidade de aprendizagem
de conteudos escolares, mas competentes para insercao proficiente na vida. Nestas
situagdes, outras politicas educacionais ser-lhes-iam mais pertinentes. Politicas
reconhecidas e aplicadas em outros paises: o reconhecimento e certificagdo de
competéncias aprendidas com a vida, a semelhanca do que ja fazem os sistemas

escolares franceses, portugueses. Resguardadas as especificidades brasileiras seria
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mais uma tentativa de inclusao e cidadania para determinadas situagdes de alunos.

As diferengas de aprendizagens nao fazem parte da realidade escolar de
fato. Constam apenas oficialmente, a partir do Contrato Social, das Constituicdes,
Leis de Diretrizes e Bases. Em nivel local n&do incidem sobre algo que nao
consideram existente - os alunos que nao aprendem como todos. O Contrato Social,
as Constituicbes, as Leis de Diretrizes e Bases sao categorias de pensamento e
instituicdes que se interdependem, que se influenciam reciprocamente, mas que
possibilitam a realidade escolar independéncia, que nem a escola percebe que
posSsui, mas a exerce.

O que explanamos nas considerag¢des acima acreditamos poder sintetiza-las

no seguinte grafico:

GRAFICO 5 - “ORDENAMENTO GERAL VIGENTE”

SUAS POLITICAS

Fonte: Ivani de Lourdes Marchesi de Oliveira

No “solo positivo” (ordenamento geral), de cada um dos elementos do
grafico existem duas dimensdes: a dimensao de codificacédo abrangente a tudo o

que disciplina e a dimensao moral que, segundo Foucault (2010), € a pratica do
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codigo disciplinador. No tema de estudo da pesquisa, a dimensdo moral é realizada
precipuamente pela escola a qual ainda ndo grafamos no desenho propositalmente
indicando que é a instancia que falta, instancia esta que pode ser denominada de
acontecimento.

A interdependéncia esquematizada no grafico acima poderia levar a se
pensar em uma relagao dialética, mas tal ndo se da completamente, pois gestores,
professores ndo sabem colocar elementos para alterar o poder do Contrato Social de
suas Constituicdes e de suas Politicas. Nado se vém com poder para tanto e, claro
esta que onde houver poder, havera o contrapoder ou resisténcia, resisténcia em
nao fazer o que a norma legal dispde.

Costuma-se atribuir a Progressdo Continuada unica responsabilidade pelo
comprometimento da qualidade do ensino. Entretanto apontamos que, a partir da
década de 20 do ultimo século, a repeténcia se instalou e intensificou em plena
vigéncia da seriacao, e que a Progressao Continuada é Politica Publica, vigente a
partir dos ultimos anos, em 1997, posteriormente ao fracasso escolar em massa.
Ciclos mais curtos ndo conseguem elimina-la, pois se assim fosse as redes
municipais que os adotam nao estariam suprindo a rede de 6° ao 9° anos e Ensino
Médio com analfabetos.

Os gestores nos dizem que a nao aprendizagem de alguns e o perfil deles e
de suas familias se constituem em “cruz”; o alunado analfabeto tem que ser isolado
em classes homogéneas para nao atrapalhar o andamento das aulas, para se ter
melhores condi¢cdes de atendé-los. Isolar, agrupar, esconder os diferentes e as
diferencas. Sempre a mesma “arqueologia” nos saberes e nas institui¢cdes.
Costumam os alunos analfabetos, os usuarios de drogas, os portadores de
deficiéncias serem encaminhados para uma mesma classe nas escolas ou para uma
mesma escola.

Curiosamente, o discurso muda quando o educador que assim falou e assim
pensa for pai de aluno nestas condigbes. Quanto a isto, ndo sdo raros 0s recursos
que os responsaveis por filhos retidos na rede particular ou na rede publica
estabelecem face ao caso. Como professores, professam a crenga no valor
educativo e pedagdgico da retencdo. Quando estdo no papel de pais, opbéem-se a
ela: um exemplo tipico de mudancas de relagbes de poder quando se mudam os

papeis.
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O poder é uma rede de relagdes que se estabelecem enquanto os papéis
vao sendo desempenhados, através de mecanismos varios que passam pelo
estabelecimento de normas, regras, nos procedimentos de trabalho com elas, nas
posturas individuais requeridas para o caso. A retencdo ou a classificacdo como
analfabeto, em determinadas situagbes, € uma punicdo empregada aquele que
transgrediu a regra regimental ou mesmo o esteredtipo de bom aluno. Para ele esta
reservado o isolamento em um reduto com os semelhantes, ou a exposicao,
engrossando a fileira dos que com ele sédo afins, para servir de exemplo, para
moralizar e, como repressao as transgressdes de regulamentos de tempo, de uso de
espaco, de atividades nao cumpridas, ou ndao desempenhadas a contento, de
resultados diferentes dos estipulados. Os transgressores da norma e de um padrao
escolares sao transgressores de outro tipo, e punidos com o isolamento, o exame, o
confinamento e, no caso dos alunos de recuperacgéo, com o banimento oficial e local
das escolas e ou do sistema de ensino. Serdo convenientes se puderem se
aproximar, se forem cabiveis em um mesmo espaco, se forem passiveis de
aproximagao, tocando-se em algum ponto, quando a extremidade de um puder ser o
comego do outro.

Muitos educadores, em face de uma inconveniéncia de convivéncia com
diferencas ou com diferentes, portadores de deficiéncias fisicas, mentais e de
aprendizagem, sentem-se como se estivessem sendo agredidos por eles que se
apresentam transgredindo as regras da normalidade ou da padronizagdo. Isto
pensamos que explique nosso fascinio pela homogeneizagcdo, repudio pelas
mudancas e diferengas, nosso alardear pelo valor de notas baixas, pelo uso do
uniforme e aprego a tantos procedimentos de regulamentagéo e de normatizagéo.

Faltou a rede publica tratar os diferentes ao aprender como diferentes, n&o
na questdao do que tém como de direito, o direito ao aprender; mas o direito de
aprender diferente, por ser pessoa diferente. Dizemos que as constatagbes acima
nao sao efeitos repressivos do poder, mas justamente o aspecto produtivo, de fazer
e normatizar, de colocar e recolocar individuos em determinados lugares, a revelia
mesmo do macro poder, sem estar frontalmente opondo-se a ele, tdo somente
instalando-se na sua aba.

O novo contrato que tentamos estabelecer requer poder de colocar novos

elementos em novos lugares e o fizemos:
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- recuperamos alunos dentro de suas proprias classes com o professor de
recuperacao, ou seguiam para outro local, a partir de solicitagcbes deste para o
segundo professor. Romper-se-iam as dificuldades com relagdo a tempo, espagos,
acumulos de fracassos. A partir de 2012, a Secretaria de Educacao de Sao Paulo
deliberou empreendé-la como politica;

- empregamos metodologias que ora estdo adormecidas e tidas como
marginais (no sentido de ndo ser recomendada oficialmente) com quem a aceitou e
onde foi aceita;

- liberamos metodologias de capacitagdo em relagbes de horizontalidade,
dos professores para os demais professores, em suas horas de trabalho coletivo.

Compreendidas dentro de um curriculo oculto, saltou-nos a vista o
desenvolvimento de expectativas de fracassos e atitudes de intervenientes, desde o
processo de aprendizagem, de efetivacdo ou ndo de matricula, até o descuido com
documentos escolares dos alunos analfabetos. Minusculas redes de micropoder que
acabam por sonegar o direito deles de aprendizagem e de permanecerem
estudando. Neste particular, as linhas de micropoderes aludidas se instalam no
interior de cada instituicao representada no circulo desenhado acima para facilitagao
didatica. Cada uma destas instituicdes possibilita e até executa praticas que variam
em um continuo que vai do ocultamento para a invisibilidade e desta para a
auséncia ou lacuna. De modo que, no esquema do ultimo grafico apresentado, falta
o componente moral (a pratica) a ser desempenhado pelas escolas; representamos
o fato de auséncia da dimensao moral pela escola com a lacuna desta instituicao no
grafico anterior.

As Politicas Publicas de Recuperagdo de aprendizagem, como todas as
Politicas, possuem duas dimensdes que deveriam ser unicas em compreensao € em
efetivagcdo. As normas existem em uma dimensdo de codificagdo, os coédigos
referentes as condutas, as praticas, que sao as prescricdes que vao sujeitar as
pessoas de acordo com os “desejos de verdade,” constituidos para diferentes
aspectos sociais, exemplificando com a codificagdo moral, para quem corresponde
uma pratica moral, esta definida em agdes pelos quais os codigos prescritivos tém
efetividade. Caso ndo acontega a pratica correspondente, fica existindo apenas a
normatizagao ou o codigo, na sua dimensao teorica, isto é os preceitos de leis.

A tese demonstrou que a dimensao pratica inexiste; esta politica € adstrita
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somente a dimensao de norma ou de codificagcdo. O aspecto moral respectivo a
codificacdo é ignorado e transforma-se em mecanismo de sujeicdo apenas:
diagnosticos precarios, falta de registros, desresponsabilizagdo, auséncia de
otimizacao de condi¢des para o alunado se recuperar.

Voltando ao esquema do grafico anterior nota-se a lacuna da dimenséao
pratica do processo de recuperacdao no “ordenamento geral’. A superagao poderia

ser representada com novo grafico como a seguir:

GRAFICO 6 - “REORDENAMENTO PROPOSTO”

CONTRATO SOCIAL

ESCOLA
DIMENSAO NOVO “ORDENAMENTO GERAL”

MORAL

POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

Fonte: Ivani de Lourdes Marchesi de Oliveira
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Por tudo o que foi apresentado, constata-se que um dos nés (ou os nos)
Goérdios da questao, o insucesso da recuperacgao esta na disposicdo micro, nivel de
escola, onde a lei ndo sai da dimensao de cddigo, ou de norma de um poder
centralizado, nao possibilitando ruptura histérica com o analfabetismo e a baixa
qualidade do ensino. A abundancia dos enunciados discursivos possibilita a
auséncia de agdes, porque nao escrutina o campo do acontecimento recuperador. A
permanéncia, o mutismo e a invisibilidade instalada no bojo da moral (dimensao
pratica da prescrigdo) também ocupam um “topos” que ao longo dos tempos
serviram para abrigar, locais de confinamentos: manicémios, prisdes, favelas,
classes de recuperacao. As dimensdes politicas prescritivas
recomendam/encomendam o fazer. A dimensao pratica moral ndo acontece. De fato,
anunciagdes, denunciagdes nao demandam acdes de ordenamentos e
reordenamentos.

O grafico imediatamente anterior € esquema proposto para processo de
recuperacao onde a lacuna da dimensao moral é visualizada com a introducédo da
figura escola.

O processo de implantagdo de recuperacdo de aprendizagem se nos
afigurou como um enigma de fatos aparentemente desconexos carecendo de, pelo
menos, ser vislumbrado um fio condutor ao qual chegamos como comentado na
metodologia; sdo os “regimes de verdades” que conferiram a espinha dorsal para
que o processo ocorra como vem sendo realizado, sem a materializagdo dos codigos
normativos na pratica que é a dimensao moral dos primeiros.

Se o0 ensinar tem como axioma o0 nao aprender, mas que recuperar 0
processo tem feito distribuir por “classes”, isto €, rearranjar em um local especifico
um grupo de alunos. Na recuperagéo, vale-se do mecanismo de classificagado para
isolar os que nao estdo na média de uma curva (a curva de Gauss). A recorréncia de
tal processo acontece porque o mesmo traz em si gama de inocuidade e tem efeito
placebo. Nao melhora porque ndo entra em crise, € sombra de figura que também se
pereniza que € o fracasso escolar de alguns. Nao entra em crise e nem consegue
resolver o que se propde, haja vista que surte algum resultado positivo, nédo o
suficiente, porém, e nem tampouco cabal, para dizer que teve responsabilidade
quanto a este (o resultado). O carater de nebulosidade, a dubiedade a coloca em

uma zona de limbo, o que pode ser considerada uma relevancia neste processo.



201

A “classificacdo” como mecanismo de subjetivacdo, no caso escolar, produz
e reproduz sujeitos nao aprendizes, tomou félego apds o desenvolvimento das
ciéncias humanas (Estatistica, Psicologia, mais tarde Antropologia e Sociologia),
quando o homem passou a se estudar e conscientizar-se de que ao mesmo tempo
em que se via como sujeito, era ao mesmo tempo objeto de estudo de si proprio, na
relacdo entre poder/saber ou saber/poder, melhor conhecer para dominar. Na
perspectiva de que o processo de recuperagdo tem como preocupacao central
arrumar em classes, deixa de ter importancia qualquer outro critério que poderia ser
o de diferengas de aprendizagem, de idade, de conteudos diferenciados para alunos
diferenciados, em espacos diferenciados de acordo com suas necessidades. O
importante ndo € o “classificado”, importante é a “classificacao”, a semelhanca dos
séculos anteriores, onde nos asilos se confinavam conjuntamente loucos, orfaos,
criangcas abandonadas, ladrdes, desempregados, de tal sorte tratados para que nao
se estimulassem a ninguém a pretender estar em tal lugar.

A colocacédo em classes sao producdes e consequéncias ao mesmo tempo,
de um saber/poder que discrimina para dominar e separar (nas classes de
recuperacao). Ha uma pressao invisivel, mas se faz sentir enquanto técnica de
subjetivagao, imanente dos “regimes de verdades” de tal sorte, que ensina ao aluno
que nao consegue aprender, que a escola nao € seu lugar.

A questdo de tratamento daqueles que nao aprendem € uma questdo
derivada do horror que a anormalidade (desencontro da norma) suscita. Ao longo da
Histéria, os desviantes (aqueles que se desviam de uma norma) foram punidos de
variadas maneiras. Uma destas foi o confinamento ou internamento em um espaco
mediante mecanismos de exames, diagnoses, aconselhamentos.

Os espacos de confinamento passaram a ser cada vez preenchidos de
maneira mais refinada, pois, dentro de um mesmo grupo, as diagnoses mais
apuradas permitiam classificar o “topos” onde se abrigariam somente loucos; outros,
somente orfaos. Surgiram as classificagées especificas de dentro de um mesmo
grupo.

No terreno escolar surgiram as classes de aulas, onde, como ja o dissemos,
nao havia nenhuma separagdo por idade, sexo, tipo de aprendizagem. Alunos
passaram a ser agrupados para aprender determinado conteudo e pela capacidade
de aprender. Havia, dentro de cada classe, as chamadas “sec¢des” ABCD, divisbes
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dentro de uma mesma sala de aula, fileiras onde se assentavam alunos de
aproveitamento fraco, médio, forte. Modernamente amparados na atual LDB de n°
9394/1996, se os agrupam nas chamadas classes de recuperacgao de aprendizagem
e em salas de recursos.

As classes escolares ndo sao invengdes atuais, mas correspondem a
racionalizacdo social, econdmica e disciplinar, construidas historicamente sob os
mais diferentes influxos, alguns dos quais podem ser apontados como os
movimentos de consolidacdo do expansionismo capitalista e desenvolvimento das
ciéncias humanas. Cada um destes se configurou em precioso mecanismo de
“tecnologias do eu,” ou “de subjetivacado”. As disciplinas foram as responsaveis pelo
carater funcional e objetivo dos espagos escolares e de outras instituicdes, ligadas a
um regime de economia: de tempo, de movimentos, de vigilancia, melhor produzir,
melhor aprender.

Surgidas as classes de grupos de alunos diferenciados por algum critério
entre si, a relagdo professor aluno ndo mais era dialogica. O professor passou a se
comunicar com todos os alunos, e estes, vistos ao mesmo tempo pelo professor. A
organizacdo de uma nova economia de tempo de aprendizagem fez funcionar o
espaco escolar como maquina de ensino, que também vigiava, hierarquizava.

As Politicas Educacionais analisadas ligam-se a questdo das disciplinas,
entendidas estas como “tecnologias do eu” onde o principal “regime de verdade”
estabelecido na implementagdo em nivel micro tem como fundamento geral as
ciéncias humanas psi. E um dos fundamentos ou “episttmés” onde se sedimentam o
“solo positivo” educacional, fundamento que se estabelece como principio
normalizador. Tal fato implica diretamente em um novo reordenamento dos cursos
de licenciatura.

As classes e a classificacdo supbem disciplinarizagao/normalizagao
traduzidas em método unico, material padronizado, operando escudados no “regime
da economia” de tempo, de energia, de dinheiro, de erros.

No ambito da classificagdo, que €& também entendido como o de
disciplinarizagdo e mecanismo de produgdao de mentes dbceis e corpos ageis,
tecnologias ou mecanismos que normatizadores com finalidade de relacionar atos a
campos de comparagao que também se convertem em campos de diferenciagao;

diferenciar e comparar individuos uns com os outros, a padrdes que se devem atingir
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ou se aproximar; medir em termos quantitativos e hierarquizar em termos
qualitativos, ndo somente os atos, as habilidades de cada um; hierarquizagdo que
extrapola o campo educacional alcangando o econd6mico social. Este ponto é a
funcionalidade maior das classes de recuperagédo, bem como o é formar sujeitos que
se concebem como incapazes de aprender.

A pesquisa evidenciou que o processo de recuperagao em nivel de escola:

- ndo tem efetividade pratica pedagogica;

- € envolvido em confus&o e enigmaticidade;

- ndo apresenta possibilidade de responsabilizacédo pelo insucesso;

- seu papel principal é a classificagao e o confinamento;

- apresenta efetividade em garantir vantagens como empregabilidade
docente e recursos;

- apresenta fundamentos negativos que precisam ser desconstruidos como a
falta de registro, a desresponsabilizacédo e a aparente incoeréncia;

- possui uma gama de sucesso aprovando alunos.

Quanto a tese, esperamos que nao adorne as prateleiras académicas, mas
que proporcione novos angulos antes velados a partir de que surjam algumas
alvissaras para o momento de implantacdo de novas e boas politicas publicas
educacionais implantadas em nivel micro com real postura de cidadania que ¢é a

opc¢ao pelo alunado, sem restrigao.
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PLANILHA 6- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.A.L.V.

=}
o
N
® o e
) z|lz|%|o|lz|lo|=|a]|es
E =lz|le|[S|lo|lo|lo|ls| |38
g Aluno E ol=[3=2]><|wv I @ &
w
o b | W w il Il = o[y
z = |>
o |e
T
Z
1 ACC.C 3 1 1
2 BF.P 4 0
3 |CP.W. DasS 2 1 1 2
4 D.R.da$S 1 2 2
5 E.H R.P 4 0
6 H.F.S 4 0
7 I.R.M.da S 3 1 1
8 |J.F.R 1 3 1
9 K.W.SeC 3 1
10 | M. H. P. A 4 0
11 |T.F.R. 4 0
12 |W.S. A 4 0
13 |W.dos R. F. 1 3 1
14 | Z. de M. 4 0

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizagéo de classes.
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GRAFICO 7- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.A.L.V.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de Informacgdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 8- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.AM.J.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizacao de classes.
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45 |B. C. B. 4 0
46 |C.C.E. 4 0
47 [D.S.V. | 2 1 1 2
48 |E.P.A. 3 1 1
49 [G.R. C. 4 0
50 |J.S. 1 3 |1
51 [L. A M. 2 | 1 1 2
52 | M. Q. V. 2 1
53 |[M.P.A. 4 0
54 [N. G.A. 4 0
55 |P.G.P. A 4 0
56 |R.H.P.S 2 ?
57 [S.P.S. 4 0
58 [S.R.R. 2 2 1
59 [V.V.R. 2 2 1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regiado de Franca- Processos de autorizagao de classes.



220

GRAFICO 9- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.A.S.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 9- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.AF.
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60 |C.H.S. 2 2 1

61 |E.W.M.C. 3 111

62 |[F.D.D.C. 4 0

63 |F.C. L. 3 1 1

64 |J.P. M. 212 1

65 |J.A.P.D. 4 0

66 |J.M.S.E. 4 0

67 [J.A.S. 2 2 1

68 |J.T.S. 4 0

69 |J.V.S. A 4 0

70 1J.0.8S. 4 0

71 |L.S. V. 4 0

72 |M.A.V.S. 111 2|2

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regiado de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 10- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.AF.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizacdo de classes.
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PLANILHA 10- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.C.J.P.L.
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73 | A. M. R. 2 1

74 |A.C.S.P. 2| 2 1

75 |A.O.C. 4 0

76 |B.L.L.S. 4 0

77 |B.C.P.S. 4 0

78 |D.F.S.J. 3 11

79 |G.F.S. 4 0

80 |H.C.F. 4 0

81 |I.C.N. 2 1 12

82 |L.L.S. 1 3 1

83 |L.F.S.S. 3 11

84 |L.F.G. A. 1 1 2 2

85 | M.L.D.N. 4 0

86 |S.F.S.G. 3 1 1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regidao de
Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 11- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.C.J.P.L.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informag¢des Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos de autorizagdo de
classes.
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PLANILHA 11- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.E.F.
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87 |A.C.M. 4 0
88 |A.L.S. 3] 1 1
89 |D.S.B. 4 0
90 |F.H.S. 4 0
91 |F.M.F. M. 4 0
92 |J.0.P. 4 0
93 |J.P.S. 3 1 1
94 |J.R.S. 4 0
95 |L.A. O. 4 0
9 |L.F.O. 4 0
97 |L.F.S.C. 4 0
98 |M.H.C.N.S. 4 0
99 |M.E.N. 4 0
100 |P.S.F. 4 0
101 |R. V. S. 4 0
102 | R. F. N. 4 0
103 | R.D. S. 3] 1|1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de
Ensino da Regido de Franca- Processos de autorizagao
de classes.
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GRAFICO 12- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.E.F.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagbes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos
de autorizacao de classes.
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PLANILHA 12- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P..LN.M.

Aluno

N° de alunos
EE AP
E.E.C.T.

E.E.ILR.N.

E.E.J.B.S.

EE.J.R.P.

E.E. J. Z A

EE.L.P.R.

E.E.L.G.C.

E.E.N.L.O.S.

E.E.S.S.P.
E.M.A.R.
E.M.D. P.

E.M.L.C.B.

E.M.S.C. M.

escola

E.M.J.F.C. (EM.C.A.l.C.)
E.MEF.L A F.

104 |A.T.S. 4

105 | A.S.G. 3

106 | A L. R

107 | B.F. O. 1 2

108 | c.C.R.

109 |p.C.S. 2

110 | D.E.F.S.

111 |p.s.s. 3

112 | E.R. O. 1

13 |E.A.S. L.

114 |F.C.R.S.

115 |F. S F. 1

116 | G.H.S. S. G. 1

117 | G.D. A. S.

118 | H. A. M.

119 1J.G. 0.

120 | J.E.S. O. 1

NN B[R W W= N W= >IN =N (-

121 1 ). W. P. 1

122 1. p. L. 3 1

123 |L.D.S. L. 4

124 1L c. A 1

125 | M. P. V.

126 |R.A.S.

127 |R.R. S.

128 |R. G.C. 2

129 | S H. M. 1

130 |s.c.G.

131 |s.s.G.

132 | T.A.S. 2

133 | T.D.V. 2

=== lele|v =N e| =2 e M v e|olo 2222|222 = |2 N de vezes que mudou de

W INN (DA DWW
N

134 |v. M. 1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagdes Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos de autorizagdo de
classes.
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GRAFICO 13- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.ILN.M.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regiao de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 13- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.D.J.M.A.
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135 | C. P. G. 1 |3 1
136 |C.F.G. 4 0
137 | D. G. M. 4 0
138 |G.W.P. |1 |1 2 2
139 |L.C.G.P. 4 0
140 |L.L.C. 113 1
141 |M.H.R. 4 0
142 | M. M.F. 3 |1 1
143 | M. C. S. 4 0
144 | M. S. 0. 3 1 1
145 | P.S. M. 4 0
146 |R.A. G. 3 1 1
147 | s.C.S. 3 1 1
148 | T. L. 4 0
149 | T.A. L. 1 3 1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro
de Informagbes Educacionais). Arquivos da Diretoria
de Ensino da Regido de Franca- Processos de
autorizagao de classes.
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GRAFICO 14- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.D.J.M.A.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagdes Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos de autorizagao de
classes.
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PLANILHA 14- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.J.F.

Aluno

N° de alunos
E.E. A.S. (MG)
E.M. S. R. (MG)

E.M.E.F. 1. M.
E.M.E.F.L.A. F.

de escola

150 | A . S.
151 |B.R.F.
E
F

152 | E. C.s.
183 |F.T.8.8. |1
154 | F.R. O.
155| G.B. 0. 4
156 | G.P. A. 4
157 | G. C.P.
158 |H.P.L.S. 4
159 |J. M. S.B.
160 | J.P.A. O.
161 | L. R. P. 1 |1
L
L

B (O S [ S

IN

AN ||

162
163 | L.R.F. 4
164 | L. F. L.
165 | L. F.S.B. 4
166 | M. O. M. 4
167 | R. F.
168 | 7. 0. E. 4
169 | T.L.Vv.S.
170 | 1.8.C.

171 W. A.P.N.
172 w.s.s. 1

=Slejefele|e|e|e|e|e|e|v|ee|o|e|e|ee| =992 Ne de vezes que mudou

w ||

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 15- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.P.J.F.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacgdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regidao de Franca-
Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 15- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.J.V.M.N.

Aluno

N° de alunos
E.E. A.C. (MG)
E.E.A.B.J.
EE.C.T.
EE.F.T.
E.E.I.R.Q.
E.E.J.R.B.
E.E.P.C.G.
E.E.P.C.(T.S)
E.E.S.M. M. (T.S.)
E.M. P. B. M. (MG)
E.M.E.F.C.C.R. (L)
E.M.E.F.EI.N.P.
N° de vezes que mudou de
escola

J.S.
C.B.
0.S.
P.R.
.J.S. L
178 C.S.
179 M. F. 2
180 |p.C.G.
181 ||1.0.8. 4
182 | J.S.F. 1 3
183 |J. M. S. 1 3 |1
184 |L.s.C. 4
185 |L.D.s. 4
186 | L.E. O.

187 | L.E.L.D.
188 |IM.R.C.S.
189 |M.B.S.

190 | M. T.S. 4
191 |R.M. S.
192 |R.H.C.
193 |v.J.S. 8.
194 | W. H. V. A 4

w

174
175
176
177
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w
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N
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AW (D

N
w
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Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagbes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 16- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.J.V.M.N.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regiao de Franca- Processos de autorizagéo de classes.
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PLANILHA 16- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.J.C.D.E.
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195 | T.J.B. 4 |0
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Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 17- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.J.C.D.E.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informag¢des Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regidao de Franca- Processos de autorizagdo de
classes.
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PLANILHA 17- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.L.M.F.

Aluno

N° de alunos
EE.J.Z A
EE.L.P.T.

E.E.N.L.O.S.
E.E.S.R.S.

E.M. A.P.
E.M. D. P.
de escola

E.E.C.F. M.
EE.J. R P
N° de vezes que mudou

197 | A L. O.J. 3
198 | B.E. A.D.
199 |E.H.A.S.
200 |F.S.A.

201 |G.R. M. 4
202 | G.E.S.

203 |G.V.G.G.
204 | J.H.S. L. 4
205 | J.A.Q.S. 2 1 |1
206 | J.W.G. 4
207 |L.C.S. 4
208 | M. S.R. 4
209 |s.S.R. 4
210 | T.R.A. M. 4

ArD|w =

INEFN

o|lo|o|o|Oo|MV|O|O|O|CO|OC|O|=2|—~

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagdo de classes.
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GRAFICO 18- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.L.M.F.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informacgdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 18- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.P.L.R.A.

g o
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211 | A J A, 0
212 |A.G.S. 0
213 |A.C.F.R. 0
214 |A.L.S.R. 4 0
215 |A. M. S. 4 0
216 |B.0.S. 2 |2 1
217 | ¢. M. D. 4 0
218 | C. M. P. 4 0
219 |p.G.s. 1 (1 |1 |1 3
220 |F. 0. 4 0
221 |F.T.S. 1 2 |1 2
222 |G.H.R.S. 4 0
223 | G.C.N. 4 0
224 | G.G.S. 3 1 1
225 | J.R.S. 4 0
226 | J.s.C. 2 2 |1
227 | J.F.S. 3 1 1
228 | J.S.P. 4 0
229 |K.0.C. 1 3 1
230 | K.P.A. 4 0
231 |L.F.D.B. 4 0
232 | N.N. 4 0
233 |[N.R.G.S. 4 0
234 |p.H.0.B. 4 0
235 |p.A.S. 4 0
236 |R.G.S. 4 0
237 |s.A.C.0. 4 0
238 |S.N.S. 4 0
239 |T.H.Z 4 0
240 | T.A.B.S. 2 2 1
241 | T.M.D. 4 0
242 |T.A.F.R. 4 0
243 |T.0.F. 4 0
244 |y s M. 4 0
245 |v.s. 8. 3 1 1
246 | W. M. 0. 4 0

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagdes Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regiao de Franca- Processos de autorizagéo de classes.
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GRAFICO 19- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.L.R.A.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacgées
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.



PLANILHA 19- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.M.A.S.M.

N° de alunos

Aluno

E.E. A. A. (Serrandpolis)

E.E.A.B.J.

EEE.E.AT.

EE.F.T.

EE. LR Q.

E.E.P.C.G.

E.M.EFF.J. E.

N° de vezes que mudou
de escola

247

B.E. M.

248

B.C.S.R.

249

D.S.S.

250

D.S. M.

251

D.S.S.

252

F.A.F.C.

[SVI I SN N N N

253

F.C.R.

254

G.B.C.

255

G.C.N. A

256

I.A.B.

257

I.V.T.

258

I.S.G.

259

J.S. H.

260

J.S.

261

J. M. A. M.

262

J.A.S. L.

263

K. MO.

264

L.C.G.

265

L. K.N. A

266

L.F.S.

267

M.P.T.

268

N. A.S.

269

P.H.S.R.B.

270

R.P.S.

271

R.S.

272

R. H.

273

x|o |z

R. S.

274

R.R.S.

275

T.K. L.

276

W.F.F.
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Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagbes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-

Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 20- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.M.A.S.M.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informacgdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizacéo de classes.
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PLANILHA 20- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.P.M.C.N.R.
< 3 o
= S o =
. _ 2R — 3
8 0] . . ) ; . o E g . |l o 8 W 3
8 2w < | - Wi 0|~ . s | = m| = S| T < £
=} Slalo(nNla|S|e|S a0 S]<|o|d|o|< TE:
© Aluno » | @ N | = |22 ju|=E . . | © Gl S©
8 <| S22 F YWl S|lo|s|8|=|d|o|d| " |w|lo|T8
g e N R T A I el = I T R A R
b4 W |w | w|w| 2| w < s w|w|= W= S
w o © = |0 wo| = | u >
= = | . 3
i w = Z
L w
277 | A. C. N. 4 0
278 |E.H. G. 2 1 1 2
279 | F.L.N. M. 3 1 1
280 |G.s.s. 4 0
281 | J. M. S. 4 0
282 |y s 1 3 1
283 |K.E.O.S. 2 2 |1
284 | L F.s. 3|1 1 2
285 | M. A.P.J. 4 0
286 |M.E.S.T. 3 3 1
287 | M. E. s. 2 2 1
288 | M. A.C. 0
289 | M. S. N. 1 2 1
290 |p. A.S. 4 0
291 |s. M. P. 4 0
292 | T.C. A 4 0
293 |T.A.C.C. 0
294 | T1.C.S. 2 2 1
295 |uy.C. M. 4 0
296 |v.J. A, 4 0
297 |W.L.S. 3 1 1
298 |W.A.R.S. 4 0

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagbes Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 21- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.M.C.N.R.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 21- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.P.M.P.S.C.
<
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299 |a.C.S.S. 4 0
300 | A C.G.B. 2 1 11 |2
301 |B.F.S. 3 1 1
302 |p.A. O. 4 0
303 | D.L.F. 2 1 2
304 |p.A.T. 3 1 1
305 |F.T.4. 3 1 1
306 |G.T.V.S. 4 0
307 | H.D.S. J. 4 0
308 ||.L.R. 4 0
309 ||.B.S. 4 0
310 | J.v. 0. 0
311 |K.F.S. 2 2 1
312 | L. M. C. 4 0
313 |L.A.D. 4 0
314 | 1.5.8. 4 0
315 | T.J. M. B. 2 |1 |1 2
316 | V.P.F. 4 0
317 |W. ILA.T. 3 (1 1
318 | W.E. V. 3 1 1

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 22- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.M.P.S.C.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacgdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.



PLANILHA 22- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.P.M.D.E.

N° de alunos

Aluno

EEE.A.S. J.G.

E.E.A.P.

E.E.C.F. M.

E.E.I.R.N.

EE.L.G.C.

S.S.

N° de vezes que mudou
de escola

319

A A

N

320

A.S.J.

N

321

C.A.P.

322

F.H.O.S.

323

L.A J.

324

N. C. P.

325

T.E.S.F.

326

W.L.S. E.

I N N IR FN

wW|lo|lOo|~|O|O|O| =

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizagdo de classes.
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GRAFICO 23- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.M.D.E.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagdes Educacionais).
Arquivos da Diretoria de Ensino da Regiao de Franca- Processos de autorizagao de
classes.
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PLANILHA 23- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.P.N.R.

Aluno

N° de alunos

E.E.D. G.
E.E. E. M. (PR)
E.E.J.C.E.
E.E.R. P. (MG)
E.M.A. M. P.
de escola

E.E.A.S.J.G.
E.E.D. U.V (MG)

E.M. A. K. (MG)
N° de vezes que mudou

N

327 | A.M.S.S.
328 | c.C.P.
329 |E. M. S.
330 | G.S. A
331 | J.A.F.
332 | J.M.C.
333 |J.R.C.B. J. 3 |1
334 |L.G.s.
335 | L.R.

336 | M.W.S.C.
337 | M. O.
338 |M.L.S.S.
339 | T.W. M.

(XN [0 P NG IR N

|||~ |O|O||2|m|lO|O|OC| =

X F N NG TSR NG TN
N

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacoes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regidao de
Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 24- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -

E.E.P.P.N.R.
L] L L] L = 1% LR L % L L
FEEas.io ™ pr oo el TN TR 1
= EE E M (PR - EEACE - EE A PG I
0 EN A (MO} 0 Au R

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.
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PLANILHA 24- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.S.L.T.

Aluno

N° de alunos
de escola

E.M.P.F.

E.M. A .M. P.
o|o|o|e|o|o|o|o|o|o|o|o|o|o|o| = |0 O Nodevezes que mudou

E.E.A.S.J. G
® | E.M. J. M. F. (antiga E.M.
S.L.)

340
341
342

S. B.
A.S.

H.S. 1
343 T.A.

344 M. P.
345 |E.F.S.
346 | G.T.8B. 4
347 |H.S.N.
348 |I.R.C. 4
349 1J.J.8.8. 4
350 | J.J.R.S. 4
351 | J.A.S. 4
352 |L.G.F.s. 4
353 | M. G.S. 4
354 Im.c.s. |2 2
355 | T1.B.S. 4
356 | T.B.S. 4
357 |w.P.B.

©©|©|9|w

FNGN N NG PR NS

N

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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GRAFICO 25- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.S.L.T.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informagbes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.



253

PLANILHA 25- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.S.M.S.

Aluno

N° de alunos
E.E.A.C. (MG)
E.E.F.S. M.
E.E.l.R.N.
EE.L.P.R.
E.E.L.G.C.
E.M.C.A.O.
E.M. D. P.
E.M.L.C.B.
E.M.L.C.B.
E.M.E.B.H.P.P.
E.M.E.F. J.A. M.
E.MEE.F.L. A F.
=So|o|o| 2o |OIN|O |22 |N|O |2 |O|N| 2| 2|N|o| | O] N°de vezes que mudou

de escola

358
359
360
361
362
363
364

N

C.S.N.
P.M.S. 3 |1
C.S.
F. M. 1 2 1
S.S.J. 3 1
F.C. 1 3
P.F. 1 2 1
365 J. LA
366 |F.C. M. 1
367 | G.H. H. A.
378 | ILA.R. 1 2
369 |1.J.8. 2
370 |J.P.S.

371 | J.R.R.P.
372 | J.C.N. 2 1 |1
373 |L.C.8S.

374 |M.C.F.

375 |Mm.C.s.

376 | M. A.F.

377 |M.H.S.L.
378 |M.A.D.F. 4
379 |S.R.R.
380 |W.S.F. 2 2

m|o o |0 > > > >

n

£ KOS I | \ O i S (V)

N

AN (BN

N

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de Informacgdes
Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca-
Processos de autorizagao de classes.



254

GRAFICO 26- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO -
E.E.P.S.M.S.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informacgdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino
da Regiao de Franca- Processos de autorizagéo de classes.
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PLANILHA 26- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.T.C.

N° de alunos

Aluno

EE.A.S.J.G.

E.E.A.P.

E.E.B.E.M. V.

E.E.C.P.

E.E.C.F. M.

EE.C.T.

E.E.D. G.

E.E.J.B.S.

E.E.J.R M.F.
EE.JR.P.
EE.L.P.T.
E.E.S.R.S.

E.M. A M. P.

E.M.S.C. M.
de escola

381

382

@
[

383

384

385

386

387

388

389

ololAlz|e|z|w|o|v
me o |m e |||

390

onlmlelol= > > >

<
<

391

G.S.S.S.

392

G.A.P.

B S S [V R P

393

I.C. M. C.

394

J.V.N.S.

395

K.S.R.

396

L. A M.

397

L.F. F.

= |~ N (W

398

L.H.B.D.

399

M. L.B.

400

P.H.D. A

401

T.H.S.

—‘—‘OO—‘O—\—\OOOO—\NOON—\(DOONodevezesquemudou

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos-

CIE (Centro de

Informacoes

Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca- Processos

de autorizagao de classes.
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GRAFICO 27- FLUXO ESCOLAR DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - E.E.T.C.

Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos- CIE (Centro de
Informagdes Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca- Processos de autorizagao de classes.
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QUADRO 11- SARESP ANO 2008

Fonte: SEESP SECRETARIA DE EDUCAQAO DE SAO PAULO. Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/?2tw p=twt Acesso em: 25/06/2012.
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QUADRO 12- SARESP ANO 2009

Fonte: SEESP SECRETARIA DE EDUCA(;/:\O DE SAO PAULO. Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.eov.br/2009/?2tw p=twt# Acesso: 25/06/2012
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QUADRO 13- SARESP ANO 2010

Fonte: SEESP SECRETARIA DE EDUCACAO DE SAO PAULO. Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1 Acesso em:
25/06/2012QUADRO XI|
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QUADRO 14- SARESP ANO 2011

Fonte: SEESP SECRETARIA DE EDUCACAO DE SAO PAULO. Disponivel em:
<http://saresp.fde.sp.gov.br/2008/Boletim.aspx?opc=2> Acesso em 25/06/2012.
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PLANILHA 27- PERFIL COMPLETO DOS ALUNOS DE RECUPERAGAO - 2008 A
2011

5 2008 2009 2010 2011
& E E E E
o o o o
@ =z < = E = < = <
g o T o T ° T o T
Z Z 2 Z 3 g 2 Z 8
o ] =z i = i} = i A
a w = 5 w = 5 w o = 5 w = 5
=] 8 Un o S |Y oo =N == =] > |y oo o
3 ¢ |E55 2l 22 EZ|E & & 2l 22 &
ESCOLA NOME |5 |DATA NASC.] = B o = e |8 S = = = e |5 S &= =
EEPICDE [TIB M | 1s/02/1932(A1 8a| 16| 3|aprov. |1c | 17| o|aBan 18 /M 18] [sm
CFD F | 24/10/1993|D1 68| 15|a |aprov. |78 | 18| s|aprov. |sE | 17 slremioo |sp | 18| s|aprov
acom  |r | 2s/0s/1007|n so| 11| s|laprov. |sc | 12| s|aprov. [7¢ | 13 slaprov. [sB | 14] &|aprov
aLs £ | 29/08/1905n 68 | 13] o|lssanp. [ea | 14| elaprov. [7a | 15 6laprov. [s8 | 18| 7|aprov
Ds8 m | 11/09/1994[n o€ | 14] olaprov. [7a | 15| 4|aprov. [an | 16 s|rempo [s8 | 17] s|aprov
FHDS  |M | 10/11/1993|D1 se | 15| s|aprov. |sE | 16| s|aprov. |7c | 17 2|RETIDOD 18| |maTRICU
FMFM__|M | 20/11/1995|N 6c| 13| 4|aprov. |78 | 14| s|aprov. |sc | 15 1|REMDo |88 | 16| 0|aBAND
hboor  |F | 20/04/1996(n 50| 12| s|aprov. |eD | 13| s|aprov. |78 | 14 s5|laProv. [8A | 15| 4|rETIDO
ipps  |m | 20/06/1995(n 6E | 13| s|aprov. |7e | 14| s|aprov. [se | 1s 2|rempbo [sp | 16| o|aBanD
irs M | 2a/03/1997|N sc| 11| s|aprov. |sc | 12| s|aprov. |7c | 13 s|laprov. [sc | 14| s|aprov
LADO _ |M | 27/03/1995|N 6E | 13| 2|aprov. |7€ | 14| s3|memino |78 | 15 2|rRempo_|7c | 16| 2|RETIDO
EEPEF  lirpo  |wm | o1/o7/1995|n 60| 13| 7|aprov. [7p | 14| s|aprov [sp | 1s s|laprov. (1D | 16| s|aProv
LFSC F | 1s/07/1998(n 68| 12| s|laprov. |7e | 13| s|aprov. [se | 1a s|laprov. [18 | 15| &|aProv
MHCNDS|F | 19/08/1996|N so| 12| s|laprov. |sc | 13| 4|aprov. |7c | 14 2|aProv. [sD | 15| 7|aProv
MEDN |F | o1/0s/1997|n sc| 11| s|aprov. |sc | 12| s|aprov. |7a | 13 o|asanp. [7€ | 14| s5|apRov
PSF F | o01/01/1996(N sc| 12| s|aprov. |eB | 13| s|aprov. |78 | 14 s|laprov. [sc | 15| 5|aprav
RVDS  |M | 0s/01/1996|N 6c| 12| s|laprov. |7c | 13| s|aprov. [se | 1a s|laprov. [1E | 15| s5|aProv
RDFN__|F | 08/03/1994|0.1 50| 14| o|aanp. [sp | 15| 2|remioo [sa | 16 0|ABAND. 17| |[maTRICU
TRANS. D.
RDDS M | 24/08/1992|1 sc| 16| s|laprov. |70 | 17| 4|aprov. |sD | 18 slaprov. |1c | 18] s|mETiDO
acsoa |r | os/ossises|n 5G| 13| alaprov |76 | 14| 1|aprov [se | 15 1laprov  [18 | 16| s|aprov
accs  |m [ os/o1/19sa]n ¢ | 1] alaprov [se | 15| 7]aprov [ic | 1s 6laprov  [2c | 17] 7]|aprov
BFDS M | 26/04/1996[N so| 12| slaprov  [ee | 13| 4|aprov
pADO  |m | oo/07/1994|n 6a| 14| slaprov  |7a | 15| a|aprov [sa | 16 0|ABAND. 17| [sm
oLDF M | os/o3/1995|n sa| 13| s|laprov  |ea | 14| 2|aprov |7a | 1s s|rembo [7a | 16| 2/|RETiDO
DAT m | 16/12/1995|n so| 13| s|laprov  [sc | 14| a|aprov |78 | 15 2|laprov |88 | 16| o|aBanD
FTIR M | 16/09/1996(D.1 6E | 12| 1|remipo  |sE | 13| o|aBanD 14 SEM MATR 15| |SEM MATF
GTVDS |Mm | 20/05/1996|N 6F | 12| 2|aprov |78 | 13| 3|aprov |83 | 14 3laprov_ |18 | 15| 4|RETIDO
HDDSJR |M | 15/03/1995|N 60| 13| 2|laprov  [7p | 14| 1|aprov [sc | 1s 1|aprov  [1c | 16| 2/|RETIDO
Epmpsc ILOR m | 20/07/1998|N 6| 12| slaprov  |7a | 13| e|aprov [sa | 14 7|aprov_ [1F | 15| 7|aPROV
1BDS  |M | 18/11/1995|N 6F | 13| 3|aprov  |7F | 14| 2|aprov |sD | 15 3|laProv_ [1E | 16| 5|aPRav
hvbo  |m | 17/09/1994|n 6c| 14| s|laprov |76 | 15| 2|aprov [srL | 16 s|rembo [sa | 17| s|aProv
KFDS M | opa/11/1994n sa| 14| alaprov  |sc | 15| 4|aprov |7 | 16 s|laprov  [sD | 17| s|aProv
LMC m | os/11/1996(n sa| 12| alaprov  |ea | 13| 2|aprov |74 | 14 s|laprov  [sa | 15| 2|aProv
LaD m | 19/05/1997|N so| 11| s|aprov  |eE | 12| s|aprov |7c | 13 alaprov_ [sc | 14| o|aBanD
Tsps  |F | 17/07/1994[n 6c| 14| alaprov  |7c | 15| s|aprov [sa | 16 slaprov  [1a | 17| 7/|aPROV
Time  |m | os/10/1991(n 1a| 17| 2|aprov  [2a | 18| s|aprov [3E | 19 5|aPROV
veF M | 26/11/1995|n se | 13| alaprov  |eD | 14| s|aprov |7 | 15 6|aProv  [sD | 16| 5|aProv
WIDAT |M | 04/07/1994|D.1 60| 14| 4|aprov  |7D | 15| 2|aprov [sa | 16 5|aPROV 17| |SEM MATF
WEV m | 21/08/1995|n sa|13| alaprov  |es | 14| 2|aprov 15 SEM MATR 16| |SEM MATF




IAJD A M 26/03/1993|N 7A| 15| 2(RETIDO |ITA| 16| O[ABAND 17 SEM MATR. 18 SEM MATR
IAG S F 04/09/1995(N 5C [ 13| S5|APROV BA 14| S[APROV |7C 15 7|APROV  |BA 16| 7[APROV
IACDFR F 09/01/1995|N BA | 13| S|APROV A 14| 3[APROV |BA 15 4APROV  |1A 16| S[APROV
JALSR M 09/01/1992 (N 7C [ 15| O|ABAND 1TA[ 17| O|ABAND 18 SEM MATR. 19 MATR.
[AM S M 18/05/1996(D 1 SA [ 12| 3|APROV BA 13[ 0
BODS F 15/05/1994[N 6A [ 14| 3|APROV A 15| 3[APROV |8A 16 2|RETIDO  |8A 17| 4[APROV
cCMD F 28/04/1991[D 1 8B [ 17| O|ABAND 18 SEM MATR. 19 SEM MATRATA| 20| O|ABAND
CMP M 07/10/1996(N SA [ 12| S|APROV 6A 15| G[APROV |7A 14 APROV _ |BA 15| 5[APROV
DGD3S M 30/08/1994[N 7A [ 14| S|APROV 8A 15| 5[APROV |1B 16 APROV _ |2B 17| S5[APROV
FDO F 30/11/1995(N 5C [ 13| 3|APROV 68 14| S[APROV |7B 15 S|APROV 8B 16| S[APROV
FTDS M 29/06/1994[N 6B [ 14| 4|APROV iB 15| 3[APROV |8B 16 4|APROV 1B 17| 5[APROV
GHRDS |M 21/06/1993[D 1 7A [ 15| 4|APROV 88 16| S[APROV 17 SEM MATR. 18 SEM MATR
GCN F 17/04/1996(N 5C [ 12| S|APROV 68 13| 3[APROV 14 SEM MATR7E 15| S[RETIDO
GGDS F 21/12/1991|55/P 6C [ 17| 6&|APROV 7C 18| S[APROV |8C 19(5/N APROV  |1C 20| O[ABAND
JRD3S F 10/10/1993 [N 6C [ 15| O|ABAND 3TA[ 16| O|ABAND 17 SEM MATR. 18 SEM MATR
JsDC F 01/03/1995[N 7C[ 13| S|APROV 88 14| 5[APROV |1B 15 4|RETIDO  |1B 16( S5[APROV
IFD5 F 02/06/1995|N SA [ 13| 4|APROV 6C 14| S[APROV |7A 15 D|ABAND 16 SEM MATR
EEPLRA JSDP M 13/02/1995[N 6A [ 13| 3|APROV A 14| 3[RETIDO |7B 15 3|RETIDO  |7A 16| Z[RETIDO
KPA M 05/10/1993|N JA [ 15[ 2|RETIDO |4TA[ 16 RETIDO |4TA| 17 RETIDO |4TA| 18| O|ABAND
LFDB M 08/10/1995[N 6C [ 13| O|ABAND 6A 14| 4[RETIDO |6A 15 4|APROV _ |7C 16( O[ABAND
N N F 25/03/1994[N TFA [ 14| Z|RETIDO |7C 15| 5[APROV |8C 16 4|APROV  |1C 17| S5[APROV
NRGDSS |F 23/12/1996(N SA [ 12| 5|APROV BA 13| G[APROV |7A 14 8|APROV  |BA 15| 6[APROV
PHDOB |M 07/01/1994[D 1 SA [ 14| 1|APROV BA 15| 4[RETIDO 16 SEM MATR. 17 SEM MATF
PADS M 05/12/1992[N 7B [ 16| 3|RETIDO |3TA| 17| O|ABAND |3TA| 18 RETIDO 19 SEM MATR
RLDSS F 23/12/1995(N BA [ 13| S|APROV A 14| S[APROV |84 15 3|APROV  |1A 16| B[APROV
SACDO |F 03/01/1997 [N SA [ 11| S|APROV BA 12| S[APROV |7B 13 S|APROV  |8BA 14| S[APROV
SNDS F 10/01/1995(N S5C [ 13| 1|RETIDO |ITA[ 14| O|ABAND 15 SEM MATR. 16 SEM MATR
[THZ F 21/09/1992[D 1 6A [ 16 Z|APROV A 17| Z[RETIDO 18 SEM MATR. 19 SEM MATFR
TABDS F 03/01/1994[D 1 GA [ 14| 3|APROV A 15| Z[APROV |4TA| 16 RETIDO |4TA| 17| O|ABAND
TMD F 31/12/1993 [N 7B [ 15| 2Z|RETIDO 16 SEM MATR. 17 SEM MATR. 18 SEM MATFR
[TAFR F 29/01/1997 [N 5C [ 11| 1|APROV 68 12| 4[APROV |7C 13 4|APROV  |8BC 14 7[APROV
TOF M 30/06/1997 [N SC[ 11| S|APROV 68 12| 5[APROV |7B 13 S|APROV 8B 14| 4[RETIDO
(VS M M 13/03/1995(N 6B [ 13| 4|APROV 7C 14| Z[APROV |8C 15 4|APROV  |1C 16| S[APROV
VSDS M 29/02/1996(N 6C [ 12| Z|APROV iC 15| 3[APROV |8A 14 1|RETIDO  |8A 15| O[ABAND
WM O %) 14/09/1993(D 1 8B [ 15| 3|RETIDO  |8C 16| Z[RETIDO 17 SEM MATR. 18 SEM MATFR
IACDSN M 02/01/1995|N SB[ 13| 2Z|APROV 6C 14| S[APROV |7C 15 3|APROV  |BC 16| O[ABAND
AAMDS (M 19/05/1997 |N SE [ 11| S5|APROV 6D 12| G[APROV |7A 13 S5|APROV  |BA 14| S5[APROV
ACDS F 10/06/1997 |N 5B [ 11| 4|APROV 6D 12| G[APROV |7D 13 4|APROV 8D 14| O[ABAND
[AF M F 30/03/1996(N 50 [ 12| S|APROV 6C 13| S[APROV |7C 14 6|APROV  |BC 15| 7[APROV
CSDS) M 05/05/1995(N SE [ 13| 4|APROV 6E 14| 5[APROV |7E 15 O[ABAND 16 SEM MATF
DFC M 29/11/1991[N 8B [ 17| 3|APROV 1c 18| 4[RETIDO 19 SEM MATR 20 SEM MATFR
DPF M 30/03/1994[N 8B [ 14| S|APROV 1D 15| 7 ﬁf&g}{m 28 16 S|APROV  |3B 17| O[ABAND
EILA M 21/12/1995(N SC [ 13| 3|APROV 6| 14 L 7| 15 CLARAVAL | 8D 16| S[APROV
CRISTOFHE |M 20/12/1995[N 6A [ 13| 4|APROV 7B 14| S5[APROV |8B 15 S|APROV  |1A 16( S[RETIDO
GHHA M 08/01/1996|N SE [ 12| 4|APROV 6D 13| S[APROV |7E 14 3|APROV 15 SEM MATR
AR M 02/04/1993 [N 6C [ 15| 4|APROV iC 16| S5[APROV |8C 17 S|APROV  |1C 18| 3[APROV
1JDs M 23/08/1997 [N SB[ 11| 4|APROV 6D 12| S5[APROV |7E 13 4|APROV  |BE 14| 5[APROV
FEPSMDS JPD3S M 23/08/1996(N 5B [ 12| 6|APROV 6D 13| 5[APROV |7D 14 S|APROV 8B 15| 3[RETIDO
JRRDP F 17/06/1997 [N SE [ 11| S|APROV 6E 12| S[APROV |7E 13 6|APROV  |BE 14| G[APROV
| C N M 06/11/1994|N S5C [ 14| 3|APROV BE 15| S5[APROV |7B 16 O[ABAND 17 SEM MATR
LCDS F 19/05/1997 |N S5C [ 11| B&|APROV BA 12| 7[APROV |7D 13 S|APROV 8D 14| B[APROV
MCF M 18/02/1994[N 7B [ 14| 4|APROV 8D 15| 3[RETIDO |4TA| 16 RETIDO 17 SEM MATFE
MCS M 28/01/1995[N 7A [ 13| S|APROV 8C 14| S[APROV |iC 15 S|APROV  |2E 16 O[ABAND
MADF F 23/08/1993|N 7B [ 15| 7|APROV 8C 16| G[APROV |1A 17 O[ABAND 18 SEM MATR
MHSL M 07/11/1994[N S5C [ 14| 3|APROV 6D 15| S[APROV |7D 16 S|APROV  |BE 17| 3[RETIDO
MADF M 14/08/1997 [N SE [ 11| S|APROV 68 12| S[APROV |7D 13 S|APROV 8D 14| S[APROV
SRR F 19/05/1992[N 8C [ 16| Z|APROV D 17| 4[RETIDO |iD 18 4|APROV  |2C 19| S[RETIDO
WDSP % 05/12/1993(N 7A [ 15| 4|APROV 88 16| S5[APROV |iC 17 S5|APROV 2D 18| 7[APROV

262



ALDOJ  |M | 08/03/1995|N 54| 13| a{aprov  [6A | 14| 3|reTiDO |8A | 15 2|laprov  |7A | 18| 2|APROV
BEAD M | 29/08/1996|N sa| 12| 3laprov  [sD | 13| s|aprov |70 | 14 s|laprov  |8c | 15| 4|reTiDO
EHADS |M | 20/08/1995|N sa| 13| slaprov  [sa | 14| 4lapmrov |74 | 15 2|laprov  |ac | 15| 2|reTiDO
FSA M | 25/10/1994|n sD| 14| a{aprOv  [sA | 15| 3|aprov |7E | 15 a|laprov _|aC | 17| 0[ABAND
GHDM |M | 31/10/1996|N sD| 12| 2{aprOv_ [6E | 13| 4|aprov |7D | 14 4|laprov |8D | 15| 1[RETIDO
GEDS M | 22/06/1997|N sE | 11| 4{aprov  [sC | 12| 4|aprov |7C | 13 z|laprov |ec | 14| 3[RETIDO

EEPLDMF fovce  |M | 26/04/1996|N sa| 12| 3laprov  [sC | 13| 4|aprov |78 | 14 4|laprov |88 | 15| 0|ABAND
bHDsSL |M | 07/07/1997|N sE | 11| 4{aprov (6B | 12| s|aprov |7E | 13 s|laprov  |ac | 14| s|aprov
baaps |F 02/08/1992|N 64 | 16| D|ABAND
bwWGG  |M | 17/08/1994|N 6E | 14| 2{aprOV_[7C | 15| 1|aprOv |88 | 15 2|RETIDO_|8C | 17| 0[ABAND
LCDS F 09/03/1996|N sD| 12| a{aprov  [sC | 13| s|aprov |7c | 14 4|remDo |78 | 15| 4[RETIDO
MSR M | 17/02/1997|N sD| 11| 3{aPrOv  [6E | 12| 24|aprov |7E | 13 5|aPrROV_|8D | 14| 5|APROV
SDSR M | 26/09/1994|N sC | 14| 3|aprOv  [7A | 15| 2|aProv |88 | 15 s|rempo |8a | 17| 2|aPROV
BEM F 19/05/1995|N 74| 13| a{aprOv  [8a | 14| s|aprov |1a | 15 s|aprov |24 | 18| s|aPROV
BCDSR |M | 11/03/1994[TDI 6C | 14| 3|aprov  [7D | 15| s|aprov |88 | 15 3|rempo|8c | 17| 4|aProv
DsSDS F 13/09/1997|N 58| 11| 4{aprov  [sB | 12| 4|aprOvV |7a | 13 4|laprov  |8a | 14| s|aprov
DDSM__|M | 06/05/1996|TD1 64| 12| 3laprOv (7D | 13| 4|aprov |sD | 14 o|laBanD |88 | 15| 3[RETIDO
FAFDC |F 21/04/1995|N 6C | 13| 4{aprOov (7D | 14| s|aprOv |8D | 15 7|aprov |1c | 18| 3|RETIDO
FCR M | 05/D4/1995|N 64| 13| 1|RETIDO  |6A | 14| 0|ABAND 15 SEM MATR 16|  |SEM MATF
GBC M | 23/08/1995|N 74| 13| s|aprov  [8a | 14| s|eETiDO |8A | 15 4|laprov  |1A | 15| 4|RETIDO
GCNDA |M | 30/05/1995|N 64| 13| 2(aPROV  [7A | 14| 2|aprov |8D | 15 s|RETIDO|8C | 18| 4|aPROV
1AB M | 15/04/1997|N 58| 11| s|aprov  [sA | 12| s|aprov |7a | 13 a|laprov _ |8A | 14| 5|APROV
IVT M | 15/11/1995|N 6C | 13| 3|aPROV [7C | 14| |aprov |88 | 15 3|RETDO|8A | 16| 4[RETIDO
IDSG M | Dg/D4/1995|N 7c | 13| 2(aprov_ [8E | 14| s|eeTiDO |88 | 15 0|ABAND 16|  |SEM MATF
JDSH F 21/02/1990|D 1 70| 18| a[aPROV_ [8E | 13| 0|ABAND 20 SEM MATR 21|  |SEM MATF
bs M | 21/10/1997|n s8 | 11| a|aprov 12| |sEM maTR 13 SEM MATR 14|  |SEM MATF
hbmam  |Mm | 19/03/1996|N 6C | 12| alaprov  [70 | 13| s¢|aprov |88 | 14 o|aBanp  |8a | 15| 2[RETIDO

cEpmasy PADSL [M | 24/03/1997|N sc| 11| alaprov  [sC | 12| 4|aprov |7c | 13 4|RETIDO |74 | 14| a|aPROV
KMDO |M | 09/12/1997|N sc| 11| a4{aprov  [sC | 12| 4|aprov |7¢ | 13 4|laprov  |8c | 14| s|APROV
LcG F 17/08/1994|TDI 70| 14| a4|aprov_ [8E | 15| 3|meTiDO |8C | 18 3|laprov  |1c | 17| s|aprov
LKNA F 07/04/1995|N 6C | 13| a{aprOv_ [7C | 14| 24|aprov |sc | 15 a|laprov _|1c | 18| 6|APROV
LFS F 02/12/1995|N sa| 13| a{aprOov  [6A | 14| 4|aprov |7a | 15 4|laprov |8A | 18| 5|APROV
MPT M | ©01/11/1996|N sa|12| a|aprov  [sa | 13| 4|aprov |74 | 14 4|laprov |8a | 15| 3[reTiDO
NADS |F 21/12/1996|N sc| 12| alaprov  [sC | 13| s|aprov |7c | 14 s|aprov |88 | 15| S|APROV
PHDSRB |M | 18/07/1996|N 68 | 12| 2{aprov _ [7A | 13| 2|aprov |8 | 14] 3|remDO |8A | 15| 2[RETIDO
RPDS M | 24/11/1996|N sc| 12| alaprov _ [sC | 13| s|aprov |7c | 14 s|aprov |ac | 15| s|aPROV
RS M M | 12/D2/1996|N sa|12| s|aprov  [sA | 13| 3|aprov |7a | 14 3|RETIDO |74 | 15| 0[ABAND
RHDS  |M | 19/03/1995|N 6C | 13| a{aprOv (7D | 14| s|aprov |sD | 15 s|aprov  |1c | 18| 2[RETIDO
RDSK M | D06/05/1996|N 64| 12| a{aprov  [7a | 13| s|aprov |sa | 14 4|rempo A | 15| 3|aPROv
RRDS M | 19/07/1994|N sc | 14| 4{aprov  [sC | 15| 2|meTiDO |5C | 16 0|ABAND 17| |SEM MATF
TKDL M | 27/03/1997|N sa| 11| alaprov  [sA | 12| 4|aprov |7a | 13 a|laprov |8A | 14| 3[RETIDO
WFF M | 27/01/1992|D1 70| 16| 2|aprov  [8c | 17| 2|eemiDo |80 | 18 0|aBAND 19)  [sEM maTE
APBB F 29/04/1997|N sp| 11| s|aprov  [sD | 12| s|aprov |7D | 13 s|aprov  |ac | 14| s|aPROV
AcFB M | 23/10/1996|N sc|12| 1|rempo  [sE | 13| s|aprov |sD | 14 s|aprov |78 | 15| 4|aProv
ABL F 20/07/1997|N se | 11| slaprov  [sE | 12| s|aprov |7E | 13 s|aprov  |ac | 14| 7|aPROV
aHDSs |Mm | 22/08/1996|N sc| 12| s|aprov  [sC | 13| s|aprov |7c | 14 a|laprov |88 | 15| s|aprov
BDSF M | 04/11/1996|N s8 | 12| 3|aprov_ [sE | 13| 3|aprov |7c | 14 2|laPROV |86 | 15| 5|APROV
CHFV M | 17/01/1997|n se | 11| a|aprov  [6E | 12| s|aprov |7 | 13 s|laerov  |8a | 14| s|aprov
DTDP _ |M | 20/01/1997|N se | 11| 7|aPROV  [6E | 12| s|aprov |7 | 13 7|aPrOV |88 | 14| 7|APROV
ESS M | 11/03/1997|N sa| 11| a{aprov  [sA | 12| s|aprov |7D | 13 s|aprov  |ac | 14| 2[RETIDO
FDSF F 28/03/1995|N SE | 13| s|aPROV |6E | 14| 0|ABAND

e GVV M | 30/11/1996|N sc| 12| s|aprov_ [sC | 13| 4|aprov |7c | 14 4|laprov  |8D | 15| 4[RETIDO
G558 F 04/02/1997|N SE | 11| 7|APROV 12| 64|aprOvV |7E | 13 s|laprov  |ac | 14| 7|aprOv
GADP  |M | 21/03/1996|N sE | 12| 3|aprov  [6E | 13| 4|aprov |7E | 14 s|aprov  |8e | 15| 3[RETIDO
icMc|F 12/02/1996|N sc| 12| slaprov _ [sC | 13| s|aprov |7E | 14 2|laprOv |8F | 15| 5|APROV
JVNS M | 12/09/1997|N 58| 11| a{aprOv (6B | 12| s|aprov |78 | 13 4|laprov_|8D | 14| 5|APROV
KSR M | 21/03/1995|N sa| 13| s|aprov  [sA | 14| 3|aprov |7a | 15 4|laprov  |8D | 15| 5|APROV
LAM F 16/06/1997|N 58| 11| 3{aprov (6B | 12| s|aprov |78 | 13 s|laprov  |ac | 14| s|aprov
LFF M | 28/0D3/1996|N 5D | 12| 2{aprov_ [sD | 13| s|aprov |70 | 14 4|laprov  |8A | 15| 4|RETIDO
LHBD M | D06/D6/1997|N 5D | 11| 4{aprov  [sD | 12| s|aprov |7 | 13 3|laprov |88 | 14| 0|ABAND
MLB M | 22/02/1997|N 58| 11| s|aprov (6B | 12| 6|aprov |78 | 13 5|laPrOV |8D | 14| 7[APROV
PHDDA |M | 24/10/1996|N sD| 12| s|aprOov_ [6D | 13| s|aprov |7D | 14 3|laprov |88 | 15| 0[ABAND
THDS F 08/04/1996|N sc| 12| a{aprov  [sC | 13| 4|aprov |7c | 14 s|aprov  |8D | 15| s|aProv
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cPG F 11/10/1997 [N s | 11| s|aprov |6c | 12| s|aprov |78 | 13 alaprov |8 | 14| s|aprov
CFGF m | 1s/11/1996|N 5F | 12| s|laprov |6 | 13| s|aerov |78 | 14 s|aprov |8 | 15| s|aprov
DGEM M | 28/12/1995|N 6F | 13| s|aprov |7 | 14| s|aprov |sE | 15 s|aprov  |1a | 18| 1|aBanD
GWP M | 02/01/1997|N 5a |11 s|aprov |6A | 12| s|aprov |7a | 13 s|aAPROV |80 | 14| 5|APROV
LCcGP F 31/01/1997|N sa|11| s|aprov |6 | 12| s|aprov |7c | 13 6laPROV |8 | 14| s|apRov
LLoc F 17/02/1393 [N 58| 15| s|aprov |68 | 16| s|aprov |78 | 17 s|aprROV  |3E | 18| 0|aBAND
MER F 03/05/1396[D 1 sa|12| s|aprov  |6a | 13| s|aprov |7a | 14 s|aprROV  [8a | 15| s|aprov
EEDRIMDA Ly f M | 01/02/1996|N se | 12| s|laprov  |6E | 13| s|aprov |7E | 14 s|aprov  |ac | 15| s|aprov
MCDS M | 25/11/1996|N sF | 12| s|aprov |60 | 13| s|aprov |7 | 14 s|aPROV_ |8E | 15| s|aprov
MDSO M | 22/12/1392|N 7c| 16| s|aprov |8 | 17| s|aprov [1a | 18 4|RETIDO 19| |SEM mATE
PDSM__ |M | 20/02/1996|N sc | 12| s|aprov  |6c | 13| s|aerov |70 | 14 s|aprROV |30 | 15| 0|aBAND
RAG M | 09/12/1994|N sE | 14| o|aBanD 15| |sEm maTR 16 SEM MATR 17| |SEM maTR
scDs F 07/07/1994|N se | 14| slaprov |6 | 15| s|aprov |7E | 16 6laPROV |80 | 17| 2|aBanD
oL M | 21/05/1397|N 5F | 11| o|remoo  |sc | 12| 6|aprov |sc | 13 s|aprov  |7c | 14| 4|rETDO
TaL M | 07/05/1996|N se | 12| s|aprov |6 | 13| s|aerov |7 | 14 s|aprov |88 | 15| 3|remiDo
niDS M | 18/07/1996|N sc|12| 4|aprov  |6c | 13| a|laprov |7a | 14 s|laprov  |8a | 15| 3|remioo
ncB F 19/09/1996|N se | 12| s|aprov |68 | 13| s|aprov |7 | 14 alaprov  |8c | 15| o|aBanD
apos  |F 30/06/1394|N 78 | 14| 4|aprov  |sc | 15| o|asanD 16 0 o| o] 17| o 0
sAR M | 11/11/1396|N se | 12| a|aprov  |6c | 13| alaprov |7c | 14 2|aprROV  |3c | 15| s|apRov
aipsL M | o0s/06/1997|N sc|11| z|aprov  |6c | 12| s|aprov |7c | 13 s|RETDo  |7F | 14| 3|aPRov
BCDS M | 22/11/1996|N se | 12| a|aprov  |6c | 13| 3|aprov |7c | 14 s|laprov  [sc | 15| 3|rETDO
OMF F 30/01/1394|N 78 | 14| 2|aprov |88 | 15| o|aBanD 16 0 of o117 o 0
nCG M | 01/08/1994|N 68 | 14| a/aprov |78 | 15| 3|aprov |38 | 16 3|RETIDO ol 17] o 0
10Ds M | 17/06/1396|N sc | 12| a|aprov  |6c | 13| 3|aprov |7c | 14 alaprov  |sc | 15| s|aprov
isF M | 18/11/1392|N 7c | 16| 3|aprov |88 | 17| o|asanD 18 0 o] o 19 o 0
imps  |m | 17/01/1995|N 6A | 13| s|aprov  |7a | 14| a|aprov 15 0 o] o 16 o 0
S T M | 16/09/1995|N 60| 13| alaprov  |7c | 14| |aprov [sc | 15 o|ABAND o| 16| o 0
LEDO  |M | 02/03/1994|D. 60| 14| s|aprov  |7c | 15| s|aprov [sc | 16 o|ABAND ol 17| o 0
LELD M | 31/05/1997|N sc|11| s|aprov |6 | 12| s|aprov |78 | 13 6laPROV |88 | 14| s|apRov
MRCS M | 01/08/1393|N 6C | 15| 4/aprov |70 | 16| 4|aProv |sB | 17 alaprov |1 | 18| s|aprov
MBS M | 08/04/139¢|N 68 | 14| s|aprov |78 | 15| 4|aProv |[sa | 16 a|reTiDo |8a | 17| 4|RETiDO
MTDS M | 21/02/1996|N sa|12| s|laprov  |6a | 13| s|aprov |78 | 14 s|aProv |88 | 15| s|aprov
RMS F 30/10/1393|N 60 | 15| 3|RETIDO 16| 0 olsc | 17 0|ABAND ol 18] o 0
REC M | 28/08/1995|N sc|13| 3|rempo |sc | 1a| s|aprov |ec | 15 alaprov  |7c | 18| 3|aPROv
vipss |m | os/os/1905[n 60| 13| a[aprov  |7c | 14| 2[aPrRov [sB | 15 3[RETIDO [8C_| 16| 0|ABAND
WHVDA |M | 08/09/1996|N 60| 12| 3|aprov  |7c | 13| 3|aprov |sc | 14 s|RETDO |3 | 15| s|aprov
Lsc M | 0s/05/1995|D. sa| 13| 3|aprov  |6a | 14| o|asanD 15 0 o| o] 18| o 0
aiDs m | 22/08/1392|N 64| 16| slaprov |7 | 17| 2|aPRov |sB | 18 s|aprov |18 | 19| 4|gemiDo
BRF M | 28/06/1995|N sg [ 13| o|aeanp  |sa | 14| 2|aprov [ea | 15 alaprov  |7a | 18| 2|aprov
ECS m | 31/03/1997|N 58 | 11| s|aprov |68 | 12| s|aprov |78 | 13 s|aprov |8 | 14| s|aprov
FTSS M | 15/11/1995|N so| 13| a/aprov |60 | 14| s|aprov |7o | 15 alaprov  [sp | 18| s|RETDO
FRDO M | 10/06/1995|N sa|12| a|aprov  |6a | 13| alaprov |7a | 14 alaprov  [8a | 15| 1|rETiDO
GBDO |F 05/10/1995|N 5G| 13| 3|aprov  |6a | 14| alaprov |7a | 15 alaprov |88 | 16| s|aPROV
GDPA |M | 01/11/1995|N 5G| 13| s|aprov  |6F | 14| s|aprov [7F | 15 6laPROV_[8F | 16| s|apROV
GCP M | 21/01/1995|N se | 13| 3|aprov  |6c | 14| s|aprov |7c | 15 3laprRov  |sc | 16| s|aprov
HPLDS |M | 08/01/1994|N s8 | 14| o|asanD 15| |sEm maTR 16 SEM MATR1TA| 17| 0|ABAND
impse |m | 29/07/1994|n 6F | 14| 2|remno |6c | 15| s|rRembo [6F | 16 0|ABAND 17| [SEM maTE
epsr  JPADO M | os/0s/1997|n 5G| 11| 7/aprov |6 | 12| 7|aPRov |7a | 13 s|aPROV |30 | 14| &|aPROV
LRP F 23/10/1992|N 58 | 16| s|aprov |68 | 17| s|aprov |78 | 18 5|APROV 19| |SEM MATE
LR M | 30/08/1393|N sa| 15| s|aprov  |1a | 16| s|aprov [2a | 17 alaprov |3 | 18| s|aprov
LDRF M | 16/03/1996|N 6E | 12| s|aprov  |7e | 13| s|aprov | | 14 s|aprov 1€ | 15| s|aprov
LFL M | 07/03/1395|N 6E | 13| 2|aprov |7 | 14| 4|aprov |sD | 15 s|RETIDO |38 | 16| 0|ABAND
LFDSB  |M | 24/06/1995|N 5G| 12| a|aprov  |6F | 13| 3|remDo |sE | 14 olagano  |6F | 15| o|asanD
MooMm _|F 25/08/1395|N sa|13| s|aprov  |6F | 14| s|aprov |7F | 15 s|aprROV_ |3F | 16| 7|aPROV
RDF M | 20/04/1996|N 6€ | 12| s|aprov  |7e | 13| e|laProv | | 14 s|aprov 1D | 15| 4|remDo
TooE  |F 09/05/1334|N 58 | 14| s|aprov |68 | 15| s|aprov |78 | 16 s|aprROV  |8a | 17| 4|apRov
TLvs M | 06/03/1997|N 58 | 11| s|aprov |68 | 12| s|aprRov |78 | 13 s|aprov  [sa | 14| 3|RETDO
TDsc M | 0s/02/1997|N 5G| 11| s|aprov  |6F | 12| 6|aprov |7F | 13 apROV_ |8C | 14| 7|GERALDO
WAPDN |M | 29/08/1994|N sa| 14| alaprov  |6a | 15| s|rempo 16 SEM MATR 17| |SEM maTR
WDSS |Mm | 06/08/1993|N sa| 15| s|aprov  |1a | 16| s|aprov [aa | 17 slaprov [sc | 18] s|aprov
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AmMDSS M | 23/09/1996(N sc| 12| s|aprov  |ea | 13| s|aprov |7c | 14 3|aPROV |80 | 15| s|aPROV
cce F 23/03/1996|N 6C | 12| #|aprov  |7c | 13| s|aprov |Ba | 14 5|APROV  |1a | 15| 3|aPROV
EMDS  |F 08/10/1997|55/P sc| 11| o|aprov  |6F | 12| 10[aPROV |70 | 13 glaprov 8D | 14| 7|aPRov
GLDSA  |M | 28/12/1997[N so| 11| 7laprov  |sc | 12| a[aprov [7c | 13 s|APROV  |8c | 14| 3[RETIDO
haF M | 04/10/1994|N sp| 14| #|aprov  |6a | 15| alaprov [7a | 16 alaprOV _|8a | 17| 3|RETIDO
hmc M | ©01/10/1996|N sc| 12| s|aprov  |ea | 13| alaprov |7a | 14| 3|APROV  |8A | 15

EEPPNR lipcB) |M 17/06/1993|N sc 15| a|aprov  |Ea | 15| |apROv |EIA | 17 SEM MATR 18 SEM MATE
LGDsS F 25/03/1995|N sc | 12| s|aprov  |7c | 13| s|apmov |sc | 14 3|RETIDO |80 | 15| &|RETIDO
LR M | 08/08/1996(N so| 12| o|asanp  |sa | 13| o[asanD |sc | 14| 0|ABAND |5C | 15| o0|aBAND
MwoDsc |F 03/02/1997|N sc| 11| s|aprov  |ec | 12| s|aprov [7c | 13 s|aPROV |80 | 14| s|aPRov
MDO M | ©07/12/1995|N sc| 13| s|aprov  |ec | 14| s|aprov [7c | 15 4|APROV |80 | 16| s|aPROV
MLSDS |M | 28/05/1997|N so| 11| s|aprov |sc | 12| a[aprov [7c | 13 5|APROV |8D | 14| S5|RETIDO
TWM M | 13/08/1997|N sp| 11| s|aprov |68 | 12| 7[aprov |78 | 13 gjaprov  |sC | 14| s|aPROV
CHDS  |m | o1/o7/1995[N 6a| 13| |aprov  |7c | 14| s|aprov |sa | 15 s|aproV  |1c | 18| 7|aPROV
EWMC |m | 14/12/1995|n 6A| 13| |aprov  |7a | 14| alrempo |7E | 15 s|aprov  |sa | 15| 3|RETIDO
Fpoc  |f 25/03/1993|N 80| 15| |eemoo |sc | 18| s|aerov |1e | 17 0l#BaND |10 | 18| osBAND

SENT
FclL M | 04/08/1994|N 6A| 14| |aprov_ |7a | 15| o|aBanD 16 SEM MATR 17| |matr
hbpPM (M | 03/04/1993(N 6A| 15| |aprov  |7a | 15| s[aprov [sA | 17 0|ABAND 18| |SEM MATE
harD M | 29/10/1992|N 8A| 16| |aprov  |ic | 17| s|aprov |23 | 18 slaPrOV |38 | 19| 3|mETIDO
EEAE Dimse M | 24/04/1993|N 7a| 15| |aprov |41 | 18| [APmOv 17 SEM MATH1C | 18| O|ABAND
has M | 13/06/1994|D.1 6A| 14| |aprov |78 | 15| s|aprov |eF | 16 5|APROV |14 | 17| O|ABAND
hTDs M | ©05/05/1996(N sF|12| |aprov_ |eF | 13| s|aprov |7a | 14 3|APROV__|8A | 15| s|aPROV
bvpsa [m | 15/01/1996(N sF|12| |aprov_ |eF | 13| s|aprov |7a | 14 4|PARAEE |88 | 15| 4[RETIDO
hpos M | 12/04/1995|N 6A| 13| |aprov  |7F | 14| s[aprov [8A | 15 7|APROV |10 | 16| g|APROV
Lbsv M | 09/01/1997|N se | 11| |aprov  |ee | 12| s[aprov |7F | 13 4|aPROV__|8A | 14| s5|APROV
MAVDS |Mm | 15/03/1995[N sc|12| |apmov  |6c | 13| s|aprov |7a | 14 3)aPROV  |8a | 15| s|aPROV
avaDs M | 25/12/1994(N 6C | 14| s|aprov  |7c | 15| 2[aprov |ec | 1s 3|RETIDO |80 | 17| o|aBAND
ADF F 28/03/1997|N sc| 11| s|aprov  |sc | 12| s|aprov |7c | 13 4|aprOV  |sc | 14| 2|RETIDO
BcDB  |m | 1s/10/1395[N 6c | 12| slaprov |70 | 13| 7[serov |sc | 14] slaprov  |1c | 15| o|sBAanD
ccE F 28/05/1993|N 6C | 15| #|aprov |70 | 18| 3[aprov [sc | 17 2|RETIDO 18| 0] 0
Dsv F 15/12/1994|N sc|1a| s|aprov  |sc | 15| alaprov [7c | 1s 4|laPROV |80 | 17| s|aPROV
EPDA M | 12/03/1996|N sc | 12| s|aprov  |sc | 13| s|aprov |7c | 14| 4|APROV |80 | 15| &|aPROV
crc F 27/03/1996|N 6C | 12| s|aprov |70 | 13| s|aprov |sc | 14] 7|APROV _|1A | 15| 6|APROV
JDSN F 23/09/1995|N sC | 13| slaprov  |7c | 14| s[aprov [8D | 15 2|RETIDO  |8C | 16| 7|APROV
EEAS  ham M | 18/08/1995|N sC | 13| s|apRov 14| o 15 0 0 16| o 0
Ma v F 08/07/1997|N sc| 11| 7|aprov  |6c | 12| slaprov |7a | 13 5|aPROV_|8C | 14| s|aPROV
MPDA |M | ©7/01/1995[N sC | 13| 4|aprov |70 | 14| s[aprov [sc | 15 1|RETIDO |80 | 16| 5|APROV
NGA M | 30/01/1997|N sc| 11| s|aprov  |6c | 12| 3[aprov |7c | 13 1laprOV |8D | 14| 3|RETIDO
PGPDA |M | 17/03/1995[N sc| 12| s|aprov  |6c | 13| [aprov |7c | 14 0|ABAND _|7C | 15| 0|ABAND
rRHPDS |F 26/02/1995|N sc | 13| s|aprov  |sc | 14| slaprov |7c | 15 s|aPROV |sC | 15| 7|aPROV
spps |m | 03/11/1994[n 6C | 14| a|aprov  |7c | 15| 3[aprov [eC | 16 2|RETIDO |80 | 17| 3|RETIDO
SRR F 14/05/1996|N sc| 12| s|aprov  |7a | 13| 10[APROV |8A | 14 10|APROV |1C | 15| 10|APROV
vvr F 24/06/1996|N sc| 12| s|aprov  |eC | 13| slaprov |7a | 14 5|APROV |88 | 15| s|aPROV
AcON M | 27/06/1995|N sa| 13| s|laprov |ea | 14| s[aprov |78 | 15 5|APROV  |8C | 18|/ |APROV
EHG M | 17/05/1995|N 74| 13| s|aprov  |ea | 14| alrempo |88 | 1s s|aPROV |1 | 16| o|aBAND
FLNDM |m | o0s/10/1992|N 1a| 16| 3|rempo 1o | 17| o|aand 18 0 o 19| o 0
cDss M | 04/08/1997|N sB | 11| 4|aprov |68 | 12| s[aprov [7A | 13 0|TRANSF 14| o 0
hmos  [m | o1/04/199a|N 74| 14| s|aprov  |8a | 15| a|remioo 16 0 0 17| o] 0
b Ds M | 31/07/1996(N sa| 12| s|remioo |ss | 13| s|aprov |63 | 14| 5|APROV |78 | 15| 0|aBAND
KEDOS |M | 23/02/1995[N 6A| 13| s|aprov_ |7a | 14| alaprov [Ba | 15 5|APROV |18 | 16| |aPROV
LEDS M | 19/01/1995|N 7a| 13| s|aprov_ |ea | 14| 7[aprov [1F | 15 2|RETIDO |14 | 16| 0|aBAND
MAP M | 29/05/1992|D.1 16| 16| #|aprov_ |2c | 17| s|aProv |38 | 18 5|APROV 19
MEST |F 18/05/1993|N 7a| 15| s|aprov_ |8a | 18| 7[aprov [1c | 17 0|ABAND 18| 0] 0

EEPMCNR |MEDS 28/06/1995|N 7a| 13| s|aprov  |8a | 14| 7[aprov |18 | 15 5|aPROV |28 | 16| 3|aPROV
MAC M |21/07/1994 |N 7a| 14| 7|aprov  |8a | 15| 7[aprov [1C | 16 0|ABAND 17| o 0
MSN M | 09/09/1993|N 6A| 15| 3|aprov_ |7a | 18| 2|ReTIDO 17 0 0 18| 0] 0
PAS F 04/05/1950|N 1A | 18| s|aprov  |2a | 13| 7[aProv |3A | 20| 5|APROV 21
SMP F 01/04/1994|N 7a| 14| 7|aprov |8A | 15| slaprov [1A | 16 7|APROV  |2A | 17| 4[RETIDO
Tca F 03/03/1995|N 7a| 13| s|aprov  |8A | 14| s[aprov [1A | 15 7|APROV |28 | 16| 0O|ABAND
Tacc M | 23/07/1992|N 1a| 16| s|rempo |1a | 17| 7[aprov |23 | 18 0|ABAND 19| o] 0
Tcs M | 09/06/1995|N 7a| 13| s|aprov_ |8a | 14| slaprov [1c | 15 5|APROV |28 | 16| 6|APROV
ucMm M | 23/09/1992|N 1A| 16| 3|remipo |10 | 17| s[rempo |10 | 18 0|ABAND 15| o] 0
via M | 03/09/1992|N ic| 16| s|aprov |28 | 17| s[aprov (33 | 18 0|ABAND 15| o] 0
wiDs  |m | 25/10/1993[n 7a| 15| s|aprov  |8a | 15| slaprov |ic | 17 0|ABAND 18| 0] 0
WARS  |m | 30/05/1995[N 74| 13| s|aprov  |8a | 14| s|aerov [1F | 15 0/#BAND |18 | 16| o|sBAND
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s TDS F 24/06/1396|N sa|12| s|aerov  |sC | 13| s|aprov [7A | 12 7|aProv |8 | 15| &|APROV
A5G M | 07/08/1996|N sa|12| s|aProv  |sA | 13| s|aprov |7A | 14 8laprov  [sa | 15| 7|APROV
sLDR M | 17/08/1996|N 58| 12| s|aprov  |eB | 13| s|aprOv [7C | 14 3[remiDo |7a | 15| 1|aBAND
BFDO_ |F 08/04/1997|N sp| 11| 5|aProv D | 12| slaprov [7D | 13 s|aprov  [8D | 14| s5|aprov
ccr M | 04/08/1995(s LM sD|13| s|aProv  |eA | 14| 2|ReTIDO [6B | 15 o|aBAND 16| 0 0
bcos M | 13/08/1995|N sa| 13| 3|reTiDO 14| o 15 0 16| o 0
DEFS M | 14/08/1396(5 UM sc|12| slaprov  |sC | 13| 6|aprov (7B | 14 s|aprov  [88 | 15| s5|apRov
bss M | 10/03/1997|N sa|11| s|aprov  |sa | 12| s|aprov [7A | 13 7|aprov  [sa | 14| s|aprov
ErRDO __ |M | 02/02/1996|N 64| 12| s|aprov |74 | 13| s5|aprov [8C | 14 slaprov  [1D | 15| 4|aprov
EADSL |M | 17/04/1995|N 64| 13| s|aprov |78 | 14| 5|aPRov [8A | 15 slaprov  [18 | 18| 3|remiDO
FcrRDS |m | 23/02/1997|N sal11| s|aprov  |ea | 12| s|aprov [7a | 13 slaprov  [sA | 14| s|aprov
ESDF M | 26/07/1395|N 64| 13| 5|aprov |78 | 14| 5|aPRov [8A | 15 slaprov_ [18 | 16| 3|aPROV
GHSSG |M | 03/03/1997|N sB | 11| s|aProv  |eB | 12|5 |aprOv [7C | 13 s|aprov  [sc | 14| s|remipo
Goas  |m | 27/03/1997|N sa|11| s|aprov  |eA | 12| s|aPrOV [7A | 13 7|aProv  [8A | 14| s|aprov
HAM M | 13/06/1996(N sp|12| 7|aPrOv  |eA | 13| 7|aProv (78 | 14 slaprov  [8B | 15| s|aPrROv
eEpiNm PGDO M | 25/10/1995(N 64| 13| s|aProv  |7A | 14| s|aprov [8A | 15 s|aprov  [1D | 16| s|aPrROv
jEspo M | 19/01/1994|N 74 | 14| 2|reTIDO i5| © 16 0 17| o 0
b w P M | ©7/10/1995(N 7a|1s| slaprov  |sc | 18| s|aprov [1a | 17 slremoo (14 | 18| s|Remioo
hpL F 24/05/1996|N sa|12| s|aprov  |sA | 13| s|aprov [7A | 14 slaprov  [sa | 15| 3|aprov
LoDSL M | 16/01/1996|N 64| 12| s|aprov  |7C | 13| s|aprov [8A | 14 s|aprov  [14 | 15| s|aprov
Lca F 27/05/1987|N sD| 11| slaProv  |sD | 12| s|aprov (7D | 13 slaprov  [sD | 14| s|aprov
Mev M | 01/10/1996(N sa|12| s|aprov  |eA | 13| 7|aprOv [7A | 14 slaprov  [sa | 15| s|aprov
RADS M | 25/09/1996(N sD|12| 3laPROV  |6A | 13| o|asanD [6D | 14 o|aBAND 15| o 0
RRS M | 17/12/1993(N 74| 15| 4laPrOv  |8A | 16| O|ABAND 17 0 18 o o
RGC M | 16/05/1396|N 64| 12| s|aprov  |7A | 13| s5|apRov [8B | 14 s|aprov_ [18 | 15| 3|remino
SHM M | 30/05/1995|D1 5D | 12| s|aprov  |sD | 13| s5|aprov [7D | 14 4|aprov 15| o 0
sce F 25/05/1996|N 58| 12| 6laPROV  |6B | 13| 5|aprov (78 | 14 alapmov_ [88 | 15| 3|remino
sDs6G M | 28/09/1395|N 64| 13| 5|aPRov  |7A | 14| slaPROv [8A | 15 slaprov  [14 | 16| 7|aPROV
TaDs F 25/05/1995|N 58| 13| 5|aPROV  |6B | 14| 4|aprov [7D | 15 s|aprov  [8D | 16| o|asAND
Tov F 08/03/1996|N 64| 12| s|aprov  |7A | 13| s|aprov [8A | 14 slaprov  [14 | 15| s|aprov
v M | 14/05/1995|N 58| 13| s|aprov |68 | 14| 4|aprov [7c | 15 olaBano  |7c | 18| 2|RemiDO
amr M | 03/05/1997|N sa| 11| 4|aprov  |sa | 12| slaprov [7A | 13 6{aPrOV |8 | 14| 7|APROV
scsp F 01/04/1997|N 58| 11| s|aprov  |ea | 12| s|aprov [78 | 13 s|aprov |88 | 14| s|aPROV
[spoc  |m | 20/09/1997|N sp| 11| 2/aprov  |sD | 12| s|aprov [7D | 13 s|aprov  |8D | 14| s|APROV
BLLS M | ©05/11/1995(N sD|13| 2|aProv  |eD | 14| 4|aprov [7D | 15 2|aprov  [8D | 16| 3|aPROV
BcPs F 23/12/1996|N sa|12| s|aprov  |eA | 13| s|aprov [7A | 14 s|aprov  [sa | 15| s|aprov
DESD) M | 13/04/1997|N sa|11]| s|aprov  |sF | 12| glaprov [7B | 13 slaprov  [s8 | 14| s|aprov
EECIPDL |crg M 30/12/1997 |N sE [ 11| 2|aprov  |sc | 12| ol|remino [sp [ 13 3|lreTioo |60 | 14| 1|aprov
HCF M | 20/03/1997|N sa|11]| 3laprov  |sa | 12| 4|aprov [7B | 13 alapmov  [sc | 14| a|aprov
IDCN M | 10/01/1396|N 5a|12| 4|aPRov  |sA | 13| s5|aprov [7A | 14 alaprov_ [8a | 15| s|remino
LLc F 24/06/1994|N S8 |14| 4laPROV |68 | 15| 4|aProv (7B | 16 2|aprov  [8B | 17| s|aPROV
LFDSs |m | 11/12/1996|N sa|12| 3laprov  |eB | 13| s|aprov (78 | 14 s|aprov  [8B | 15| 7|aProv
LFcA M | 16/06/1996|N sa|12| 4laprov  |sD | 13| s|aprov [7c | 14 alaprov  [sc | 15| 3|remipo
MLDN 15/08/1996|N sa|12| 4laprov  |sA | 13| 4|aprov [7A | 14 alaprov  [sa | 15| a|aprov
SFDSG |F 18/08/1996|N s8 | 12| 4|arrov  |sB | 13| 4|aprov [78 | 14 3laprov |8 | 15| s|APROV
2 A M | 31/03/1396|N 68 | 12| 4|aprov  |7c | 13| s|arov [8E | 14 O|ABAND s o o
[ARDS)  |m | 14/04/1998|N 64| 12| s|laprov  |7D | 13| s|aprov [eB | 1a s|aprov  |1a | 15| s|aPROV
cap M | 11/10/1995(N 64| 13| s|laprov  |7a | 14| s|aPrOV [8A | 15 6laprov |18 | 18|/ |aPROV
empe |FHODS M | 12/06/198¢/N 68 | 14| 4|apRov  |7C | 15| 4|aprov [8A | 15 alneTipo_[84 | 17| o|asAND
LAD) F 12/04/1997|N 58| 11| 2|apRov  |sC | 12| 2|apRov [7c | 13 s|laprov_ [88 | 14| 2|remiDo
NCDP M | 20/09/1996|N 58| 12| 3|APROV |6A | 13| 3|APROV (7B | 14 alaprov  [sB | 15| 3|RETIDO
TEDSF  |m | so/11/1995|N 68 | 13| 3|aPROV |78 | 14| 3|aPROV [8A | 15 s|aprov  [1E | 18| s|iDo
WLSE  |M | 1s/01/1995|N 58 | 13| 2|aprov  |sC | 14| 2|apRov [7c | 15 2(aPrOV |84 | 18| 2|RETIDO
EEE M | o7/os/i997|N 58| 11| s|aprov  |eB | 12| 7|aprov [78 | 13 s|aprov |88 | 14| 7|aPRov
paps M | os/o1/1994|N sc | 14| 4laprov  |6c | 15| 3|aPROV 16 0 17| o|MATRICU
DHDSAD|M | 07/02/1996|N sa|12| 3laprov  |eD | 13| 4|remipo [eE | 14 0[aBAND 15| 0|aPROV
bTA M | 21/02/1993(N 64 | 15| 5laPROv |74 | 16) 7|aPrOV [8A | 17 slaprov  [18 | 18| s|aprov
bme F 27/12/1993|N 64| 15| 4/aprov  |7A | 16| 5|aprOv [8A | 17 slaprov  [1D | 18| 5|aPROv
EFDS M | 19/10/1995(N sa|13| slaprov  |sa | 14| slaprov [7A | 15 s|laprov  [sa | 18| s5|aprov
GTB M | 26/12/1994[N 64 | 14| 4laPROV |7E | 15| 4|aPrOV [8C | 16 2|rempo (88 | 17| s|remipo
HSN M | 23/03/1996(N sa|12| s|aprov  |eA | 13| s|aprov [7a | 14 alaprov  [sA | 15| s|aprov
e PsLT |iore F 25/03/1996|N 5B | 12| s|aprov  |sA | 13| s|aprov [7A | 14 s|aprov  [sa | 15| s|aprov
pisps  |m | o1/06/1995|N 64| 13| s|aprov  |7c | 14| 3|aPROV [8C | 15 o|ABAND 16 © o
piros M | 23/02/1994|N 68 | 14| 5|aPROV |78 | 15| 5|aPrOv [8B | 15 slaprov  [1D | 17| s|remiDo
) as F 24/08/1985|N sa|13| s|aprov  |sD | 14| 5|aprov [7c | 15 s|aprov  [sc | 16| s5|aprov
LGFDS |M | 30/11/1995|N S8 | 13| s|aPROV |6B | 14|5 |aPROV (7B | 15 s|aprov  [8B | 16| s|aprov
MGDS M | 15/09/1995|N sa|13| 5|aPRov  |sA | 14| 5|apRov [7A | 15 s|aprov  [8a | 16| s5|aPROV
MCs ™M | 23/01/1996[n 68 | 12] slaprov |78 | 13] slaerov [sB | 14 slaprov  [1c | 15[ s[aprov
EEE F 17/07/1985|N sa|13| s|aprov  |sA | 14| s|aPrOv [7A | 15 s|aprov  [sB | 18| s5|aProv
=E F 31/01/1996|N 58| 12| s|aprov  |sB | 13| s5|aprov [7D | 14 3|laprov  [sD | 15| s5|aprov
WLPDS |M | 09/07/1395N sa|13| 4|aprov  |sD | 14| s|aprov [7D | 15 3laprov  |sa | 16| 3|ReETIDO
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APDS F 29/03/1997 |N 6A | 11| S|APROV TA 12| G&[|APROV |7A 13 7 |APROV BA 14| B|APROV
ALO) F 15/08/1996|N SC | 12| S|APROV eC 13| 7|APROV |7C 14 S|APROV 88 15| B|APROV
BBP F 11/03/1997 |N SE | 11| S|APROV 6E 12| S|APROV |78 13 5|APROV BA 14| 7|APROV
BLB M 23/11/1993|N 7B | 15| 4|APROV 88 16| 3[APROV 4T 17 0|ABAND 18 MATR
oCcv M 01/02/1996|N 5B | 12| 3|APROV (3] 13| 4|APROV |78 14 3|APROV B8A 15| 2|RETIDO
DCST F 15/04/1996|N SA | 12| 4|APROV BA 13| S[|APROV |7A 14 S|APROV 88 15| S|APROV
EDDS M 21/05/1997 |N SE [ 11| 4|APROV BE 12| S5[APROV |7C 13 3|APROV 68 14| S5|APROV
GCF M 21/01/1997|N SA | 11| 3|APROV BA 12| GB|APROV |7A 13 S|APROV 8C 14| B|APROV
GCS M 16/04/1997 |N SE [ 11| 4|APROV 6E 12| 4[|APROV |7D 13 3|APROV 8C 14| S|APROV
JCTDS M 31/10/1994|N 5B [ 14| 1|RETIDO |58 15| 2[APROV |68 16 S|RETIDO  |BA 17| O|ABAND
JP MR M 27/02/1996|N B6F | 12| 3|APROV 7F 13| S[|APROV |8C 14 B|APROV 18 15| S|APROV
JPVFD M 26/01/1997 |N 5B | 11| 3|APROV 68 12| 4|APROV |78 13 3|APROV 8C 14| S|APROV
JFL F 08/06/1996|N 5C [ 12| 4|APROV 6C 13| 4[APROV |7E 14 2|APROV 8D 15| 5|APROV
KPFDS M 08/11/1996|N 5B | 12| 3|APROV 68 13| 4|APROV |78 14 3|APROV 8D 15| 3|RETIDO
EEPAM) KRLDO M 22/03/1995|N 6F | 13| 2|APROV 7F 14| 3|APROV |8F 15 S|APROV 18 16| 1|APROV
KIGR M 29/11/1995|N BE | 13| 6|APROV 7E 14| 7|APROV |8D 15 3|APROV 1E 16| S|APROV
LDISA M 28/09/1996|N 6C | 12| B|APROV 7F 13| B|APROV |8C 14 B|APROV 1A 15| B|APROV
LRPM M 07/01/1995|N 6B | 13| 6[|APROV TA 14| S|APROV |BA 15 S|APROV 18 16| O|ABAND
MACM F 17/05/1993|N 7B [ 15| S5|APROV BA 16| S5[APROV |1A 17 5|APROV 2A 18| 9|APROV
MHPN M 17/08/1995|N BA | 13| 4|APROV TA 14| S|APROV |BA 15 S|APROV 18 16| 4|APROV
PHDSF M 31/05/1996|N 6C [ 12| S5|APROV 7F 13| S5[APROV |8C 14 5|APROV 1A 15| 5|APROV
SCAE F 29/02/1996|N 5B | 12| 4|APROV 68 13| S|APROV |78 14 4| APROV BA 15| S|APROV
TIMA M 11/11/1994|N 5B | 14| 4|APROV 68 15| &[APROV |78 16 5|APROV BA 17| &|APROV
TFON M 19/06/1997 |N SA | 11| S|APROV BA 12| 7|APROV |7A 13 8|APROV 88 14| 7|APROV
TMDS M 03/03/1997|N SA | 11| 4|APROV BA 12| S|APROV |7A 13 S|APROV 8C 14| S|APROV
TCDFP M 05/01/1996|N 6B | 12| 4|APROV ic 13| 3[RETIDO |78 14 4| APROV BA 15| S|APROV
VADS) M 10/01/1997 |N S5A [ 11| S|APROV BA 12| 4[APROV |7A 13 B|APROV 88 14| S5|APROV
WFS M 29/05/1997 |N S5A | 11| 2[APROV BA 12| 3|APROV |7A 13 6|APROV BA 14| 4|APROV
aCcCDC |F 11/10/1995|N 5A | 13| 2|APROV BA 14| 3|APROV |7A 15 3|APROV BA 16| O|ABAND
BFP F 05/08/1994|D.1 7B | 14| 4[APROV 88 15| 4|RETIDO |8A 16 6|APROV 1A 17| S|APROV
CPWDS |[F 03/04/1997 |N 5B [ 11| 6|APROV 68 12| 7|APROV |78 13 B|APROV 88 14| S5|APROV
DRDS M 01/05/1993|D. 8A | 15| 2|RETIDO |BC 16| O|ABAND 17 SEM MATR 18 MATR
EHRP M 06/09/1994|N B6A | 14| 1[APROV TA 15| 2|APROV |BA 16 S|APROV 1A 17| S5|APROV
HFDS M 31/10/1994|N 6A | 14| 3[APROV TA 15| 4|APROV |BC 16 6|APROV 18 17| B|APROV
EEPALDV |IRMDS |M 25/05/1996|D.1 S5A | 12| 4|APROV BA 13| 4|APROV |78 14 3|APROV 8C 15| 3|RETIDO
JFR M 20/11/1996|N 6C | 12| 2|APROV iC 13| G|APROV |88 14 S|APROV pis 15| S5|APROV
KWSEC |Mm 02/08/1996|N 6C | 12| S|APROV 7C 13| 6[|APROV |88 14 5|APROV 1A 15| 5|APROV
MHPA M 02/10/1994|N 7A | 14| G[APROV B8A 15| S|APROV |1A 16 S|APROV 28 17| B|APROV
TFR F 31/03/1995|N 78| 13 APROV 88 14 APROV |1B 15 5|APROV 28 16| S5|APROV
WSA ] 09/05/1996|N 5A | 12| 3|APROV BA 13| 3|APROV |7A 14 5|APROV BA 15| 6&|APROV
WDRF M 09/11/1994|N SA | 14| 3[APROV 68 15| 4|APROV |7C 16 2|APROV 17 SEM MATF
ZDMP M 03/06/1996|N SA | 12| 1|RETIDO SA 13| S|APROV |68 14 3|APROV D 15| 3|APROV
Fonte: Sistema de Cadastro de Alunos - CIE (Centro de Informagbes

Educacionais). Arquivos da Diretoria de Ensino da Regido de Franca -

Processos de autorizagao de classes.
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