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RESUMO

Este livro apresenta processos e resultados de uma pesquisa realizada
em dez Unidades da Federacao sobre o tema do sucesso e do fracasso
escolar. Os dados coletados referem-se ao Ensino Fundamental — escolas,
professores, gestores, alunos e seus pais — e tém, como linha organizativa
do trabalho, as capacidades de leitura ao final da 4° série. Entende-se que o
fracasso escolar € uma situacdo em que se encontram determinados atores
sociais. Esse fracasso € concebido como uma questao particularmente
importante nas sociedades contemporaneas, nas quais tornou-se um
problema também social e econémico, além de ser questdo pedagdgica e
relacional. Nesse sentido, o fracasso e o sucesso ndo sao fatos isolados,
mas sim situacBes construidas ao longo da histéria institucional, cultural,
social, relacional e pessoal dos alunos, cujos sentidos precisam ser
explicitados. A pesquisa buscou identificar elementos objetivos e subjetivos
gue permitam melhor compreender essas situagdes.

RESUME

Ce livre présente les démarches et les résultats d’'une recherche réalisee
dans dix Unités de la Fédération (Etats ou District Fédéral) sur le théme
du succes et de I'échec scolaire. Les données recueillies portent sur
I'Enseignement Fondamental — écoles, professeurs, gestionnaires, €léves
et leurs parents — et s'organisent autour du theme central des capacités de
lecture a la fin de la “4°™ série” (équivalent de la fin de I'enseignement
primaire francais). L’échec scolaire est abordé comme une situation dans
laguelle se trouvent certains acteurs sociaux. Il est considéré comme une
guestion particulierement importante dans les sociétés contemporaines,
dans lesquelles il est devenu, au-dela d’'une question pédagogique et
relationnelle, un probleme également social et économique. En ce sens,
I’échec et le succes ne sont pas des faits isolés, mais des situations
construites au long de I'histoire institutionnelle, culturelle, sociale,
relationnelle et personnelle des éleves, situations dont les multiples sens
doivent étre explicités. La recherche a cherché a identifier des éléments
objectifs et subjectifs qui permettent de mieux comprendre ces situations.



ABSTRACT

This book presents the procedures and findings of a research
undertaken in ten Brazilian states on the subject of school success and
failure. Data was collected on primary education — schools, teachers,
administrators, students and their parents — and was organized around
the theme of reading capacities achieved by the end of the 4" year of
primary education. School failure is understood as a situation pertaining
to certain social actors. Such failure is a question of particular importance
in contemporary societies as it has become a social and economic issue,
in addition to being a pedagogical and relational one. In this sense, success
and failure are not isolated facts, but situations which were constructed
as part of the institutional, cultural, social, relational and personal history
of the students, meanings, which need to be made explicit. The goal of
the research was to identify objective and subjective elements which allow
for a better understanding of these situations.



APRESENTACAO

Como se podera entender que uma crianca de seis anos de idade, no
atual ensino fundamental de nove anos, seja uma fracassada ao fim da
primeira série? Como se podera explicar a essa crianga, aos seus pais e
responsaveis e a sociedade o significado da reprovacéo, do insucesso e
da necessidade de repetir todo o0 ano de estudos realizados? Esta é uma
das faces do drama brasileiro que se manifesta, entre outros aspectos,
na desisténcia dos alunos ao longo dos periodos letivos ou entre eles,
na repeticdo e na perseveranca dos estudos, em média por longo tempo,
e pelo absenteismo.

As estatisticas nos mostram que, ha alguns anos, o Brasil teve
avancos no acesso, embora ainda ndo possa dizer que ndo ha criancas
fora da escola. No entanto, a continuidade dos estudos e o seu éxito
continuam a ser desafios, a ponto de a Constituicdo Federal ter
explicitado como dever aquilo que é inseparavel e intrinseco a educacéo,
isto é, o padrdo de qualidade.

Ja tivemos tempos muito piores. Nos anos 60, houve quem se referisse
ao obelisco educacional brasileiro: as matriculas da primeira série eram
inchadas por taxas de reprovacéo de cerca de 50%, constituindo-se em
uma base larga, formada pelas primeiras séries e por um afilamento
cada vez maior até chegar a pequenos tracos, que representavam a
matricula na educacéo superior. Isto, porém, ndo serve de consolo, mas,
de certa forma, de orgulho, pois especialistas, apurando e confrontando
dados, evidenciaram que o brasileiro é antes de tudo um forte, para
usar uma expresséo inspirada na obra Os Serroes de Euclides da Cunha —
0 obelisco e, depois, a piramide, se deviam antes de tudo a reprovacdo
e nNdo a evasao, como se pensava. Em outras palavras, apesar do repetido
insucesso, o brasileiro persevera e teima em permanecer na escola, isto
é, cré no valor da educacao.

Na busca de um conhecimento mais pormenorizado, a UNESCO e
o Ministério da Educacdo, por intermédio do INEP, se associaram para
estudar, sob varios angulos e metodologias, as duas faces desses



processos a que chamam sucesso e fracasso. Antes, em 2003, ja se
haviam unido, junto com a Universidade Catoélica de Brasilia, para
realizar e discutir a pesquisa das pesquisas sobre os resultados da
desseriacdo escolar no ensino fundamental. As conclusfes desse estudo
inicial foram prudentes, ressaltando a complexidade das alternativas.
Bem intencionadas, porém alterando profundamente o contrato social
em que se assenta a escola, tais inovacdes sofrem interpretacdes
diversas, conforme as leituras dos diferentes atores. Entretanto, elas
contribuiram para reduzir o fenémeno, embora as deficiéncias de
gualidade ainda persistam.

A presente pesquisa busca conhecer o0 amago do sucesso e do fracasso
na percepcao de alunos, educadores e pais. E fundamental compreender
€sSes processos, as entranhas da sala de aula e as imagens projetadas
pelos diversos atores, culpando e desculpando-se, nas dificeis interacdes
de um drama insuportavel. Contudo, esse conhecimento ndo é um fim
em si, mas um meio para agir e transformar. Embora dificeis de construir
em muitas partes do mundo, a pesquisa e a politica precisam ser unidas
por pontes sélidas. Nos paises em desenvolvimento, a pesquisa é
relativamente ainda mais cara, em face da escassez de recursos, para
ficar confinada as prateleiras e aos meios eletronicos. Ela precisa se
traduzir em agdes consistentes para mudar e para que o Brasil alcance
0s marcos dos compromissos da Educacéo para Todos. Esta é a intencéo
da UNESCO nessa parceria: ajudar a construir a educacgédo do século
XXI, de modo a que o Brasil ocupe o lugar que merece no sistema
internacional. Essa também € a intencdo e o compromisso do MEC
com o lancamento do Plano de desenvolvimento da Educacéo (PDE)
Ccujo objetivo maior serd o de assegurar ao Brasil melhores condi¢fes
para acelerar o seu desenvolvimento e proporcionar a todos os brasileiros
meios indispensaveis para a universalizacdo da justica e da cidadania.

Vincent Defourny Reynaldo Fernandes
Representante da UNESCO no Brasil 4.-. Presidente do INEP



ENSINO FUNDAMENTAL:
FACIL DE ENTRAR, DIFICIL DE SAIR?

O governo brasileiro, por meio do Ministério da Educacao/Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (MEC/
INEP), estabeleceu parceria com a Organizac¢édo das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para a realizacdo de
uma pesquisa nacional sobre o ensino fundamental a fim de ampliar o
conhecimento sobre a tematica do sucesso e do fracasso escolar e
subsidiar a formulacéo de politicas publicas para a educacéo basica.

Uma visdo panoramica e articulada dos desdobramentos regionais e
das redes de ensino € fundamental para a formulagéo e o0 monitoramento
de politicas educacionais e para a quantificacdo dos investimentos
publicos a partir de critérios que promovam a qualidade, a eficiéncia e
a equidade do ensino. Para se munir dessas informagdes, os gestores
utilizam, entre outros, os indicadores e dados gerados pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB). Esse sistema, atualizado pelo
INEP a cada dois anos, produz uma aferi¢cdo da educacéo basica no
pais. Aplicado em escolas das redes publica e particular, ele tem a
finalidade de avaliar o desempenho, em termos de aprendizagem, dos
alunos de ambas as redes de ensino.

Desde sua criacdo, em 1990, o SAEB produziu informacdes
relevantes para a discussao das politicas nacionais de educacao. Entre
elas, destaca-se a identificacdo do baixo nivel de proficiéncia dos alunos
das areas avaliadas, conforme padrdes de referéncia estabelecidos por
esses exames. Evidenciou-se, por exemplo, que grande parte dos alunos
brasileiros chegam a 42 série do ensino fundamental sem ter desenvolvido
as competéncias em leitura exigidas para esse nivel. Constatacdes como
essa moveram a proposicao desta pesquisa.

Sabe-se que dificuldades detectadas na educacéo béasica estdo
relacionadas com problemas que vao se acumulando desde o inicio da
escolarizacdo de muitas criancas, aqui e ali reveladas por sinais como a
reprovacdo, o abandono da escola e o absenteismo, fendbmenos esses
gue ja se sabe serem também associados ao modo de funcionamento da



escola e da sociedade que a comporta. Mas, na medida em que o aluno
ndo consegue desenvolver, ao longo de sua trajetéria escolar,
determinadas habilidades que Ihe permitam enfrentar as tarefas e
exigéncias da sociedade e do mundo do trabalho contemporaneos, ele
provavelmente sera excluido da sociedade. Nesse sentido, a melhora
do desempenho escolar tem uma conotagdo que vai muito além dos
muros da escola.

A conjugacédo de graves problemas sociais vividos pelos alunos e
suas familias, associada ao baixo desempenho na escola, resulta no que
se convencionou denominar de fracasso escolar. NeSsa perspectiva,
adotou-se aqui o entendimento formulado por Charlot (2000) de que
fracasso escolar ndo € um objeto, mas uma situacdo em que se encontram
determinados alunos. Assim, tornou-se importante para a pesquisa
conhecer, entre outros aspectos, as dinamicas que ocorrem no ambiente
escolar de modo a se mapear e analisar fatores e circunsténcias que
podem levar a uma aprendizagem inadequada ou insuficiente. Com o
entendimento de como se constréem historias de éxito, o objetivo geral
da pesquisa foi o de identificar elementos, ora objetivos, ora subjetivos,
gue permitam melhor entender como advém as situa¢des de fracasso
ou de sucesso escolar. No trabalho a seguir, em um primeiro momento
faz-se uma reflexao sobre a problematica da pesquisa, seguida de um
relato referente aos procedimentos da investigagéo.

Os dados coletados estdo organizados como uma apresentacao geral
dos elementos que foram objeto da pesquisa: as escolas, os alunos, 0s
professores e 0s gestores escolares. A partir desses atores, busca-se, na
sequéncia, refletir sobre como se interpretam questdes ligadas a sucesso/
fracasso escolar — quais séo as dificuldades, quem ajuda, como e quando
se estuda/trabalha, e como as pessoas se relacionam no ambiente
escolar. O tema da leitura, que esta desde o inicio servindo de pano de
fundo para a investigagdo, vem no final da apresentacdo dos dados
coletados.

A concluséo dessa intensa investigacdo fornece elementos para
decisdes de politica educacional, da mesma forma que indica pistas
para novos estudos sobre a dinamica do sucesso/fracasso escolar.
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|. SUCESSO E FRACASSO ESCOLAR:
VISOES E PROPOSICOES

Este capitulo apresenta a problematica da pesquisa: discorre,
primeiramente, sobre os marcos teéricos que a guiaram desde sua
formulacdo. Além disso, apresenta a experiéncia de dois outros paises
na area da formacao educacional de suas respectivas populacdes.

S8o quatro os topicos a seguir: (1) Fracasso escolar: questédo antiga,
problema novo; (2) Sucesso e fracasso na escola: o que se sabe, sobre
gué se debate, (3) Experiéncias para melhorar o nivel de formacéo da
populacéo — os casos dos Estados Unidos e da Franca e (4) Brasil:
desafios da formagéo da populagéo.

FRACASSO ESCOLAR: QUESTAO ANTIGA, PROBLEMA NOVO

Quem aprende espera atingir seus objetivos, mas sempre corre 0 risco
de fracassar. Desse ponto de vista, a possibilidade do fracasso consta
da prépria idéia de aprendizagem. Aprender € arriscar e expor-se; € uma
aventura, ao mesmo tempo excitante e psicologicamente perigosa. Sabe-
se, por sinal, que, algumas vezes, criangas se recusam a aprender por
medo de fracassar, de serem devoradas, destruidas (BOIMARE, 1999).
Esse medo é tanto maior quando ja viveram a experiéncia de fracasso,
humilhacéo e desvalorizacgdo de si mesmas.

Sendo assim, pode-se dizer que o fracasso sempre existiu, uma vez
gue o ser humano nédo pode viver sem aprender e, quando aprende, as
vezes fracassa. Entretanto, é outra a questao que hoje se coloca sobre
o fracasso escolar, que passou a ser um problema importante nas
sociedades contemporaneas. Ja ndo se trata de uma mera questdo
pedagdgica, mas de um problema social e econémico. Para melhor
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entender como adveio essa perspectiva, poder-se-ia distinguir, grosso
modo, tr€s momentos historicos.

Na época em que a maioria da populacdo nem sabia ler ou escrever
ou nao tinha completado a instrucédo primaria, isto é, o que equivale a
42 ou 52 série no Brasil atual, nem fazia sentido falar em fracasso escolar.
A maioria ndo entrava na escola e quem tinha a sorte de ser escolarizado
e a desgraca de ter fracassado ndo estava em uma situacéo particular.
Sabia poucas coisas, como o0s demais. O fracasso na escola ndo trazia
problema social algum. Ao contrario, chamava a atencdo quem adquiria
inesperadamente um saber que ndo correspondia a sua situacao social.
Ao longo dos séculos XVIII e XIX, na Europa, ouviram-se e leram-se
freqlentemente queixas a respeito dos que aprendiam além do que
convinha a sua posicao social e que, por isso, passavam a ser amargos e
sediciosos. Até o iluminista Voltaire, admirado por ter um espirito aberto
e tolerante, escreveu coisas muito elitistas sobre este assunto:

E conveniente que o povo seja guiado, e nio gue seja instruido. Ele nio ¢ digno de sé-lo.
FParece-me essencial gue haja indigentes ignorantes. Se vocés fizessem valer uma terra,
como e, e se vocés tivessem arados, seriam da minha opinido; ndo é a mao-de-obra que
¢ preciso instruir, € o bom burgnés, ¢ o habitante das cidades; essa tarefa ¢ bastante
drdua e bastante grande* .

Ainda na primeira metade do século XX néo se falava em fracasso
escolar. Quem detinha a atencdo era o personagem do bolsista, ou seja,
0 jovem europeu oriundo do povo que continuava seus estudos gracas
a uma bolsa recebida por suas qualidades pouco comuns.

Mais tarde chegou um outro momento histérico, em que a maioria
da populacao completava quatro, cinco, e até oito ou nove anos de
escolaridade, sem por isso seguir estudando no ensino médio e, muito
menos, No ensino superior. Foi 0 que aconteceu na Europa do século
XX até a década de 1970 ou 1980 e o que esta acontecendo no Brasil
de hoje. Em uma configuracdo sociohistorica desse género, quem
fracassa na escola encontra problemas mais tarde, na medida em que

! Voltaire, cartas de 19 de marco e de 1° de abril de 1766, citadas por B. Charlot (1979).
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néo sabe, ou ndo sabe fazer o que todos sabem. Todavia, o fracasso
escolar ndo pesa demasiadamente em sua vida e ndo o impede ter uma
vida normal, isto é, uma vida com trabalho, sustento, familia, condi¢cdes
decentes de vida. Realmente, ainda existem empregos formais ou
informais em que os saberes adquiridos na escola ndo sdo muito Uteis
e, em todo caso, ndo sdo imprescindiveis. Naquela época, quando uma
pessoa passava fome, ndo era por ter fracassado na escola e, sim, por
ter nascido no lugar e tempo errados, na periferia pobre de uma grande
cidade ou no sertéo.

A esse momento historico se segue um outro, em que os Estados
Unidos, a Europa, o Japdo, os paises do Sudeste Asiatico e alguns outros
ja entraram e que, ao que parece, constitui hoje em dia o desafio
educacional para o Brasil. Nessa configuragao socioescolar, a norma €
que todos os jovens de uma geracdo completem o ensino médio, geral,
técnico ou profissionalizante. Na verdade, esse € o0 objetivo e, de fato,
ha jovens que ndo conseguem concluir o ensino médio, nem sequer o
ensino fundamental. Sdo considerados em situacao de fracasso escolar.

Cabe notar que esse chamado fracasso sempre € relativo a uma
sociedade em determinada época. No século XVIII, quer na Europa
guer no Brasil, quem sabia ler e escrever e ndo sabia mais do que isso
desfrutava de uma fama de pessoa instruida. Ha ndo muito tempo, quem
tinha completado o ensino fundamental constava do grupo dos
brasileiros instruidos. Hoje, no Brasil, quem sabe apenas ler e escrever
é pouco instruido e quem n&o estudou além do ensino fundamental ndo
€ muito instruido. Até pouco tempo, essas pessoas ndo eram rotuladas
de fracassadas, ja que, na maioria das vezes, ndo haviam tido a
oportunidade de estudar. Hoje, ja se pode considerar como fracassado
0 jovem que ndo concluiu o ensino fundamental e, em breve sera também
0 caso de quem ndo completar o ensino médio.

As pessoas que nao atingiram o nivel educacional considerado basico
na sociedade moderna correm cada vez mais o risco de ficarem
desempregadas. Na Franga, por exemplo, exigem-se diplomas para quase
todos os tipos de empregos, incluidos os de caminhoneiro e barman, a
ponto de ser muito dificil encontrar ocupacao quando nao se tem diploma
algum. Até o camponés deve ter diploma para obter um empréstimo
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bancéario. Em uma situacdo desse género, quem fracassou na escola,
isto €, quem ndo alcangou 0 mesmo nivel que a maioria da populacao,
enfrenta muitas dificuldades para ter uma vida normal, ou seja, igual a
dos demais. Sendo assim, o fracasso escolar passa a ser um fracasso
socioecondmico e incide em todos os aspectos da vida.

Cabe também destacar o fato de que, na sociedade moderna, ou pos-
moderna, ndo € apenas a atividade profissional que requer um nivel de
escolaridade cada vez mais alto, € também a vida cotidiana. Estamos
entrando em um mundo de auto-atendimento, senhas, processos
sequenciais, bulas de remédios, etc., que exige de nds novas
competéncias, formas de pensar e novos modos de nos relacionarmos
com os outros. Isto ndo significa dizer que serd impossivel usar o
programa da maquina de lavar roupa ou usufruir de todas as
possibilidades do celular sem ter conhecimentos de mecanica, eletrbnica
e informatica. Trata-se de outra coisa: de légica sequencial, de
inteligéncia das situac@es, de sentido de responsabilidade. O seguranca
do banco ou do condominio deve ter uma cultura basica que nao era
necessaria 20 anos atras, bem como a faxineira, que deve saber que ndo
se limpa o computador ou a impressora com baldes de agua.

Em suma, tanto do ponto de vista da producéo e do trabalho como
no que tange ao consumo e a vida cotidiana, melhorar o nivel de
educacéo e formacgdo da populagdo como um todo se tornou um
imperativo econdmico, social e cultural. J& ndo é suficiente ter bons
médicos e enfermeiras, como h& no Brasil, chegou a hora de formar
também a pessoa que cuida da agenda do médico e de educar 0s proprios
pacientes para por fim ao desperdicio de milhares de horas de trabalho,
a cada ano, nas ante-salas dos gabinetes médicos brasileiros.

E nesse novo cenario que comeca a ser colocada, hoje, a questio do
sucesso e do fracasso escolar no Brasil. Trata-se de caminhar, o quanto
antes, para uma situacdo em que o nivel basico de formacao do brasileiro
serd a conclusdo do ensino médio. Perante tamanho desafio, é preciso
definir recursos e métodos para melhorar a qualidade e a eficacia do
ensino e das escolas. Ja se sabia que, quando uma crianca deixa a escola
sem saber ler, é uma lastima tanto para ela como para os adultos. Hoje
se sabe que é também um absurdo econémico.
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Entretanto, por ter se tornado um problema econdémico e social, a
questao do fracasso escolar ndo deixou de ser também uma questao
institucional, pedagdgica, relacional, didatica e cognitiva. A ambicdo
desta pesquisa é também melhor entender as situacdes e 0s processos
que levam ao chamado sucesso ou fracasso escolar. Com a esperanca
de contribuir para a sua reducéo.

SUCESSO E FRACASSO NA ESCOLA: O QUE SE SABE, SOBRE O QUE
SE DEBATE

Existem varios tipos de pensamento sobre o fracasso escolar, quer
“espontaneos”, isto €, enraizados no senso comum ou nas ideologias
sociais e profissionais, quer tedricos. Nao cabe apresentar aqui a histéria
do conceito, mas € importante destacar 0s principais argumentos, uma
vez que teremos de analisar opinides sobre o fracasso. Trés configuracdes
conceituais podem ser identificadas:

= acerca da nocao de dom, ja ultrapassada do ponto de vista teorico,
mas ainda viva no senso comum e no discurso dos docentes;

= em torno da nogéo de reproducdo social, que dominou o palco
argumentativo nas décadas de 1970 e 1980 e ainda constitui o
discurso dominante entre os docentes;

= em redor de no¢Bes como mobilizacéo, atividade, relacdo com o
saber, que propdem ir além da teoria da reproducéo, sem por isso
negar a desigualdade social perante a escola.

O DOM: UMA ABORDAGEM TEORICA ULTRAPASSADA, MAS UMA
EVIDENCIA DO SENSO COMUM

Por muito tempo a capacidade intelectual de aprender foi considerada
como natural, ou ligada & compleigédo natural do individuo.

Platdo j4 falava de trés tipos de almas: a alma racional do filésofo, a
irascivel do guerreiro e a concupiscivel dos artesdos e agricultores. S6 0
filésofo podia contemplar as Idéias em si e, portanto, conhecer a
verdadeira ordem do universo, o que Ihe conferia o direito e, sobretudo,
o dever de dirigir a cidade.
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No século XIX, Gall, com a frenologia, sustentou a idéia de que as
faculdades intelectuais das pessoas e, de modo mais amplo, as suas
caracteristicas psiquicas, sdo localizadas em 0Orgéos especificos,
passiveis de serem identificados, uma vez que se manifestam por
protuberancias no crénio. Foram assim identificados os 6rgéos “do
roubo” e “da morte” (no cranio dos bandidos e assassinos), bem como
outros 6rgdos mais simpaticos, como o da benevoléncia ou da auto-
estima. Tudo isto ndo tem nenhum valor cientifico, € claro. Mas, apesar
disso, foi feita uma longa necropsia no cranio de Einstein para saber de
onde vinha a teoria da relatividade. Sem resultado algum, obviamente.

O desenvolvimento da genética poderia constituir um novo suporte,
modernizado, dessas opinides do senso comum. N&o foi assim e, pelo
contrario, esvaziou-as de toda aparéncia cientifica. Hoje em dia se sabe
gue ndo é possivel imputar um comportamento a um gene ou a um
conjunto de genes, muito menos quando se trata de um comportamento
tdo complexo como é a aprendizagem. Podem ser considerados
conhecimentos sélidos as seguintes idéias a respeito deste assunto.

1. Ndo héa davida de que um determinado processo ou
comportamento psiquico precisa de uma base material,
anatomofisioldgica, e, portanto, genética. Se ndo tivéssemos um
corpo, ndo teriamos nem emoc0des, nem idéias, nem nada. De
forma mais precisa, sabe-se que determinadas funcdes cerebrais
(visdo, memoiria, fala, etc.) deixam de ser desempenhadas quando
determinadas regides cerebrais séo afetadas e, ainda, que um
disturbio genético acarreta consequéncias psiquicas, em particular
efeitos intelectuais. Entretanto, observam-se também, algumas
vezes, processos de compensacao ou substituicdo. Diferentemente
da maquina, o organismo Vvivo se auto-regenera, ou, pelo menos,
tenta fazé-lo.

2. Posto isto, € necessario acrescentar logo que o equipamento
anatomofisiologico, os genes, as regides cerebrais Nao produzen 0
comportamento. N&o sdo eles que se comportam bem ou mal,
mas sim o sujeito humano, psiquico e social. Ndo se devem
confundir as bases organicas com as causas do comportamento.
As bases sdo indispensaveis, mas o0 que orienta 0 comportamento
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€ 0 conjunto de desejos e normas que definem o sujeito, conjunto
esse que se construiu ao longo de uma historia singular, por meio
de inmeras mediac¢des psiquicas, sociais e culturais. Em outras
palavras, ndo se podem postular “dons”, diferengas naturais ou a
genética para explicar diferencas entre desempenhos intelectuais.
Pouco se conhece sobre isso e, até onde sabemos hoje, é uma
guestdo impossivel de ser respondida. De fato, o que podemos
observar nunca passa de diferencas em que € impossivel separar
0 que diz respeito a “natura” e o que diz respeito a historia singular
e social do sujeito. Atribuir a supostos dons diferencas de
comportamento ou de atuagdo que podem ser explicadas por
diferencas entre as condi¢Bes de vida e entre as histérias dos
sujeitos é correr o risco de ocultar desigualdades sociais
indubitaveis atras de supostas diferencas naturais. Talvez o
desenvolvimento das neurociéncias permita, um dia, a construcao
de modelos explicativos complexos, aqui possibilitem entender
melhor os efeitos da base organica sobre a constru¢do dos
individuos e os efeitos das mediagBes socioculturais sobre 0s
processos anatomopsicolégicos. Mas estamos longe desse
momento, se é que ele chegara um dia.

Entretanto, por mais inconsistente que seja a idéia de dom, ela esta
profundamente enraizada na ideologia profissional dos docentes. Sob
esse ponto de vista, pouco mudou desde Gall e até Platdo. De nada
adianta criticar e culpar os docentes, é mais interessante tentar entender
por que tanta gente inteligente acredita em postulados sem fundamento
e usa conceitos do senso comum sem distanciamento critico.

Em primeiro lugar, a no¢cdo de dom livra o docente da
responsabilidade do fracasso: ndo é culpa sua se, “por natureza”, um
aluno ndo é bem dotado. N&o se trata de um comportamento cinico dos
professores, mas de uma protecao psicoprofissional. Cada profissional
precisa de um corpo de principios e de no¢fes que o proteja dos perigos
psicoldgicos gerados por sua atividade. E o caso do docente, do médico
e da enfermeira, do advogado, do policial etc. Trata-se sempre de nogdes
gue, a0 mesmo tempo, protegem o profissional contra as consequéncias
desagradaveis de sua atividade e repousam sobre a “experiéncia”
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profissional coletiva. Essa experiéncia “prova” e confirma
repetitivamente a pertinéncia da nocao e isto porque, na verdade, é
uma experiéncia interpretada pelo profissional. O docente sempre
encontra alunos que fracassam apesar de o professor ter “feito de tudo”
para ajudé-lo — de tudo o que o professor sabe fazer, mas essa restricao
ndo é sua, € nossa. Perante essa resisténcia, aquele “nédo sei o qué”
impensavel, o que Lacan chama de “real” (MRECH, 2005); resta apenas
uma saida: a explicacdo pelo “dom”.

Sendo assim, o dom permite explicar... 0 inexplicavel. Quando um
docente se depara com fracassos ou também, alids, com éxitos,
inesperados, estranhos e incompreensiveis, resta uma “explicacdo”: esse
aluno é dotado ou, ao contrario, é intelectualmente limitado. Nao é
apesar de Ser obscura que a nogdo de dom faz sucesso, mas sim porgue €
obscura: sem contornos conceituais precisos, ela possibilita justificar o
que nao se consegue pensar. E uma dessas nogdes cuja funcdo préatica
consiste em fechar, pelo menos aparentemente, as questdes que nao se
sabe resolver, sequer levantar de maneira clara.

Enquanto houver fracasso pedagdgico inexplicavel, enquanto alunos
continuarem fracassando apesar dos esforcos intensivos dos docentes,
ressurgira a explicacdo pelo dom, sejam quais forem os resultados das
pesquisas. Entretanto, a idéia de dom constitui um empecilho no
caminho para uma escola mais eficaz. Na realidade, ¢ dificil educar
guando nao se acredita na educabilidade de cada ser humano e, desta
maneira, a idéia de dom simboliza a rentincia a educar, a tentar de novo,
apesar dos fracassos anteriores.

A REPRODUGAO SOCIAL PELA ESCOLA: OS APORTES DA
SOCIOLOGIA DOS ANOS 1960 E 1970

Nas décadas de 1960 e 1970 foi construida, na Franga, uma teoria
chamada de sociologia da reproducdo que se espalhou pelo mundo inteiro,
até mesmo no Brasil, e se tornou a explicacdo dominante do sucesso e do
fracasso escolares. Na verdade, existem varias versdes da sociologia da
reproducéo, bastante diferentes: as de Bourdieu, de Passeron, de Baudelot
e Establet na Franca, a de Bowles e Gintis nos Estados Unidos e a de
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Willis na Inglaterra. Todavia, a idéia fundamental é a mesma: a escola
contribui para a reproducao da desigualdade social e, sendo assim, o fracasso
escolar é funcional na sociedade capitalista, burguesa etc. Em outras
palavras, o fracasso pedagdgico € um sucesso social da classe dominante.

Cabe evocar rapidamente as idéias centrais dessas teorias, uma vez
gue sustentam muitos discursos de docentes, de jornalistas, de politicos
e até de alguns pesquisadores, em particular os que atuam na area da
avaliacdo quantitativa.

A teoria mais elaborada foi proposta por Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron, em particular no seu livro Ia Reproduction, € dai decorre
a denominacdo dessa corrente socioldgica?. Eles explicam que a escola
transmite e avalia uma cultura que néo € socialmente neutra. Assim, as
criancgas que receberam na sua familia e na sua classe social uma
educacdo voltada para aquela cultura que a escola privilegia tém mais
chances de ser alunos bem-sucedidos na escola. Esta é a base de todas
as teorias da reproducao. Mas Bourdieu e Passeron criaram ou utilizaram
conceitos especificos que fazem com que a sua teoria seja mais
requintada que as demais. Eles séo o0s seguintes:

O conceito de autonomia relativa. A €scola cumpre uma funcgao social
através do seu papel cultural: ela contribui para a reproducéo das
desigualdades, mas produz esse resultado por meios especificos (ensinar,
transmitir saberes...). Por isso, ela desfruta de uma autonomia relativa:
é uma instituicdo social com atividades e objetivos especificos. Essa
autonomia é imprescindivel para que a escola possa cumprir a sua funcao
social. De fato, se a escola selecionasse de forma aberta e transparente
os filhos da classe dominante e rejeitasse os filhos das classes
desfavorecidas, aconteceria uma revolta. Mas a escola pretensamente
aprova os alunos que sabem e reprova o0s que nao sabem, o que parece
justo. Porém, a sociologia mostra que os que sabem séo os filhos dos
dominantes e os que fracassam os filhos dos dominados. Portanto, a
escola néo apenas reproduz as desigualdades, mas também as legitima,

2 Entretanto, cabe assinalar que a idéia de reproducao ja se encontra em Marx. O livro de
Bourdieu e Passeron foi publicado em francés em 1969, e ha vérias tradu¢es em portugués.
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transformando-as em diferencas de saber e de competéncia. Essa funcéo
de legitimacao é essencial: outras estruturas sociais participam da
reproducéo das desigualdades, mas a escola é a instituicdo que da
legitimidade as diferencas. Pode-se dizer também que os jovens das
classes desfavorecidas sdo vitimas de uma vio/éncia simbilica, iSto €, de
uma violéncia que ndo é produzida por agressao fisica, mas por meios
simbdlicos. Do ponto de vista de Bourdieu e Passeron, a escola é uma
instituicdo violenta, que pratica a violéncia simbdlica, encoberta,
voltada contra os filhos das classes dominadas e em proveito dos
herdeiros das classes dominantes.

Entretanto, resta entender por que e como a cultura escolar favorece
esses herdeiros. Trés conceitos Sao essenciais nesse assunto®: os de
habitus, A€ capital cultural € A€ arbitrario cultural.

O habitns € um conjunto de disposi¢des psiquicas construidas em
um determinado meio social, refletindo as estruturas desse meio. Em
outras palavras, nas criangas se constroem disposi¢cdes psiquicas que
condizem com as condi¢des sociais em que vivem. A seguir, 0s
individuos tém préticas e representacfes aparentemente livres, isto €,
de acordo com o que lhes agrada. Porém, o que lhes agrada decorre das
suas disposicdes psiquicas e estas acatam as normas sociais do seu meio.
O conceito de habitus explica por que as pessoas obedecem a regras
sem querer e sem saber. Explica, ao mesmo tempo, o determinismo
social e a aparéncia de liberdade do sujeito. Cada um faz o que quer e,
ao fazé-lo, contribui para a reproducéo das estruturas e das desigualdades
sociais. Na escola, cada um, quer seja docente, quer filho de ricos ou
filho de pobres, faz 0 que gosta e ndo faz o que ndo gosta e, sendo
assim, todos participam da reproducéo das desigualdades sociais.

Para enfrentar a reproducdo, Bourdieu e Passeron propdem também
o conceito de capital cultural. A familia transmite para as criangcas um
capital econdmico (bens e servicos), um capital social (relacbes mantidas
pela familia) e um capital cultural (dominio da lingua, conhecimentos

8 Qutros conceitos sdo essenciais no pensamento de Bourdieu, em particular o conceito de
“campo”. Mas 0 nosso foco é a questdo do sucesso e fracasso escolar, e ndo a teoria de
Bourdieu, portanto, nos limitamos aos conceitos Uteis para 0 nosso proposito.
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cultos, relacdo com a cultura etc.). Esse capital possibilita as criangas
oriundas dos meios mais favorecidos atenderem as exigéncias da escola,
enquanto as criancas dos meios desfavorecidos ndo entendem essas
exigéncias. De fato, a escola valoriza e avalia formas de cultura e de
relagdo com a cultura que condizem com as das classes dominantes. E
0 que Bourdieu e Passeron chamam de arbitrario cultural.

Essas idéias ainda constituem um corpo explicativo potente, embora
hoje sejam criticadas. As obras de Christian Baudelot e Roger Establet e
de Samuel Bowles e Herbert Gintis, por interessantes que sejam, ndo
proporcionam tantos instrumentos conceituais como as de Bourdieu e
Passeron. Elas decorrem de uma origem comum: as idéias de Louis
Althusser sobre os aparelhos ideologicos de Estado. Segundo Althusser,
cada sociedade produz nos jovens, a0 mesmo tempo, competéncias e
maneiras de se comportarem que os levem a aceitar seu futuro lugar na
divisdo social do trabalho. Na sociedade moderna, incumbe sobretudo a
escola a fungdo de produzir a submisséo ideoldgica (ALTHUSSER, 1974).

Baudelot e Establet explicam que a escola, longe de ser Unica, como
se pretende, é dividida em duas redes estanques: uma rede primaria-
profissional, que prepara a mao-de-obra de execugéo, e uma rede
secundaria-superior, que forma para as funcdes de concepcao e de
comando. Ambas as redes inculcam nos jovens a mesma ideologia, mas
sob formas diferentes, relacionadas ao seu destino social. O instinto de
classe dos jovens proletérios resiste a essa pressao ideoldgica de modo
espontaneo e ndo organizado, por meio da bagunca, da violéncia e da
recusa de estudar (BAUDELOT e ESTABLET, 1971).

Idéias parecidas, adaptadas a situacdo norte-americana, sdo
encontradas na teoria da correspondéncia de Bowles e Gintis (1976).
Segundo esses autores, a escola da sociedade capitalista inculca formas
de disciplina e de obediéncia que dizem respeito aos varios niveis da
divis&o do trabalho. A futura mao-de-obra de execugao, ensina o respeito
absoluto as regras. Ao pessoal de nivel intermediario, inculca, a0 mesmo
tempo, o sentido de hierarquia, de iniciativa e de responsabilidade. Aos
futuros dirigentes, ensina a interiorizagdo das normas e da ordem, de
modo que tenham a ilusdo de ndo obedecer sendo a sua consciéncia ao
exercerem fungdes de comando.

33



Por fim, sociélogos angl6fonos desenvolveram teorias da resisténcia
gue podem ser consideradas como um prolongamento da sociologia
da reproducdo, mas também uma critica da sua abordagem
demasiadamente objetivista (Giroux, Willis, Hargreaves, Ball)*. Em
vez de considerarem o aluno de meio popular como uma vitima passiva
da reprodugéo, essas teorias destacam a sua resisténcia e a sua
participacdo involuntaria no processo de reproducdo. A teoria mais
elaborada € a de Paul Willis. Com um método etnogréafico, mostra que
0s rapazes da classe operaria (0s /zds) valorizam a cultura viril da
forca fisica, da briga, da cerveja e desprezam as normas escolares e
0S buracos de ouvido (ear-holes), cOmo denominam 0s que no Brasil
designamos como CDF. A cultura da antiescola (anti-school culture), a0
mesmo tempo que lhes possibilita resistir a ideologia dominante,
levando-os ao fracasso, participa do processo de reproducao (WILLIS,
1977; trad. em 1991). Nas abordagens desse género a escola ndo é
apenas um lugar onde os jovens do povo sdo vitimas da dominacéo,
da violéncia simbdlica, do arbitrario cultural, é também um local de
lutas sociais.

Ao chamar a atencdo sobre o fato de que os contetdos e formas
escolares ndo sao neutros e que a escola ndo fica afastada dos processos
de dominacao social, as teorias da reproducédo puseram fim a certa
ingenuidade socioldgica. Esse foi 0 seu grande mérito histérico. Hoje
em dia, a existéncia da desigualdade social em frente e dentro da escola
é um fato estabelecido. Além disso, foi também levantada, na esteira
das teorias da reproducédo, a questdo da contribuicdo da escola para
outras formas de desigualdade que ndo as formas sociais, em particular
as desigualdades de sexo e de raca ou etnia.

Alem disso, as sociologias da reproducéo criaram e trabalharam
conceitos que passaram a constar dos instrumentos de analise usados
nas ciéncias sociais: violéncia simbalica, resisténcia, anti-school culture
etc. Outros, como habitus Ou capital cultural, continuam a ter inegavel
valor heuristico, embora sejam objeto de debates e controvérsias.

4 Ver Giroux, 1986 e o artigo de sintese de Charlot, 1992.
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O fato da desigualdade social na escola esta estabelecido. Os
processos financeiros e institucionais que geram a desigualdade sao
conhecidos: existéncia de duas redes de ensino, uma publica e outra
particular (no Brasil, por exemplo), hierarquizacao e concorréncia entre
estabelecimentos escolares, inclusive no ensino publico (no Japao, por
exemplo), escolas publicas cuja populacao escolar reflete as condi¢des
sociais dos moradores do bairro (no Brasil, na Franga etc.), cursinhos
pagos que complementam a escola regular e alteram a concorréncia entre
alunos (no Japao, na Coréia do Sul, no Brasil etc.). Quando determinados
recursos beneficiam uma parte da juventude, entende-se, sem
dificuldade, porgue apenas uma parte segue estudando, ao passo que a
outra para de frequientar a escola.

Entretanto, ha um assunto que permanece bastante obscuro: por que,
entre alunos que recebem o mesmo ensino, Nos Mesmos estabelecimentos,
com os mesmos docentes, nas mesmas condicoes, diferem tanto nos niveis
de sucesso? Este é o problema que o Brasil tera que enfrentar de agora
em diante. Quando ndo conseguia escolarizar todas as suas criancas, a
prioridade era encontrar recursos financeiros e humanos para matricular
todos os jovens. Apesar de o objetivo ndo ter sido completamente atingido,
j& que ainda ha criangas pouco escolarizadas, pode-se considerar que
agora a meta é outra: levar os jovens brasileiros ndo apenas a escola, mas
também ao saber, as referéncias humanas fundamentais, ao espirito critico
e, se € que se pode sonhar, ao prazer de aprender. Essa ambicao sustenta
esta pesquisa.

ALEM DA QUESTAO DA REPRODUCAO: MOBILIZACAO, RELACAO
COM O SABER, EFICACIA DA ATIVIDADE

A desigualdade social diante e dentro da escola é um fato. A
explicacdo pela nogéo de reproducao € uma teoria. O fato permanece
inegavel. A teoria é hoje criticada por ser insuficiente, e foram
desenvolvidas novas abordagens que incidem no modo como é colocada
e pesquisada a questdo do sucesso e do fracasso escolar.

As abordagens qualitativas enraizadas no interacionismo simbélico
ganharam espaco na sociologia da educacdo, em particular a etnografia
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da escola (WOODS, 1999; HAMMERSLEY, HARGREAVES, BALL e
al.)® e a ethometodologia (COULON, 1993). Foram pesquisadas as
interacdes e a questdo do sentido da escola.

Foi proposta também uma teoria da relacdo com o saber e com a
escola (CHARLOT, BEILLEROT, CHEVALLARD e 4/.)%, que levanta
as questdes do sentido e da atividade. O tema da atividade € igualmente
o foco das abordagens construtivistas e didaticas.

Observam-se convergéncias entre essas abordagens. Por exemplo, a
nocao da relacdo com o saber é cada vez mais usada pelos didaticos,
em particular, na area da matematica e das ciéncias (MAURY e
CAILLOT, 2003). Seria dificil (e inatil) apresentar aqui todas essas
correntes. Portanto, nos limitaremos a alguns principios que, a N0sso
ver, estdo no amago das pesquisas atuais acerca do sucesso ou do fracasso
escolar.

1. Diante e dentro da escola ha desigualdades de classe, de sexo, de
cultura, de etnia ou racga.

2. Essa desigualdade origina-se em bases materiais, financeiras,
institucionais. Portanto, o combate ao fracasso escolar requer uma
atuacdo contra a desigualdade social, a miséria, a fome, etc. Uma
teoria pedagdgica que desconhecer esses aspectos do problema
corre o risco de cumprir uma funcéo ideologica e mistificadora:
dar a entender que o problema do fracasso seria resolvido se 0s
alunos pobres e sua familia se esforcassem.

Entretanto, essas bases ndo podem explicar tudo. Na realidade, a
desigualdade escolar repousa sobre bases sociais objetivas, mas produz
seus efeitos por intermédio de processos subjetivos. Nao é por ser pobre
gue o aluno fracassa, € por nao estudar o suficiente. Porém, isto ndo
quer dizer que a pobreza pouco importa: se o aluno ndo estuda o
suficiente, muitas vezes é porque € pobre e tem outras preocupacdes

® Ver CHARLOT, 1992 e WOODS, 1999.
® Ver na bibliografia: CHARLOT, 2000 e 2005; BEILLEROT, 1989 e 1996; MOSCONI,
2000; HATCHUEL, 2005; MAURY e CAILLOT, 2003.
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gue ndo a escola. A cadeia completa € a seguinte: € pobre, luta para
sobreviver, ndo estuda muito, fracassa. E um erro desconhecer a
importancia da pobreza, outro erro é desprezar a implicacdo do sujeito
na producdo do sucesso ou do fracasso escolar. Ignora-la é, na maioria
das vezes, substituir o trabalho paciente de transformacéo real das
situagBes atuais por uma denudncia sociopolitica legitima, porém
impotente. Além disso, é preciso deixar claro que sujeito e social ndo
sao duas palavras opostas, uma vez que cada um de nés € a0 mesmo
tempo ser humano, membro de uma sociedade e uma cultura (ou varias)
e sujeito singular, original e insubstituivel. Em outras palavras:

= atransformacao escolar requer a transformacao social,
= atransformacéo escolar contribui para a transformacéo social;

= uma mudanca sociopolitica da noite para o dia ndo basta para
resolver os problemas de aprendizagem da leitura — mas pode ser
gue ajude;

= todos aprenderem a ler ndo basta para mudar a sociedade — mas
ajuda, com certeza.

O problema contemporaneo do sucesso e do fracasso escolar coloca-
se nessas tensdes entre 0 que é social e 0 que é mais especificamente
escolar, o que remete as relacdes sociais estruturais e o que se refere a
vida psiquica do sujeito. O aluno €, ao mesmo tempo, indissociavelmente,
humano, social e psiquico (CHARLOT, 2000 e 2005).

Nessa perspectiva foram realizadas a coleta e a anélise dos dados
desta pesquisa.

3. O ser humano néo é objeto e nunca podera ser reduzido a esse
estado, mesmo se ele proprio o quisesse. Portanto, ndo é pertinente
considerar o aluno fracassado como vitima passiva das classes
dominantes. Ele vive uma experiéncia que interpreta e, conforme
o sentido conferido a essa situagédo de fracasso, age e reage de
maneira diferente. Pode-se ir até mais longe na analise e perguntar
em que medida, como e por que o proprio aluno participa da
construgdo da sua situacéo de fracasso. E a perspectiva de Willis,
como ja foi mencionado. Podemos resgatar também a abordagem
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de Howard Becker, com a idéia de rotulagéo, de Irving Goffman,
com o estudo do estigma e, de modo mais geral, a da sociologia
interacionista nas suas varias formas. Segundo Becker, quem é
rotulado acaba por adaptar 0 seu comportamento ao que se espera
dele e, assim, por participar do processo de rotulacdo (BECKER,
1963). De acordo com Goffman, o estigma ndo deve ser entendido
como uma caracteristica fisica, psiquica ou social da pessoa
estigmatizada, mas sim como uma relacdo entre esta ou aquela
gque a estigmatiza (GOFFMAN, 1975). Pode-se dizer, nessa
perspectiva, que o sucesso ou o fracasso escolar é também uma
relacdo social e o efeito de processos de rotulagdo. Ao prolongar
essa abordagem se chega a idéia de que o sucesso ou o fracasso
escolar ndo é uma coisa, um fato que acontece, mas uma situacao
construida ao longo da histéria pessoal, institucional, cultural e
social do aluno e, ainda, de um conjunto de relagdes. Segundo
Charlot, é preciso pesquisar as relacdes com o saber e, de modo
mais geral, com o aprender, quer fora da escola quer dentro e,
para tanto, € necessario investigar as relagdes do aluno com o
mundo, com os outros, consigo mesmo, com a linguagem, com o
tempo etc. Assim abordados, o sucesso e o fracasso escolares
deixam de ser objetos sociomidiaticos e passam a ser objetos de
pesquisa.

Esta pesquisa busca melhor compreender os sentidos do sucesso ou
do fracasso escolar na mente dos atores, quer sejam alunos, quer sejam
professores ou diretores, supervisores, pais etc. Portanto, presta atengdo
aos processos pelos quais os alunos constroem o seu mundo escolar,
como diz a fenomenologia, definem as situacdes, segundo a expressao
do interacionismo simbdlico e, de forma mais particular, a de Goffman.
Interessa-se também pelas configurac@es das relacdes que constituem
arelacdo com o saber.

4. Que o ser humano néo seja objeto traz outra consequiéncia: nunca
é suficiente conhecer sua posic¢éo social objetiva, embora seja
atil, e sempre € preciso saber qual é sua posi¢do social subjetiva
(CHARLOQOT, 2000). Cada ser humano ocupa na sociedade uma
posicdo que pode ser levantada e analisada de fora, com base em
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uma categorizacao objetiva. Por exemplo, o estatistico estabelece
uma lista de categorias socioprofissionais e encaixa o0 aluno numa
dessas categorias. Esse processo € legitimo, mas nem sempre €
suficiente. De fato, quando se trata de um assunto em que importa
a questdo do sentido, como é o caso nesta pesquisa, leva também
em consideracgéo o sentido que o aluno confere, subjetivamente,
a posicao social objetiva que ocupa. Ser objetivamente filho de
operario, de desempregado, de negro, de indio etc., € uma posicao
social que pode ser vivenciada de varias maneiras: com amargura,
orgulho, vontade de demonstrar (aos demais) o seu valor etc. E
essa posicao subjetiva que incide na mobilizagéo escolar da crianca
e, as vezes, da sua familia, e ndo a posigdo atribuida na
classificacdo estatistica do IBGE.

5. Aescola é uma instituicdo de formacao, de cultura, de transmissdo
e apropriacao de saber, e ndo apenas um lugar de reproducao social.
Como mencionado anteriormente, ndo é por ser pobre que se
reprova, mas por nao ter adquirido os saberes e construido as
competéncias atinentes a um determinado nivel de escolarizacéo.
Portanto, a questdo é compreender por que alunos,
proporcionalmente mais numerosos nos meios populares, ndo

conseguem atingir o nivel esperado.

Pode acontecer que alunos ndo consigam aprender porgue vivem em
condi¢Bes em que é quase impossivel aprender: trabalham para
sobreviver, sofrem péssimas condigdes de estudos etc. Sobra, entretanto,
outro caso: quando o0 menino fracassa apesar de as condi¢des familiares
e escolares serem corretas. Por que, em um pais como a Franca, onde a
escola publica é boa, com material, turmas de 25 alunos, docentes
formados e corretamente pagos, ha alunos fracassados? Esse problema
ja ndo é apenas problema do Primeiro Mundo, esta se tornando nosso
também, no Brasil. Nesse caso, ndo sdo somente as condi¢bes de
escolarizacao que devem ser investigadas, € igualmente, e antes de tudo,
o confronto do jovem com o saber. Se o0 aluno é reprovado é porque
nao sabe. Sendo assim, o problema da reproducdo passa a ser: por que,
na escola, os alunos dos meios populares encontram mais dificuldades
para aprender?
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Por muito tempo, a sociologia falou da escola, do fracasso e do sucesso,
da reprovacéo, da selecédo e da reproducao sem pesquisar mesmo esse
confronto do jovem com o saber e propondo respostas amplas demais.
Arbitrario cultural? Talvez, mas onde, exatamente? As criancas de meios
populares deparam-se com mais dificuldades do que os seus colegas de
classe média para aprender a ler. Conclui-se que é arbitrario cultural ensinar
a ler a essas criancas? De nossa parte, claro que néo iremos concluir isto.
O habitus dessas criangas ndo condiz com as exigéncias escolares? Talvez,
mas quais disposi¢des psiquicas das criancas e quais exigéncias da escola?
Ademais, esse habitns pode ser mudado ou ndo? Se néo pode, a sociologia
esta nos propondo um novo fatalismo, com determinismo inexoravel. Se
pode, como sustenta Bourdieu, a questao passa a ser: como transformar
0 habitus €scolar das criangas do meio social desfavorecido? E se for
assunto de capital cultural, € preciso saber como transmiti-lo na escola
aos jovens gque ndo o herdaram da familia. Seja qual for a porta de entrada
para o problema, a porta de saida € a mesma: entender o que acontece
guando uma pessoa se envolve em um ato de aprendizagem, em particular
guando se trata da crianga e da escola.

Vale a pena assinalar que, na Francga, os sociélogos prestaram maior
atencdo ao que chamaram de éxitos paradoxais. Nao se surpreendem
guando um aluno oriundo dos meios populares fracassa, como se fosse
coisa normal, esperada, l6gica. Ao contrario, admiram-se quando uma
crianca pobre atinge um grande sucesso. Nesse caso paradoxal, ndo ha
discurso pronto para explicar o fenémeno, é necessario abrir mao dos
preconceitos, refletir e pesquisar. Por sinal, € interessante também o
caso dos fracassos paradoxais dos filhos de classe média, e até de classe
média alta, fracassos esses que foram pouco pesquisados. Quando se
analisam dados, quer sejam quantitativos ou qualitativos, o interesse
pelas situacdes inesperadas e paradoxais leva a prestar atengao as
margens e nao apenas as maiores frequéncias.

6. Aprender requer uma atividade intelectual. Pode-se ensinar,
ajudar, acompanhar quem aprende, mas ninguém pode aprender
no lugar do outro. Por sinal, talvez essa seja a maior fonte de
sofrimento dos docentes: eles sdo cobrados pelos resultados do
ato de ensino/aprendizagem, apesar de ndo poderem produzir
diretamente esses resultados (CHARLOT, 2005).
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O esquema seguinte apresenta as ligagdes bésicas entre os elementos
do ato de ensino/aprendizagem.

3 239333995
A 7 b
[ [ f.jz.mdi.c‘fatﬁ
Saber L Atividade <« Atividade do €« materiais,
do aluno Professor financeiras,

_ institucionais
ey 2
€ € € € € € € € €

* A atividade intelectual do aluno é que produz o saber aprendido.

* A atividade do professor incide na atividade do aluno (mas ndo a
determina).

* As condi¢cBes materiais, financeiras, institucionais etc., incidem
nas praticas do professor e do aluno (mas nédo as determinam).

* O saber incide nas atividades do aluno e do professor.

Seria possivel completar o esquema introduzindo o grupo de alunos,
as condicdes sociais, a historia pessoal etc. Contudo, ao fazer isso, o
esguema se tornaria complexo a ponto de nédo esclarecer mais nada.
Portanto, nos limitamos ao essencial.

O esquema evidencia que:

« as atividades do aluno e do professor se constroem na
encruzilhada entre, por um lado, exigéncias cognitivas e
epistemologicas (que decorrem da natureza do saber a ser
apropriado) e, por outro, condi¢cdes materiais, financeiras e
institucionais;

= aatividade do aluno é o ponto de articulacdo entre os demais
elementos do ato de ensino/aprendizagem.

Portanto, a pesquisa deve prestar atencao particular a questdo da
atividade. Esta remete a dois assuntos ligados, mas diferentes: a questao
da mobilizacao para e na atividade e a questdo da eficacia.
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7. O conceito de mobilizacdo passou a ser importante nos debates
contemporaneos sobre a escola e o0 sucesso escolar.

Em primeiro lugar, pesquisas mostraram que a mobilizacao da familia
€ um elemento essencial nas historias de éxito paradoxal (LAURENS).
Quando os pais encontram os professores, valorizam a escola e o que
ela ensina, as chances de o filho ser bem-sucedido s&o maiores. Sao
maiores também quando os pais sdo militantes (pouco importa do qué),
uma vez que os militantes valorizam o saber.

Em segundo lugar, as pesquisas sobre a relagdo com o saber
mostraram a importancia da mobilizacdo do préprio aluno. Charlot e
sua equipe tentaram entender por que certos jovens se mobilizam para
uma atividade intelectual, enquanto outros permanecem indiferentes
ao que a escola ensina. Falam de mobilizagdo e ndo de motivagdo, por
considerarem que se motiva alguém de fora, ao passo que se mobiliza a
si mesmo a partir de dentro. O que importa € o motor interno da acdo
gue leva a pessoa a adentrar a atividade intelectual. Beillerot e sua
equipe pesquisaram a questao dos desejos, conscientes e inconscientes,
gue sustentam a relagdo com o saber. (BEILLEROT, 1996).

S6 aprende quem entra em uma atividade intelectual, e s6 entra quem
esta animado por um desejo. Essa mobilizacdo depende do sentido que
o aluno confere a escola, ao saber, ao fato de aprender, quer na escola
guer fora dela. Portanto, esta pesquisa atribui grande importancia a
questao do sentido e da mobilizagédo, quer entre os alunos, obviamente,
mas também entre os professores e na comunidade que cerca a escola.

8. Para aprender é preciso se mobilizar intelectualmente, mas também
desenvolver uma atividade eficaz. Alexis Leontiev, colega e
seguidor de Vygotsky, define a atividade como uma unidade entre
trés elementos: um motivo, um objetivo (ou um resultado
antecipado) e uma acdo (constituida por uma sequéncia de
operacdes). Em sua opinido, o sentido é a relacdo entre o motivo
e 0 objetivo, e a eficicia é a relagdo entre a acdo e o objetivo
(LEONTIEV, 1984). Essa conceituagdo da atividade evidencia
que, por necessaria que seja a mobilizacdo do aluno, ela ndo €
suficiente. Estar com vontade de saber € um bom ponto de partida,
mas nNao garante o0 sucesso na chegada.
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A questdo da eficicia da atividade de aprendizagem néo esta ausente
desta pesquisa, mas permanece nas suas margens. A pesquisa focaliza a
guestdo do sentido, da mobilizacao e ndo entra diretamente nos aspectos
epistemoldgicos, metodoldgicos ou didaticos da atividade dos alunos e de
seus professores. Esse ponto € muito importante, mas exigiria a constru¢do
de uma rede de pesquisa mais ampla, provida de maiores recursos e,
sobretudo, com grande disponibilidade de tempo para novas investigacoes.

ESTADOS UNIDOS E FRANCA: DUAS EXPERIENCIAS DE
POLITICAS PARA MELHORAR O NiVEL DE FORMACAO DA
POPULACAO

Os paises do chamado Primeiro Mundo comecgaram a se preocupar
com a modernizacao dos seus sistemas educacionais a partir do fim da
década de 1950 e ao longo da década de 1960. Estavam entrando no
periodo de crescimento econémico acelerado que se seguiu a
reconstrucdo da economia européia depois da Segunda Guerra Mundial.
O desenvolvimento econémico fez com que se tornasse necessaria uma
mao-de-obra mais qualificada e, de modo geral, uma popula¢do com
nivel de formacdo mais alto. O lancamento ao espac¢o do primeiro
Sputnik, pela URSS, em 4 de outubro de 1957, contribuiu também para
chamar a atencéo dos paises ocidentais, em primeiro lugar dos Estados
Unidos, sobre a importancia da educacéo na sociedade moderna. Ao
longo dos anos 1960 foram publicados muitos relatérios, foram propostas
numerosas reformas e implantadas vérias medidas.

Nos Estados Unidos da década de 1960, a questdo mais polémica
foi a da democratizacéo racial das escolas. Em 1966, James Coleman
publicou seu famoso relatorio Eguality of Educacional Opportunity
(lgualdade de oportunidades educacionais), em que sustentava que a
influéncia dos colegas no aproveitamento escolar era muito significativa.
Assim, a segregacao dos alunos de condicao socioeconémica mais baixa
era prejudicial. Consequientemente, era necessario integrar os jovens
pobres das minorias étnicas nas mesmas escolas em que estudavam os
brancos de classe média. Comecou o debate a favor ou contra o busing
(deslocamento por dnibus de jovens negros para escolas situadas em
outros bairros que ndo aqueles onde moravam).
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Na Europa, a questdo candente da década de 1960 foi a da escola
secundaria, ou seja, da abertura a todos 0s jovens das séries entre 0
final do ensino primario e o inicio do ensino médio (o que corresponde
no Brasil atual aos ultimos anos do ensino fundamental): comprebensive
school inglesa, college francés e seus equivalentes em outros paises, em
particular na Italia e nos Paises Baixos.

E 6bvio que ndo ¢é possivel relatar aqui os debates, tentativas, reformas,
etc. relacionadas de uma forma ou de outra com as politicas de reversdo
do fracasso escolar. Por outro lado, é importante aproveitar a experiéncia
de paises que se depararam com o problema antes do Brasil, especialmente
em se tratando de um relatorio da UNESCO, organizacéo internacional
voltada para educacdo, a cultura e a ciéncia. Diante disso, serdo
apresentados, a seguir, dois casos em que se articulam a politica
educacional e preocupaces pedagdgicas: 0 movimento de reforma do
ensino da matemética e das ciéncias nos Estados Unidos, da década de
1960 a de 1990, e o dispositivo francés das Zones d’Education Prioritaires
(Areas Educacionais Prioritarias), implantado em 1982 e ainda vigente.

A REFORMA DO ENSINO DE MATEMATICA E DE CIENCIAS NOS
ESTADOS UNIDOS

Comecgamos por indicar as principais etapas do movimento de reforma
€, aseguir, apresentamos os seus norteadores sociopoliticos e pedagdgicos’.

O movimento de reforma

Em outubro de 1957, o Sputnik russo foi lancado ao espaco. Em
1958, a Organizacao de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) criou um Escritdrio do Pessoal Cientifico e Técnico com o
intuito de melhorar a eficacia do ensino de matematica e de ciéncias.
Em 1959, a OCDE organizou na Fran¢a um semindrio considerado
como o ato de fundacédo da reforma da matematica moderna. Esta foi

" Esta se¢ao sobre os Estados Unidos utiliza amplamente, com autoriza¢éo da autora, um
capitulo da tese de doutorado defendida, em 2002, por Veleida Anahi da Silva, na
Universidade de Paris 8 (Franca).
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implantada na década de 1960. Propunha uma aprendizagem precoce
das estruturas l6gico-matematicas abstratas. A reforma deparou-se com
muitas dificuldades e o movimento a favor do ensino desse tipo de
matematica refluiu na década de 1970.

No entanto, ndo se renunciou a idéia de uma reforma do ensino de
matematica e de ciéncias, muito ao contrario. Em 1980, nos Estados
Unidos da América, 0 National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)
— Conselho Nacional dos Professores de Matematica — deu inicio a uma
mobilizacdo dos docentes, professores universitarios, pesquisadores,
académicos e autoridades publicas, da qual decorreu, em 1989, o
documento fundamental da reforma: Curricuium and Evalnation Standards
for School Mathematics (Parametros de Curriculo e Avaliagcdo para a
Matematica na Escola).

A pressao por uma reforma cresceu na década de 1980, por causa da
publicacdo, em 1983, de um relatorio alarmante que iria se tornar famoso:
A Nation at Risk: The Imperative for Educational Reform (Uma nagado em
perigo: a necessidade de uma reforma educacional). No mesmo ano de
1983, uma comissdo publicou um relatério cujo titulo constituia em si
um programa de acao: Educating Americans for the 21st Century: A plan of
action for improving mathematics, science and technology education for all American
elementary and secondary students so that their achievement is the best in the world
by 1995 —ou seja, Educando americanos para o século XXI: um plano de
acdo para melhorar a educacdo matematica, cientifica e tecnoldgica de
todos os alunos norte-americanos do ensino fundamental e médio, de
mModo a que seu sucesso seja 0 maior do mundo por volta de 19958

Em 1985, a American Association for the Advancement of Science
(AAAS) — Associagao Norte-Americana para o Avango da Ciéncia) — deu
inicio a um projeto que levou, em 1989, a um livro de referéncia, Scence for
Al Americans (Ciéncia para todos os Americanos). Para definir um curriculo
gue possibilitasse atingir os objetivos enunciados no documento, foi

8 Adata de 1995 se obtém somando a 1983, ano de publicacdo do relatério, os 12 anos do
ensino basico norte-americano. Por ensino basico entende-se, aqui, o que corresponde, no
Brasil, ao ensino fundamental e médio.
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constituida uma rede de trabalho. Seis equipes, cada uma com 25 pessoas
(docentes e pessoal administrativo dos varios niveis de ensino e disciplinas),
em cinco estados, e com o apoio de consultores que participaram do projeto
da AAAS, trabalharam durante trés anos. Com base nesse trabalho, um
grupo transversal de docentes elaborou um questionario, dirigido a milhares
de pessoas. Levando em conta cerca de 1.300 respostas, recebidas de 46
estados, o grupo transversal redigiu o relatério definitivo, publicado em
1993: Benchmarks for Science 1 iteracy (Referéncias para uma cultura de base
cientifica). Além disso, a AAAS produziu livros, CDRoms, etc., e oferece
programas de formacao para os docentes.

A reforma ainda faltavam os Szandards (Parametros), que definiriam
de forma precisa a organizagdo do ensino. Ja em 1990, a National Science
Teachers Association (NSTA) — Associacdo Nacional dos Professores
de Ciéncias, deu inicio a um projeto de reforma curricular e, em 1992,
publicou um documento. Em 1991, a NSTA e outras organizacdes
pediram ao National Research Council (CNR) — Conselho Nacional de
Pesquisa —, da Academia Nacional das Ciéncias, que coordenasse a
implementacdo de pardmetros para o ensino das ciéncias. Em 1994, um
relatério preliminar foi enviado a 18.000 pessoas e a 250 grupos. Em
1995, foi publicado o relatorio definitivo do CNR: National Science
Education Standards (Parametros Nacionais para a Educacéo Cientifica).

O estado federal acompanhou o processo por intermédio do
Eisenbower National Program (Programa Nacional Eisenhower), que coleta
e produz material pedagdgico, assessora as reformas locais, distribui
verbas para a formacgéao inicial e continuada dos professores de
matematica e ciéncias, etc.

Apresentamos esse movimento de reforma com alguns detalhes
porgue ele revela um modelo interessante de elaboragédo e
implementacéo de reforma educacional.

Nesse modelo, a reforma néo € elaborada por um pequeno grupo de
amigos do ministro, nem por um grupo partidario ou universitario. E,
de fato, um movimento amplo, que liga varias associa¢fes e autarquias:
associacoes de professores de matemaética ou de ciéncias, Associacado
para o Progresso da Ciéncia, Academia de Ciéncias, Congresso e governo
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federal. A ninguém é permitido apoderar-se do assunto como sendo
seu, afastando os demais. Além disso, um pré-projeto foi elaborado e
amplamente divulgado. As reacfes foram levadas em conta para a
redacdo do projeto definitivo. Nesse movimento, a opiniao dos docentes
contou muito. Eles aplicariam a reforma, o que lhes dava o direito de
participarem, com um grande peso, do seu processo de elaborac¢éo. Da
sua parte, os docentes assumiram plenamente o projeto, que nao passou
a ser um mero alibi para obter melhores salérios e condi¢es de trabalho.

Vale a pena salientar também que o processo durou aproximadamente
dez anos, quer se tratasse do ensino da matematica ou das ciéncias.
Pode-se considerar que demorou muito. Pode-se, ao contrério, ressaltar
gue o resultado foi amplamente aceito e que a reforma néo foi alterada
e anulada alguns anos mais tarde, ao passo que no Brasil a reforma da
matematica moderna, concebida por um pequeno grupo de especialistas,
teve um tempo de vida bastante curto.

Por fim, ndo foram elaborados programas oficiais para serem
respeitados a risca. A reforma recomenda e sugere as escolas (isto €,
neste caso, aos conselhos locais que dirigem as escolas — boards of
education) conteudos, métodos e estratégias que foram elaborados por
meio de consulta ampla e aberta.

Os norteadores sociopoliticos e pedagogicos da reforma

O documento de 1983 — Educating Americans for the 215t Century —
nao deixa davida a respeito do motivo essencial da reforma: trata-se de
concorréncia econdémica e de poder internacional.

A Nagio que, de modo espetacular ¢ andaz, conduzin o mundo para a idade da tecnologia
estd fracassando hoje em prover as suas priprias criangas dos instrumentos intelectuais
necessdrios para o século XXI (...). Nossas criangas poderiam passar a ser individnos
atrasados em um mundo tecnoldgico. Nao devemos permitir que isso ocorra; a América

néo deve se tornar um dinossanro industrial °.

® As citacOes desta secdo foram extraidas da tese de doutorado de Veleida Anahi da Silva
(2002) e traduzidas pelos responsaveis por esta pesquisa.
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As mesmas idéias sdo encontradas no livro da AAAS, Science for All
Americans, publicado em 1989:

A primeira preocupagdo ¢ o aparente declinio econdmico da América.

Os fracassos dos Estados Unidos no que tange a educagio acabaram por ser considerados
coletivamente como a principal fonte dos fracassos econdmicos.

Essa preocupacdo econémica levou a objetivos de democratizacdo
do ensino da matematica, das ciéncias e da tecnologia. O documento
de 1983, ja mencionado, declarava que as bases que definem a
alfabetizacdo, cultura bésica do século XXI,

sdo necessdrias a todos'’ os estudantes — néio apenas aos sdbios de amanha, nio apenas
aos que tém talento e fortuna, ndo apenas ao pequeno grupo para quem a exceléncia é
uma tradigao social ¢ econdmica. Todos os alunos precisam ter bases solidas em matematica,
ciéncias e tecnologia.

Em 1989, o livro da AAAS dizia a mesma coisa:

Quando se contemplam as realidades demograficas, as necessidades nacionats e os valores
democraticos, aparece de maneira clara que a nagao nao pode mais seguir ignorando a
educagio cientifica para todos os estudantes. ] nao se deve aceitar que a raga, o idioma,
0 sexo on a condigdo econdmica sejam fatores que determinem quem recebe e quem ndo
recebe nma boa educagio em ciéncias, matemitica e tecnologia.

E aqui fica claro o quadro econémico e sociopolitico da reforma:
um pais que pretende ser uma poténcia econémica deve proporcionar
uma boa educacgdo em ciéncias, matematica e tecnologia a todos 0s
seus filhos, incluidos os pobres, os negros, as mulheres, os imigrantes,
etc. Ha mais de 20 anos que os Estados Unidos estdo cientes disso.

Para que a educacdo possa atingir os que ainda ndo atingia, é preciso
mudar os métodos pedagdgicos. Sdo iguais as conclusdes dos grupos que
elaboraram as reformas do ensino de matematica e do ensino de ciéncias.

©  Grifo no texto.
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Para levar a matematica a todos os jovens é preciso contemplar suas
necessidades, orientacdo intelectual, estilo de aprendizagem. Deve-se
ensinar uma matematica em relacdo com os problemas do mundo real
(real-world problems). Portanto, recomendam-se exploracéo,
experimentacédo, grupos de discussao, inquiry.

Inguiry: esta palavra sempre repetida, que pode ser traduzida
aproximadamente por /nvestizacao, resume a reforma pedagogica em
matematica e, ainda mais, em ciéncias. No relatorio do NRC de 1995,
|é-se:

A investigagao (inquiry) sobre questoes anténticas geradas pelas experiéncias dos alunos
¢ a estratégia central para ensinar a ciéncia. Os docentes focalizam a investigagio, de
Sforma predominante, sobre fendmenos reais, nas salas de awla, fora delas on nos
laboratdrios, la onde investigacoes podem ser propostas aos alunos, ou seja, li onde é
possivel guid-los para elaborarem investigacies, nos limites das suas capacidades (NRC,

1995, citado por Silva, 2002).

Inguiry € uma atividade em colaboragdo com outros alunos, em
interacdo com o docente e com 0 meio ambiente. E também um conjunto
de atividades: coletar, observar, anotar, desenhar, medir, contar,
entrevistar etc. E ainda um método inspirado pelas abordagens
cientificas. Ing#iry muda conteddos e métodos da educacéo cientifica e,
ainda, a relagdo com o mundo ambiente, com 0s outros, consigo mesmo
e, afinal, a relagdo ao mesmo tempo com a ciéncia, com o ensino, com
a escola (SILVA, 2002).

Esta foi a reforma elaborada no pais mais rico do mundo para resolver
o problema do fracasso nas matérias por ele consideradas como as mais
importantes. Entretanto, por mais bonita que ela seja, cabe assinalar
gue houve debates e que foi preciso matizar algumas afirmativas. Os
proprios documentos que citamos incitam a certa prudéncia:

Os docentes devem enfrentar a tensao entre levar os estudantes a num conjunto de metas
predeterminadas ¢ lhes permitir atingirem as suas priprias metas (...). Ademais, os
docentes devem construir permanentemente um equilibrio entre os saberes e capacidades a
serem adquiridos e as exigéncias do desenvolvimento de uma aprendizagem focada no

alnno (NRC, 1995, citado por SILVA, 2002).
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Alias, uma analise fina dos textos evidencia que a palavra inguiry
remete de fato a dois métodos. A investigacdo embasada no problema
(issues-based inguiry) Prioriza a resolucéo de problemas: o aluno aprende
0 que ele precisa saber, no momento em que precisa. A investigacdo
por e para a mudanca conceitual (Inquiry for conceptunal change, OU conceptnal
change learning) € concebida em referéncia aos conteudos e caminhos
que definem uma cultura cientifica basica (scence literacy). Permanece
aquela tensdo que ritma a historia da pedagogia, entre a l6gica do
saber ja elaborado e a l6gica do processo de aprendizagem.

A QUESTAO DO FRACASSO ESCOLAR E AS AREAS
EDUCACIONAIS PRIORITARIAS (ZONES D’EDUCATION
PRIORITAIRES — ZEP) NA FRANCA

A Franca deu inicio & modernizacdo e abertura social do seu ensino
em 1959. Comecou por acolher todos 0s jovens nos quatro anos de
escolaridade que se seguem ao ensino primario (que dura cinco anos).
Para tanto, criou os co//éges (colégios - 1962). Em um primeiro
momento, foram organizados nos colégios trés tipos de ensino —
classico, moderno e pratico — que diziam respeito, em principio, as
capacidades dos alunos e também, de fato, a sua origem social. Foi
durante essa época que 0s sociologos franceses elaboraram a teoria
da reproducdo. Ao longo da década de 1960 e no inicio da década de
1970 muitas lutas foram empreendidas contra a desigualdade social
dentro da escola, a ponto de o governo de direita, em 1975, ter
unificado os trés tipos de ensino em um colégio chamado de Unico.

A década de 1980 marcou um novo avanco, desta vez referente ao
ensino médio. Enquanto, no inicio da década, cerca de um terco de
cada geracdo concluia o ensino médio, em 1985 foi decidido levar
80% da geracao até esse nivel no ano 2000, e os outros 20% deviam
receber uma formacéo profissionalizante pela via da aprendizagem
pratica nas lojas, usinas, oficinas, etc. A oferta dos /cées (liceus),
encarregados do ensino médio, foi ampliada, acrescentando séries
profissionais as séries gerais e tecnoldgicas ja existentes. A meta de
80% era ambiciosa demais e ndo foi atingida. Todavia, hoje, na Franca,
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cerca de dois ter¢os dos jovens de cada geragdo completam o ensino
médio!l. Os demais ora se formam pela aprendizagem
profissionalizante fora da escola, ora abandonam o ensino médio antes
do final, ora constam dos cerca de 10% dos jovens em situacdo de
fracasso escolar grave. Vale a pena assinalar que, em todos os grandes
paises do chamado Primeiro Mundo, se encontra uma minoria de 8%
a 15% de jovens aquém do nivel de formacgdo considerado como
minimo no pais.

Para entender essa situacdo, € preciso distinguir o fracasso escolar
relativo e o fracasso absoluto ou quase absoluto (CHARLOT, 1987).
Quando um jovem nao aprende a ler e ndo tem dominio das quatro
operac¢des da aritmética, faltam-lhe as proprias bases da cultura escolar
e isto € um simbolo de fracasso. Ainda ha, na Franca e no Brasil, esse
tipo de jovem. Todavia, entre os alunos considerados fracassados na
Franca, a grande maioria entrou no colégio e completou o que
corresponderia aqui ao ensino fundamental; esses alunos sabem ler e
fazer contas, embora tenham dificuldade de entender as sutilezas de
um texto. Na Franca, eles sdo considerados fracassados, enquanto no
Brasil, constam da maioria da popula¢do. Seu fracasso é relativo apenas
ao nivel de sucesso da maioria dos jovens, e é diferente do fracasso
chamado por simetria de absoluto dos jovens que nem conseguem ler
ou nada entendem do que léem.

Os sociblogos da reproducdo ndo prestaram atencédo a essa diferenca,
ao passo que a escola, ao mesmo tempo, educa os jovens e contribui
para a reproducao social. O exemplo da Franca evidencia a importancia
dessa distingdo. Quando criou o colégio e, assim, abriu a todos o0 ensino
secundario, o governo francés organizou trés secdes diferentes e, de
fato, socialmente marcadas. Ao fazer isto, democratizou o sistema de
ensino, mas manteve para os filhos das classes dominantes uma se¢do
de exceléncia. Quando o colégio passou a ser Unico, permaneceu a
selecdo socioescolar gracas ao ensino médio, em que, aos poucos, a

% Nem todos conseguem O baccalanréat, exame e diploma nacional de final do ensino médio,
gue déa direito automatico a uma vaga em uma universidade (ndo ha vestibular na Franca;
quem obtém 0 baccalanréat, qUE € UM €Xame e NA0 um concurso, pode entrar — e entra — na
universidade). Todavia, mais de 80% desses jovens conseguem esse diploma.

51



secdo matematica e fisica se tornou a se¢do da elite?. Hoje, mais de
dois tercos de cada geracao cursa o ensino meédio, mas em sec¢des que,
de fato, sdo hierarquizadas. A sociedade capitalista moderna precisa de
uma escola que hierarquize os jovens e, ao proceder desta maneira, cria
o fracasso relativo. Ela ndo precisa de jovens que nao saibam ler, que
figuem desempregados e que as vezes se tornam violentos, entram no
trafico, ou seja, de jovens que constituem mais uma fonte de despesa
do que uma oportunidade de ganho.

Portanto, o fracasso escolar assim entendido ndo beneficia a sociedade
capitalista moderna, nela incluida a sociedade neoliberal globalizada.
E um investimento perdido e pressup&e despesas com politicas de
assisténcia social, de seguranca, de repressao. Isto se tornou muito claro
na Franca atual. Os fendmenos de imigracdo (com uma maioria de
imigrantes islamicos oriundos de paises africanos), de crise industrial e
desemprego, de segregacéo espacial dos pobres, articulados uns com os
outros, levaram a uma situacdo em que existem, na periferia de cidades
grandes ou médias, bairros onde a maioria da populacéo é constituida
de filhos e netos de imigrantes, hoje franceses, pobres, desempregados.
As escolas desses bairros acolhem até 80% de jovens oriundos dos fluxos
imigratérios. A maioria desses jovens é calma, estudiosa, etc., mas ha
uma minoria agitada, revoltada, engajada no trafico ou na militancia
islamica fundamentalista. Essa minoria foi recentemente as ruas e
evidenciou o quanto é profunda a fratura social nos bairros da periferia.

Em uma situacdo desse género, a questdo educacional é muito
importante. A Franca tentou enfrentar o problema, que ja tem quase 25
anos, por meio das Zones d’F-ducation Prioritaires (ZEP) — Areas de Educacio
Prioritarias).

A POLITICA E A PEDAGOGIA DAS ZONES D’EDUCATION
PRIORITAIRES (AREAS DE EDUCAGAO PRIORITARIAS)

O conceito de Areas de Educacéo Prioritarias nasceu na Inglaterra,
em 1967, no relatério de Lady Plowden entregue ao governo
trabalhista, que havia solicitado recomendacfes para enfrentar a crise

2 No liceu francés existem vias diferentes (geral, técnica e profissionalizante) e, em cada uma delas,
se¢Oes diferentes, conforme as disciplinas ou técnicas dominantes ou as profisses de referéncia.
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das escolas primarias inglesas. O relatdrio prop6s, entre varias medidas,
uma politica de discriminacdo positiva (positive discrimination),
atribuindo mais verbas a escolas ou areas socialmente prioritarias
(Educacional Priority Areas). O dispositivo foi implantado em 1968 e
abandonado aos poucos depois de uma avaliacdo negativa, em 1972,
e da chegada ao poder dos conservadores e de Margaret Thatcher. Na
mesma época, a idéia foi adotada por um sindicato de docentes
franceses, e dai passou para o Partido Socialista, em 1977. Em maio
de 1981, o socialista Frangois Mitterrand se elegeu presidente da
Republica e, ja em julho, o governo anunciou a criacdo das Zones
d’éducation prioritaires. ESSas ZEP, como sdo comumente chamadas,
foram organizadas em 1982 e a idéia se espalhou por varios paises da
Europa e mesmo além dela.

A idéia béasica € a de discriminacao positiva, traducdo direta da
expressao inglesa. O objetivo fundamental das ZEP, em todos os textos
oficiais, € o combate ao fracasso escolar, em particular o fracasso das
criancas das familias desfavorecidas. Trata-se de atribuir mais recursos
as escolas frequientadas por essas criangas, que receberam menos da
sociedade. E discriminacdo, mas positiva. Notem que se poderia
equiparar essa idéia a de divida social usada no Brasil. Todavia, logo
se percebeu que esse suplemento de verba apenas permitia diminuir
em dois ou trés 0 nimero de alunos em cada turma, o que ndo mudava
a situacdo de maneira sensivel. Portanto, a idéia de discriminacéo
positiva foi acrescentada a de projeto.

Concretamente, uma ZEP contempla, no caso mais frequente,
algumas escolas maternais e primarias (12 a 52 séries) e um ou dois
colégios (62 a 92 séries). SO podem participar das ZEP estabelecimentos
escolares publicos (que representam mais de 80% dos estabelecimentos
franceses). A ZEP é designada como tal pelo Ministério da Educacéo
Nacional, em uma articulacdo entre os escaldes central e local do
ministério. Os critérios utilizados sdo de ordem social e escolar, em
particular: categoria socioprofissional dos pais, percentual de
desempregados, niumero de intervencdes da assisténcia social,
percentagem de alunos estrangeiros, atrasados etc. Algumas vezes,
ocorreram pressdes politicas locais, mas sao casos raros.
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As unidades dependem administrativamente do fiscalizador local
das escolas (funcionério publico), mas, na maioria dos casos, 0
personagem mais importante é o coordenador da ZEP. Trata-se de
um docente, cujo horario de trabalho é reduzido em 50% (ou 100%
nas maiores ZEP).

A ZEP elabora um projeto, que leva em conta o projeto de cada
escola, de carater coletivo. O papel do coordenador é fundamental
para ultrapassar o isolamento de cada escola, fomentar a elaboracéao
de um projeto coletivo e, a seguir, acompanhar a sua realizacdo. Muitas
vezes, 0 projeto focaliza acdes ligadas a leitura (inclusive a organizacao
de uma biblioteca), a cultura geral (visitas a museus, convites a
escritores ou pintores locais), as relagdes com o bairro (jornal ou radio
da ZEP), a eventos interculturais (festivais, por exemplo). A
administracdo incentiva muito, em particular por meio das verbas
atribuidas, as parcerias entre as escolas, por um lado e, por outro,
associacdes culturais e sociais, prefeitura, instituicdes culturais (teatro,
museu...), etc. Em principio, o projeto é elaborado para trés anos e a
ZEP é avaliada no final desse periodo. De fato, hd pouca avaliacao
institucional das ZEP.

A principal dificuldade com que se depara o dispositivo ZEP € que
ela se transforma em instituicdo permanente. E rarissimo que uma ZEP
saia do dispositivo depois de trés anos. A maioria das ZEP criadas em
1982 ainda existe e 0 numero de ZEP aumentou muito: eram 362 em
1982, séo 710 em 2005. Para enfrentar essa dificuldade, o ministério
criou, em 1998, redes de educacao prioritaria, ou seja, dispositivos mais
leves e flexiveis que as ZEP que possibilitam acolher escolas a serem
ajudadas, mas sem participagédo plena na ZEP e, também, dar uma ajuda
as escolas que estavam em ZEP quando esta nao foi renovada.
Entretanto, permanece a dificuldade basica. Ajudam-se escolas de um
bairro para elas melhorarem o nivel de sucesso dos alunos. Caso
melhorem mesmo esse nivel de sucesso, saem da lista das escolas com
dificuldades e perdem a verba suplementar — com o risco de retornar as
dificuldades. Caso as escolas ndo tenham melhorado nada, permanecem
na lista das escolas com dificuldades, e se pode colocar a questao de
saber por gue uma escola que ndo soube usar a verba suplementar para
resolver os seus problemas iria receber nova verba.
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Aléem disso, os franceses cometeram o mesmo erro dos ingleses:
atribuiram aos docentes de ZEP um prémio insuficiente para atrair os
mais experientes e que complica a questao da eliminacdo do dispositivo.
Ensinam nas ZEP mais docentes novos do que em outras regides. Na
realidade, o trabalho nessas escolas é mais dificil, 0 prémio ndo compensa
e uma parte dos docentes que ai trabalha ndo tem outra opcao. Se eles
investirem muito, a ponto de melhorar a situacéo, o salério baixa porque
a ZEP acaba e, com ela, o prémio ZEP!

Outra dificuldade fundamental € de ordem pedagdgica. Aconselha-
se a ZEP a fazer projetos relacionados com a vida cotidiana dos alunos,
a se ligar ao bairro (os franceses ndo falam em comunidade), a se abrir
etc. A pedagogia oficial das ZEP € prima da pedagogia valorizada
pela reforma do ensino das ciéncias nos Estados Unidos. Mas,
paralelamente, os docentes devem cumprir as obrigacdes dos
programas oficiais e sdo avaliados em relacéo a eles. Dessa forma,
encontram-se nas ZEP, nas suas escolas e classes, por um lado, uma
pedagogia cotidiana que hesita entre a tradicdo e o salve-se quem
puder e, por outro, projetos interessantes que devoram o tempo
necessario para cumprir o programa. As ZEP néo resolveram o
problema que fica também no centro da reforma do ensino da
matematica e das ciéncias nos Estados Unidos: a dupla injuncéo
contraditoria (0 double bind da teoria da comunicagédo) de levar os alunos
a um saber constituido, socializado, predeterminado e de acompanhar
as suas experiéncias, descobertas, investigacoes.

Talvez seja por isso que a avaliagio das ZEP ndo leve a conclusdes
otimistas. E preciso ter cuidado com esse tipo de avaliagio nacional de
um dispositivo por natureza local. Existem unidades cuja existéncia
nao ultrapassa o documento oficial: o responsavel redige o projeto, as
escolas compartilham o dinheiro e, na verdade, nada acontece. Ha outras
ZEP gue atingem resultados bastante positivos, inclusive no que tange
as aprendizagens. Entretanto, a avaliacdo nacional permite ter uma idéia
dos pontos fortes e das fraquezas do dispositivo. Ora, todas as avaliagdes
realizadas, desde 1982, chegam as trés mesmas conclusoes:

1. o dispositivo ZEP é eficaz em diminuir a tensao, os conflitos, a
violéncia nas escolas e melhorar a vida cotidiana de cada um;
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2. o dispositivo ndo mostra eficAcia nenhuma no que diz respeito as
aprendizagens e a questao do sucesso e do fracasso escolar: sob
esse ponto de vista, ndo diminui a discrepancia entre as escolas
das ZEP e as demais;

3. no entanto, essa discrepancia ndo cresceu, a0 passo que as
condicBes sociais de vida nesses bairros pioraram. Pode-se
considerar que a existéncia das ZEP impediu que o fracasso
escolar passasse a ser ainda maior.

Hoje, os franceses consideram que as ZEP constituem um dispositivo
positivo, mas que ndo resolvem o problema do fracasso escolar.

O BRASIL: DESAFIOS DA FORMACAO DA POPULACAO

Os ventos do pds-guerra que sacudiram os Estados Unidos e a
Franca, no bojo dos quais se colocaram novos desafios para a educagdo
nacional daqueles paises, também se fizeram presentes no Brasil. Na
verdade, esse movimento em dire¢do a uma escola que enfrentasse as
exigéncias do mundo contemporaneo parecia explodir no século XX,
quando o Brasil iniciava de forma mais contundente a passagem de
uma economia predominantemente rural para a urbana, industrializada.

A despeito de tudo o que se tentou realizar anteriormente, s6 na
aproximacédo da metade do século XX o pais iria construir um sistema
educacional para atendimento as grandes massas: na estimativa de
(SAVIANI, 2004, p. 50-51), entre 1933 e 1998, enquanto a populacédo
global do pais quadruplicou, a matricula geral aumentou 20 vezes,
passando de 2.238.773 para 44.708.589 alunos®®.

A partir da década de 1960, intensas experimenta¢des educacionais
aconteceram também no interior do campo educativo, pressionando pela
realizacdo de reformas que culminaram em novas leis federais (1961,
1971 e 1996). Mas o pais terminou o século com uma gama de problemas
educacionais a serem enfrentados, além dos que ainda haviam sido

B Desses, em 1933, apenas 22.851 e 108.305 estavam no ensino superior e médio,
respectivamente, o restante estava no ensino primario. Em 1998, o ensino fundamental
absorvia 35.792.554 alunos.
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herdados do século XIX — por exemplo: taxas relativamente altas de
analfabetismo da populacdo a requererem agfes especificas — quanto
0s que chegavam com o novo seculo se avizinhando — como, por
exemplo, a problemaética da inclusdo digital. Assim, era preciso
universalizar o ensino primério (o que fez, por exemplo, a Frang¢a no
inicio do século XX) e o ensino fundamental (a Franga, nos anos 1960
e 1970), generalizar o ensino médio (Franca —anos 1980 e 1990, ainda
nao estando concluido esse esfor¢o) e expandir o ensino superior. Mas,
ao contrario da Franca, que distribuiu tais a¢cdes educativas ao longo
do tempo, no Brasil estd sendo preciso fazer tudo isto
concomitantemente, desde a alfabetizacdo de adultos a criagdo de um
sofisticado sistema de pos-graduacao nacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional em vigéncia, seus
diversos aparatos juridicos de regulamentacao e complementaridade e
o corpo de diretrizes e referéncias — como os Parametros Curriculares
Nacionais — podem ser considerados equivalentes, no plano da
necessidade de acdes, ao que outros paises, tais como Estados Unidos
e Franca, também sentiram®. Mesmo assim, dadas as imensas diferencas
entre aqueles paises e o Brasil, € mais complicado pingar um programa
especifico que tenha, aqui, uma natureza semelhante ao que foram as
ZEP na Francga ou a reforma do ensino da matematica e das ciéncias
nos Estados Unidos, na busca do enfrentamento do que se configurava,
para aqueles paises, em uma situacao de fracasso escolar.

A proépria nogéo de fracasso escolar no Brasil parece ser bastante
difusa; ndo ha ainda, no plano da a¢do, uma agenda na qual se possa
indicar o que vem conseguindo reunir os diferentes segmentos sociais
ao redor da priorizacdo da educacao nacional e da busca do sucesso

% Obviamente, restam sempre as defasagens entre 0 que se preconiza e o que se pde efetivamente
em pratica - além de ser preciso verificar, também, se é pertinente o que se preconiza nesses
instrumentos de provocagdo de mudangas.

B Cite-se, nesse sentido, uma certa tendéncia a fazer tal enfrentamento por via de programas
bem localizados, a exemplo do Projeto Nordeste/Fundescola, ou de outros de menor porte,
tal como o projeto Aceleragdo da aprendizagem. Ha que se ver, também, os programas
criados e mantidos pelos sistemas estaduais e/ou municipais de ensino, tais como os que
introduziram os Ciclos e Progressdo Continuada nas Escolas.
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escolar. Do mesmo modo, no plano da construgdo de conhecimento
sobre a tematica, o impacto dos estudos parece se restringir ao uso
gue deles se faz no mundo académico.

Muitos desses trabalhos, diga-se, sdo bastante significativos — como
€ o0 caso do estudo seminal que foi desenvolvido por Patto, em um
livro que ajudou a formar, desde entéo, varias geracdes de educadores
brasileiros (PATTO, 1999). Por outro lado, parte da producéo ainda é
rudimentar, como deixa transparecer um estudo desenvolvido por
(ANGELUCCI ez 4/ 2004), que abordam o estado da arte da pesquisa
sobre o fracasso escolar no periodo de 1991 a 2002 na Universidade
de Sao Paulo — USP.

Angelucci e outros identificaram quatro concepgdes de fracasso
escolar como fontes norteadoras das pesquisas analisadas. A primeira
entendia o fracasso escolar como um problema psiquico em que havia
uma certa culpabilizacao das criancas e de seus pais. De acordo com
aqueles autores, tais pesquisas partiam do principio de que o fracasso
escolar se deve a prejuizos da capacidade intelectual dos alunos, decorrentes de
problemas emocionais. A segunda concepgao enfocava o fracasso escolar
numa perspectiva técnica, ou melhor, na inadequacéo das técnicas de
ensino. Assim, atribuia-se o fracasso do aluno a falta de dominio da
técnica correta por parte do professor. Havia, portanto, uma
transferéncia da culpa do aluno para o professor. O enfoque mudava
guase que radicalmente na terceira concepg¢éo, ao abordar o fracasso
escolar como uma questéo institucional. Aqui o entendimento era que
o fracasso era produzido, na medida em gque considerava a escola como
instituicdo inserida em uma sociedade de classes regida pelos interesses
do capital, sendo a prépria politica publica, a servico daqueles
interesses, um dos determinantes desse fracasso. A quarta e ultima
concepcao, ainda que calcada na mesma logica anterior, isto €, na
sociedade de classes, deslocava o foco das atenc¢des para o interior da
instituicdo escolar, mais especificamente, para nas relacies de poder
estabelecidas no interior da escola — € aqui se partia do principio de que a
escola, ao estruturar-se na cultura dominante, estaria praticando um
ato de violéncia, pois passaria a ndo reconhecer, ou a desvalorizar, a
cultura popular.
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Numa visdo longitudinal, pode-se afirmar que as elevadas taxas de
reprovacao e de evasao constituem objeto de pesquisas e de politicas
publicas h& longo tempo. Mudam, porém, as suas percepcoes e
explicacdes. Nos anos 1960, eram freglientes as andlises que realcavam
a pobreza dos alunos (e em muitos casos dos professores) e a insuficiéncia
de recursos, métodos e técnicas da escola para promover o seu sucesso,
aplicando-se com freqtiéncia a teoria dos sistemas. Os insumos,
basicamente, explicavam os resultados. Deslocando o foco para a “caixa
preta”, foram importadas concepg¢des sobre a privagao cultural dos
alunos, que deveria ser suprida a partir da pré-escola. A esta concep¢do
de auséncia de cultura do aluno ou de sua deficiéncia, contrapuseram-
se criticas antropolégicas de grande peso que contestaram a cultura da
pobreza e as suas politicas compensatorias. Poppovic, no Brasil, foi
uma das principais autoras a refutarem essa perspectiva, propondo o
conceito de marginalizagdo cultural (POPPOVIC, 1972). A crianga
socialmente desprivilegiada possui uma cultura rica, voltada para os
desafios do ambiente em que vive, capaz de assustar uma crianca de
condicéo social mais alta. Entretanto, a sua cultura é desvalorizada e
marginalizada pela sociedade e pela escola, que, assim, imp&e requisitos.

A esta visdo antropoldgica e psicoldgica correspondeu, no campo da
sociologia, a teoria da reproducao, ja mencionada. Uma das obras-chave
foi a de Cunha, que confrontou o discurso liberal da igualdade de
oportunidades com as condi¢des concretas da educacgao brasileira,
concluindo que o acesso e a qualidade estdo desigualmente distribuidos
(CUNHA, 1975). Mais ainda, a escolarizacdo, ao avaliar o
aproveitamento, se organiza para premiar as aptiddes desenvolvidas
pelas classes nao-trabalhadoras. As chamadas raz6es de ordem
intelectiva que impedem o progresso escolar sdo, na verdade, geradas
por distingdes sociais prévias que nado refletem o mérito individual.
Assim, a escola contribui para reproduzir as linhas de classe.

A essa posicdo, quase fatalista, se contrapds outra, ainda nos anos
1970, que enfatizou os fatores intra-escolares do fracasso. As condi¢des
internas da escola podem ser menos selecionadoras, por isso se destacou
o sentido politico da prética do professor, que se realiza por meio da
sua competéncia técnica. O sentido politico da escola é dado pela
transmissao de conhecimentos Uteis também aos dominados. Cria-se,
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deste modo, uma contradi¢do: promover a escolaridade interessa a classe
dominante, mas esta mesma escola pode transmitir conhecimentos
relevantes aos dominados (MELLO, 1982). Estudando o fracasso
escolar, a pesquisa verificou que o perfil de bom aluno tracado pelos
professores se fundamenta em padrdes dificilmente alcangéveis pela
crianga pobre. Em geral, as explicagdes do fracasso ndo questionam a
acdo da escola, ao contrério, culpam o aluno pelo fracasso. Revela-se,
assim, a recuperacao do pensamento liberal, que considera as pessoas e
a sua posicao social em termos de dons ou peculiaridades tidas como
autdbnomas em vista de condi¢des objetivas da vida material. Se a escola
é promotora da igualdade de oportunidades, a crianca fracassa por falta
de esforco individual. Deste modo, absolve-se a escola e condena-se a
vitima.

As criticas as teorias da reproducdo passaram a ver a escola como
uma arena onde se exerce a resisténcia dos alunos e das classes populares
e onde geracdes, culturas e valores diferentes se opéem. Assim, 0
fracasso € mais complexo que o alegado. A reproducéo ndo é uma forma
de barro, em que a escola se encontra a servico das classes dominantes,
mantendo a sociedade de classes.

Por outro lado, ha trabalhos que registram o que os proprios afetados
diretamente pelo fendémeno do sucesso/fracasso escolar — os alunos —
pensam sobre a tematica. Um estudo transcultural envolvendo
estudantes do Brasil, da Argentina e do México, desenvolvido por
Ferreira ¢z 2/ com o objetivo de identificar a atribuicdo de causalidade
a0 sucesso e ao fracasso escolar, verificou ndo haver diferengas quanto
a explicacdo de seus proprios desempenhos. Os resultados do estudo
evidenciaram que

...a cansa bdsica a que 05 alunos mexicanos, argentinos e brasileiros se referenciam, ao
excplicarem sen proprio desempenho académico e o de outros alunos, sejam eles bem on
malsucedidos, estudem em escolas piiblicas ou particulares e pertencam ao seu priprio
pais on a outro pais é o esforco, seguido, a certa distincia, da capacidade, especialmente

quando se trata de explicar o sucesso escolar (FERREIRA, et al., 2002).

Ferreira assinala, no entanto, que a maioria das pesquisas brasileiras
gue envolvem criangas do ensino fundamental aponta para o fato de
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gue os alunos tendem a atribuir seu sucesso a fatores internos, com
destaque para o esforco (FERREIRA, 2002). Por outro lado, o fracasso
tende a ser atribuido a causas internas e externas, isto é, a falta de
esforco e a dificuldade da tarefa, respectivamente. Os resultados
indicariam, portanto, que os alunos tendem a se responsabilizar tanto
pOor seus sucessos quanto por seus fracassos.

Tal fato pode ser corroborado pelos resultados de uma pesquisa
realizada por Ireland & Carvalho com alunos da 42 série de cinco escolas
publicas, em gue se constatou que mais de 90% desses alunos atribuiram
a si mesmos a responsabilidade pelo fato de algum dia virem a sofrer
uma reprovacdo (IRELAND & CARVALHO, 2005). Nesse sentido,
Tratenberg, em seu polémico artigo A escola como organizacao complexa,
ao comentar o formato da instituicdo escolar, assinala que

...tima escola fundada na memorizagao do conhecimento, num sistema de exames que mede
a eficdcia da preparagdo ao mesmo, nada provando quanto a formagao durdvel do individno,
desenvolve uma pedagogia parandica, estranha ao concreto, ao seu fim. Quando falha,

interpreta este evento como responsabilidade do educando. (TRATENBERG, 1976).

De certa forma, o que se observa nos resultados da maioria das
pesquisas € que as atribui¢cdes do sucesso e/ou do fracasso escolar
raramente sdo concebidas como resultado da conjungdo — ou auséncia
dela—de quatro fatores: o esfor¢o do aluno, 0 compromisso do professor,
a estrutura da escola e o envolvimento dos pais.

Os proéprios instrumentos de verificagdo do sucesso/fracasso escolar
ainda sdo de certa forma incipientes. Nesse contexto, pode-se até mesmo
atribuir um certo sentido a expressao fracasso escolar conforme o que
€ medido pelo SAEB, iSto &: fracassa aquele gue nio atinge um determinado
escore nesse exame. O Ue, obviamente, projeta, N0 mesmo movimento, a
atribuicdo de um certo nexo a expressao sucesso escolar, pelo que é
igualmente medido pelo SAEB, ou seja: ¢ exitoso aquele que atinge ou
ultrapassa esse mesmo escore. AQUele que fracassa, ou 0 seu reverso —aquele
gue é exitoso — pode ser 0 aluno que prestou 0 exame, ou a escola onde
se estuda, ou a rede escolar, ou a Unidade da Federag&o, a regido, o pais
— isto depende do nivel de agregacdo dos dados obtidos pelo SAEB.
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E interessante notar que estudos existentes sobre o fracasso escolar
no Brasil raramente utilizam uma definicdo como a referida acima. O
gue é mais comum sdo as formas de se circunscrever o fenémeno,
falando-se, por exemplo, de taxas de analfabetismo, das precariedades
fisicas e materiais das escolas publicas, da (des)qualificacao e dos baixos
salérios dos professores, de taxas de (des)escolarizacdo das criangas e
adolescentes na faixa da obrigatoriedade escolar, de reprovacéo e de
evasdo. Os conceitos vao, entdo, se compondo, com novos indicadores
sendo agregados. Por exemplo: & medida que a busca de uma taxa de
escolarizagdo universal vai deixando de ocupar um lugar proeminente
na agenda, fala-se, entdo, de fluxo idade/série — este fortemente
mencionado na segunda metade dos anos 1990. Mais recentemente,
inclui-se também o absenteismo — de alunos e de professores — um tema
ainda relativamente pouco pesquisado. E, a medida que se caminha
para a institucionalizacdo de exames externos a escola — como sao 0s
casos do SAEB, do ENEM, da participacdo do Brasil no Pisa, etc. — 0
conceito de proficiéncia passa a ser incluido na discussao sobre sucesso
e fracasso escolar e, quem sabe, possa vir a refletir uma certa sintese
dos fenbmenos anteriormente mencionados (reprovacao, evasao,
absenteismo, etc.).

E nessa direcao que esta pesquisa também caminha: a de que, mesmo
com a possibilidade de se criticar os exames de proficiéncia hoje
aplicados nas escolas brasileiras, esse conceito — o de proficiéncia —é
uma ferramenta que pode ter grande potencial tanto para o mundo da
investigacao cientifica quanto para o da articulacdo dessas pesquisas
com a formulacdo de politicas publicas no ambito da tematica do
sucesso/fracasso escolar. De resto, encontra-se exatamente ai, nesse
ponto — o do cruzamento entre necessidade de pesquisa e possibilidade
de articulacéo de seus resultados com a formulacao de politicas publicas
— uma justificagdo da parceria que ora a UNESCO e o INEP realizam
sob a forma do presente trabalho.

Uma das hipdteses, nesta pesquisa, que sustenta essa adocéo do
conceito de proficiéncia tal como formulado pelo SAEB/INEP é a de
gue, na proficiéncia, ou melhor, em seus resultados, esta
consubstanciado o que geralmente se entende, de forma flexivel, e
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muitas vezes ambigua, por sucesso/fracasso escolar —isto €, um rol de
fenbmenos ora aparentemente desconectados, ora muito facilmente
conectados, quando essa aparéncia de facilidade é enganadora. Em
outras palavras, guanto mais penetrados pelo senso comum —como é o
caso do conceito de sucesso/fracasso escolar — mais esses conceitos
precisam ser buscados na complexidade que o senso comum tende a
esconder. Para além do fracasso escolar — tema que ja figurou como
titulo inspirado de um livro sobre a tematica — € um mote que orienta a
busca dos possiveis significados que esses conceitos comportam.

Uma das dimens0es de originalidade desta pesquisa em relacédo a
muitas outras que versam sobre o mesmo tema reside precisamente na
assuncdo da necessidade de mais investigacdes sobre os resultados do
SAEB. Na verdade, o SAEB identifica fracasso/sucesso escolar por
intermeédio de uma avaliagdo de competéncias cujo resultado pode ter
um tratamento estatistico, quantitativo, do tipo zantos por cento dos alunos
X sdo capazes de..., levando-se em conta, obviamente, a possivel
legitimidade tanto da competéncia esperada quanto da forma de medi-
la. Esta pesquisa, por sua vez, tem seu fundamento na dimensao
qualitativa que os resultados do SAEB podem conter. Em outras
palavras, busca-se identificar processos que subjazem aqueles resultados.

Questdes como essas ndo podem ser abordadas sem que saibamos o
gue esta acontecendo concretamente nas escolas, nas salas de aula e na
mente dos alunos e docentes. Esta pesquisa busca contribuir para esse
conhecimento.
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2. ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
DA INVESTIGACAO

Neste capitulo, apresentam-se informacdes sobre a amostra, 0s
instrumentos utilizados na coleta de dados e a estrutura de execugao
da pesquisa, abordando-se também a problemética da organizacéo, o
processamento e a analise dos dados.

Uma rapida apresentacéo é ainda feita sobre a reacédo dos sujeitos a
pesquisa, bem como das resisténcias e dificuldades encontradas no
campo.

A AMOSTRA

Esta pesquisa foi realizada, por amostragem, em dez Unidades da
Federacdo, duas em cada grande regiao do pais, a saber: no Norte:
Amazonas e Roraima; no Nordeste: Rio Grande do Norte e Sergipe; no
Sudeste: Sdo Paulo e Minas Gerais; no Sul: Parana e Rio Grande do
Sul, e no Centro-Oeste: Distrito Federal e Mato Grosso. A escolha
dessas Unidades se deu por sorteio.

Em cada Unidade Federada (UF) selecionada, foi replicado
parcialmente o mesmo desenho de amostras do SAEB para 2003, o
altimo ano dessa avaliacdo entdo disponivel. Para assegurar a sua
representatividade por Unidade Federada, o SAEB adotou como
populacao de referéncia, para extrair sua amostra, os alunos matriculados
nas 42 e 82 séries do ensino fundamental, e na 32 série do ensino médio
das escolas urbanas registradas no Censo Escolar do ano de 2002;
fizeram-se duas excec¢des: foram excluidos o0s alunos que estivessem
em turmas multisseriadas e nas turmas de aceleracao e foram incluidos,
no universo da 42 série, 0s alunos das escolas federais rurais com dez
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ou mais alunos nessa série. O SAEB 2003 incluia, também, estratos de
interesse baseados em critérios como (a) rede: federal, estadual,
municipal e particular, e (b) localizacdo: regido metropolitana (RM) das
capitais (ou s0 a capital, onde ndo existisse a RM), cidades grandes néo
metropolitanas, outras cidades e, conforme mencionado acima,
localizag&o rural apenas para a 42 série do ensino fundamental.

A partir dessa base, foram sorteadas para esta pesquisa duas Unidades
da Federacdo para cada grande regido do pais e, em cada uma delas, a
regido metropolitana da capital. Onde ndo havia regido metropolitana
legalmente delimitada, incluiu-se a capital da UF, onde assim foi construida
a amostra do SAEB (nesses casos, convencionou-se chamar a capital de
RM também). Nessas localidades foram selecionadas as escolas estaduais
e municipais (ou seja, foram selecionadas, para esta pesquisa, apenas
escolas publicas) cujos alunos de 42 série do ensino fundamental
participaram do exame de lingua portuguesa no SAEB-2003; nessas
escolas, os alunos de todas as turmas de 42 série do ensino fundamental
diurno foram tomados como sujeitos para a aplicacdo de questionarios,
assim como seus professores, membros da direcdo e técnicos ou
especialistas assim especificados: coordenador pedagdgico, supervisor,
orientador educacional, psicélogo escolar e assistente social escolar.

Ainda na definicdo da amostra, para atender a prioridade na busca
de entendimento do que ocorre até o final do primeiro segmento do
ensino fundamental, quando acontece uma primeira avaliagdo do SAEB,
além da 42 série — escolhida como foco principal da Pesquisa — incluiu-
se, subsidiariamente, a observacao da 22 série para capturar a trajetoria
escolar antecedente. Nesse sentido, também foram aplicados
guestionarios aos professores e realizados grupos focais com os alunos.

Como mostrado na tabela 2.1, o numero final de escolas na
composicdo definitiva da amostra acabou diferindo daquela do desenho
inicial no Amazonas, em Roraima, no Rio Grande do Norte, no Parana
e em Mato Grosso. Uma reducéo de 235 para 225 escolas teve que ser
admitida em virtude da defeccdo de nove casos de escolas desativadas
ou gue ja ndo ofereciam mais a 42 série do ensino fundamental e de
mais um caso, em que a equipe local da pesquisa ndo conseguiu,
malgrado insistir, a anuéncia da direcdo da escola para realizar a pesquisa.
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TABELA 2.1 - Composicdo inicial e final da amostra (2005)

N° de N° de escolas N° de escolas
. Unidades municipios da da RM na da RM na
Regido i i TG
Federadas RM da capital composi¢do composicdo
em 2003 inicial da amostra | final da amostra
MNorte Amazonas LG 21
Roraima 1 12 11
MNordeste Rio Grande do Norte | 18 17
Sergipe | 28 27
Sudeste Minas Gerais 13 26 26
Siao Paulo 9 20 20
Sul Parana 7 27 23
Rity Grande do Sul 17
Centro-Oeste Distrito Federal 22
Mato Gros so I 26 2
Total 55 235 225

Fonte: UNESCO—MEC/INEP, Pesquisa Sucessd e Fracasso no Ensino Fundamental.

A amostra desta pesquisa é, portanto, representativa para os alunos
da 42 série do ensino fundamental da rede publica das regides
metropolitanas (ou das capitais) de dez Unidades Federadas porque, no
gue tange a esse estrato, ateve-se a mesma amostra do SAEB. Também
esta € a base dos critérios para expansdo da base dos dados®. A tabela
2.2 apresenta uma comparagdo entre a amostra e 0 universo representado
em cada regido metropolitana estudada.

% Para estimar as caracteristicas da populagao a partir de uma amostra probabilistica, cada unidade
amostral representa um certo nimero de unidades escolares e cada elemento (aluno) representa
um certo nimero de alunos ndo selecionados para a amostra, porém pertencentes ao espaco
amostral - ou seja, 0 universo de alunos das escolas publicas que possuem a 42 série do ensino
fundamental e localizadas nas dez regides metropolitanas que fazem parte desta pesquisa. Desta
forma, a expansédo de uma base de dados tem por objetivo possibilitar que as andlises feitas a partir
dos dados coletados sejam validas para toda a populagio definida, e ndo apenas para a amostra
obtida. Para tanto, um peso amostral, denominado fator de expansao, é calculado a partir da
probabilidade de inclusdo de cada unidade amostral. O calculo do fator de expansao, na presente
pesquisa, foi feito com base no total de alunos de escolas publicas que possuem a 42 série do ensino
fundamental do universo definido pelas dez regi6es metropolitanas. O total de alunos e escolas,
por RM, foi obtido a partir dos dados do Censo Escolar de 2005 (fonte: http:// www.inep.gov.br/
download/censo/2005/internet2005.zip) e a definicdo das regides metropolitanas e seus municipios
adjacentes tiveram como fonte as informagfes fornecidas pelo IBGE (fonte: http://
www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/defaulttab_brasil.shtm?c=1.).

67


http://www.inep.gov.br
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/defaulttab_brasil.shtm?c=1
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/defaulttab_brasil.shtm?c=1

TABELA 2.2 - Amostra da pesquisa em relag¢do ao universo

Total de | Total de Total Total de | Total de

ouCeptatgus | Sires | s | de | s | munit | gy | Frcte

seguintes UE universo | amostra | do uni- amos- amos- sitinos tral
(L] (2) verso (1) tra () tra (3

Amazonas 33.819 1.921 35 2] 1 17,60 0,06
Distrito Federal 36,039 1.360 73 1 23.10 004
Minas Gerais 88.251 2.237 L062 26 39,4 0,03
Mato Grosso 7.662 119 129 2 6,4 0,16
Parana 2346 1.614 775 23 7 32,4 (1,03
Rio Grande do Norte 1197 039 this 17 4 2577 (1.04
Roraima 670 868 82 11 1 6.5 ._H.E-?
Rio Grande do sul 67.201 1.623 1.217 7 41,41 002
Sergipe 6.317 1.566 96 27 4,03 0,25
Sao Paulo 143,158 3.503 2.347 20 9 97,96 0,01
Total 664.660 17.023 6.820 | 225 55 39,04 0,03

1. Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2005.
2. Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
3. Conforme desenho amostral do SAEB 2003.

OS INSTRUMENTOS

Recorreu-se, neste estudo, a duas modalidades de tratamento de
informagdes: quantitativa e qualitativa. Uma parte dos dados e
informacdes provéem de questionarios auto-aplicativos, fechados,
empregados em todas as escolas da amostra da seguinte maneira:

1. aos alunos da 42 série (ensino fundamental), que estudavam no
turno diurno (matutino, intermediario e vespertino);

2. aos professores desses alunos;
3. aos professores das turmas de 22 série (ensino fundamental) diurno.

4. aos membros da direcdo da escola (diretor-geral e seus vices ou
adjuntos, quando havia).

5. aos técnicos ou especialistas, quando havia'’.

¥ Por “técnico ou especialista”, nesta pesquisa entendeu-se: coordenador pedagdgico, supervisor
educacional, psiclogo escolar, orientador educacional e assistente social escolar.
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Observe-se que a pesquisa buscou, dentro de cada categoria acima,
todos os que estavam presentes na escola no dia agendado para a
aplicacdo dos questionarios pelos pesquisadores. A tabela 2.3 apresenta
o total de questionarios respondidos que formam a base quantitativa
da pesquisa por regido metropolitana:

TABELA 2.3 - Total de questionarios respondidos

ge:::ill?:;ca ;Je::'::l?s Total de questionarios respondidos
Alunos | Professores | Diretores il

cos

Norte Amazonas 1.921 137 20 19
Roraima 8368 92 23 12

MNordeste Rio Grande do Norte | 939 95 29 41
Sergipe | 1.5366 131 28 62

Centro-Oeste Distrito Federal 1.560 119 25 23
Mato Gr osso 1.192 93 26 29

Sudeste Sio Paulo 3.503 222 25 19
Minas Gerais 2.237 172 35 40

Sul Parana 1.614 131 26 37

Rio Grande do Sul 1.623 137 80 43
Total Geral 17.023 1.329 317 325

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Além disso, outras observacdes para coleta de informacgdes foram
realizadas em 21 escolas selecionadas pelo critério do desempenho em
lingua portuguesa no SAEB 2003: em cada regido metropolitana/capital,
foi escolhida uma escola de maior e uma de menor proficiéncia naqueles
exames — a excecao de uma regido, em que foi, também, escolhida uma
escola que ndo estava em nenhum dos extremos quanto a pontuagao
obtida no SAEB?. Ai foram realizadas entrevistas com professores das
42 séries do ensino fundamental do turno diurno, com professores das

B Qs dados sobre a proficiéncia das escolas foram mantidos em sigilo até mesmo para os
pesquisadores de campo. O INEP s6 passou a divulgar esses dados por escola a partir do ano
de 2005, quando esta pesquisa ja tinha terminado o trabalho empirico.
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22 series do ensino fundamental do turno diurno, com os membros da
direcdo (diretor-geral e seus vices ou adjuntos, quando havia), com
técnicos ou especialistas, quando havia. Tais entrevistas foram
complementadas pela promocéo de discussdes em grupos focais com
alunos das 42 e de 22 séries do ensino fundamental (turno/diurno), com
pais/mées de alunos do ensino fundamental (12 a 42 séries). Finalmente,
foram registradas as observacdes diretas de varias caracteristicas das
escolas e de seu entorno e das salas de aula (uma 42 série, por duas
semanas, e uma 22 série, por uma semana) em cada uma das 21 escolas
selecionadas para os estudos de aprofundamento.

A ESTRUTURA DE EXECUGAO DA PESQUISA

Para realizar a pesquisa, contou-se com uma equipe de coordenagdo
nacional dos trabalhos, operando na sede da Representacdo da UNESCO
em Brasilia, e, em cada regido metropolitana/capital, com uma equipe
local para efetivar a coleta de dados. Para diferenciar esses diferentes
niveis de trabalho, foram adotados os nomes de Equipe Nacional e
Equipes de Campo ou Equipes Locais, sediadas em Manaus, Roraima,
Natal, Sergipe, Sdo Paulo, Minas Gerais, Curitiba, Porto Alegre, Brasilia
e Cuiaba.

A composicao da equipe nacional foi ajustada, nas vérias etapas do
processo, as necessidades especificas em cada momento da estratégia
de conducao da pesquisa; basicamente contou-se com trés a sete pessoas
compreendendo pesquisadores séniores, assistentes e auxiliares de
pesquisa. Para o apoio administrativo foram empregadas as estruturas
disponiveis na UNESCO e no INEP.

Cada uma das dez equipes locais teve um pesquisador coordenador
de campo e uma equipe de assistentes e auxiliares de pesquisa, cujo
tamanho variou de acordo com o tamanho da amostra na localidade e a
carga de trabalho implicada. No total, essas equipes locais de pesquisa
mobilizaram 231 pessoas, assim distribuidas: 10 coordenadores de
campo, 46 assistentes — para, junto com os coordenadores realizarem
as entrevistas e conduzirem os grupos focais e, individualmente,
proceder as atividades de observacdo — e 175 auxiliares, encarregados
da aplicacdo dos questionérios e das redacdes.
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Para desenvolver suas fungdes, os coordenadores locais, cada qual
acompanhado de um dos seus assistentes, foram trazidos a sede nacional
da pesquisa (Brasilia) onde lhes foi proporcionado um processo de
capacitacdo, explicitando-se as diretrizes e normas de operacionalizacio
da pesquisa. Além disso, manteve-se permanente comunicagdo por via
eletrbnica e por telefone entre a equipe nacional e as locais durante toda a
realizacdo da coleta de dados — realizada entre os meses de setembro e
dezembro de 2005 - e seu subsequente ordenamento para consolidacéo na
estrutura central.

A ANALISE DOS DADOS

A leitura e a analise dos dados coletados foi iniciada pela elaboracéo
de Relatérios de Campo pelas equipes locais; neles foi registrada uma
primeira impressdo por parte das equipes do que havia acontecido no
campo de pesquisa. A reunido e a consolidacao dos Relatérios de Campo
oferecem, a seu turno, uma contextualizacéo inicial das informacdes
obtidas. Os proximos trés itens — receptividade ou reacdo dos sujeitos
a pesquisa, resisténcia e dificuldades dos alunos quanto a leitura ou ao
entendimento das perguntas do questionario da pesquisa — resultam da
consolidacéo dos dez textos produzidos pelas equipes locais.

Foram ai considerados os registros referentes as coletas dos dados
guantitativos e qualitativos e, ainda, os que resultaram das observacdes
e analises subjetivas realizadas pelos préprios pesquisadores de campo,
de acordo com o conteudo e formato sugeridos pela Coordenacéo
Nacional da Pesquisa por meio do Roteiro de Relatério a ser seguido
por todos; entretanto, isto ndo impediu variagbes quanto & composi¢ao
e nivel de detalhamento dos relatos, que fez com que o tamanho dos
relatorios oscilasse entre 50 e 150 laudas.

RECEPTIVIDADE — OU REACAO DOS SUJEITOS A PESQUISA

As reacdes a chegada da pesquisa as escolas podem ser situadas em
dois momentos. No primeiro, quando as escolas foram contatadas
pessoalmente ou por telefone por um membro da Coordenacéo Local
de Pesquisa, que as informou sobre a realizagdo do estudo e as
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incentivou a participar. Nesse sentido, aproveitou-se para solicitar dados
preliminares, tais como: oferta de 42 e 22 séries do ensino fundamental,
namero de turmas, de alunos e de professores dessas séries e nimero
de membros da equipe de gestores. Em um segundo momento, as escolas
receberam a visita dos pesquisadores para a coleta de dados propriamente
dita (aplicacédo de questionarios e realizacdo de entrevistas, de grupos
focais e de observacédo, quando era o caso)®.

As reagdes aos primeiros contatos, de modo geral, foram favoraveis.
Algumas escolas solicitaram informag¢des mais detalhadas sobre como
seria realizada a pesquisa e quais 0s seus objetivos, antes de se disporem
a participar. Mas, nesse primeiro momento, nenhuma escola contatada
Se recusou a participar da pesquisa.

Asituacdo permaneceu basicamente a mesma quando se deu inicio a pesquisa
de campo, ou seja, a maioria dos alunos, professores, técnicos e diretores —
mostrou-se bastante receptiva a chegada dos pesquisadores de campo.

Fomos bens recebidos pela direcao da escola e notamos que na sala da direcio estavam afixadas
as informagoes da UNESCO sobre a pesquisa. (Relatorio de Minas Gerais®).

A aplicaciao dos questiondrios junto aos alunos transcorren normalmente. Os alunos
demonstraram boa receptividade, apesar de muitos terem dificnldades para compreender
¢ responder certas questies. (Relatorio de Sergipe).

Nenhuma das escolas crion dificnidades para a aplicacio dos questiondrios, ao contrario,
a maioria foi muito receptiva. (Relatdrio do Distrito Federal).

Fomos apresentadas a todos os alunos e ao corpo docente, pela diretora da escola, que
também soliciton que faldssemos para todos sobre a pesquisa e porque estavamos na
escola. (Relatorio de Minas Gerais).

®  Antecedendo o primeiro momento nas escolas, o representante da Unesco no Brasil
encaminhou correspondéncia aos presidentes do Consed e da Undime e aos secretarios
estaduais e municipais responsaveis pelas escolas participantes da amostra, informando
sobre a pesquisa e solicitando colaborag&o.

2 Conforme j& mencionado, os relatorios consolidados incorporaram os relatérios preliminares
(sub-relatorios) elaborados pelos demais membros da equipe local de pesquisa. Assim, esta
e outras citagdes a seguir, embora referenciadas apenas com o nome da capital sede de cada
equipe local de pesquisa, provém de registros que se referem a diferentes escolas da amostra
distribuidas pela regido metropolitana da capital considerada.
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Esta situagdo mais favoravel, no entanto, ndo se repetiu em todas as
escolas da amostra. Em certos casos, além de uma certa resisténcia ja
esperada, manifestou-se alguma contrariedade pelo fato de terem que
ceder tempo de seu corpo docente e discente para responder aos
questionarios.

A receptividade na escola ndo foi muito positiva, pois os professores alegaram nao terem
sido informados da realizagio da pesquisa e, na ocasiao da chegada dos aplicadores, nao
havia presenca nem do diretor e nem do técnico da escola. (Relatorio do Amazonas).

Nao fomos bem recebidas pela diretora, que ndo teve a disponibilidade de nos levar e
apresentar aos alunos e professoras. Professoras e alunos nao foram avisados sobre a
pesquisa. (Relatorio de Minas Gerais).

O primeiro contato com esta escola foi promissor ¢ sem problemas de nenbhum tipo.
Posteriormente o diretor da escola apresenton insimeros argumentos para inviabilizar a
nossa ida. Os argumentos vinham sustentados pela indisposicao da coordenadora regional
em antorizar nossa entrada. (Relatério de Sdo Paulo).

Com frequiéncia, os pesquisadores relataram que, ao chegarem a
escola, ndo encontraram membros da dire¢do ou professores da série
pesquisada, embora fosse horario de aula e tais visitas tivessem sido
oportunamente agendadas. Nesses casos, 0s pesquisadores geralmente
aguardaram gue eles chegassem.

RESISTENCIAS A PESQUISA

Entende-se aqui por resisténcia dos sujeitos da pesquisa a
manifestacdo de comportamentos de contrariedade pelo fato de terem
gue responder ao questionario, a recusa propriamente dita ou, entéo, a
verbalizagao de criticas, as vezes acidas, aos instrumentos.

Uma professora da 2° série foi muito resistente. Entregamos o questiondrio no inicio do
intervalo ¢ ficamos agnardando que ela respondesse, ¢ ela 5o foi entrega-lo 45 minutos
depois e incompleto. Outra professora da 2° série teve atitude de negagao, pois devolven o
questiondrio alegando qne nio responderia por ser professora substituta. Percebemos que
foi apenas uma justificativa para nao responder. (Relatorio de Mato Grosso).
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(-..) As professoras foram muito resistentes ao questiondrio. Perguntaram muito e queriam
discutir com os bolsistas as questoes. Ndo queriam responder a algumas questies,
principalmente a questao que se refere a quem ¢ responsdvel quando o aluno nao consegue
passar de ano. (Relatorio de Minas Gerais).

Outra (professora) demonstron descontentamento, pois a aplicacio estaria interferindo
no planejamento das atividades para aquele dia. Honve critica da professora ao
instrumento por ela preenchido, recusando-se a responder questoes que dissessem respeito
ao técnico, e ndo a sua funcao. (Relatério do Amazonas).

Algnns professores manifestaram indisposicao em responder ao questiondrio,
argumentavam que nio serviria para nada. (Relatério de S&o Paulo).

Essa resisténcia ndo ocorreu apenas quando os professores tiveram
gue responder ao questionario a eles destinado, mas também na sua
relutancia em se retirarem da sala de aula para que os alunos se sentissem
mais a vontade para responder aos seus proprios questionarios.

Uma das professoras da 4° série negon-se a sair da sala. Justificon sna atitude dizendo
sentir cidimes dos seus alunos ¢ da relagao dos mesmos com outras pessoas. Acrescenton,
ainda, que se quisesse ver o gue os alunos tinham respondido, veria. Os bolsistas precisaram
argumentar bastante para que a mesma se afastasse da sala. (Relatorio do Rio
Grande do Sul).

Uma outra (professora) disse que aquele questiondrio (o dos alunos) so serviria para
Sfalar mal do professor. Acontecen de, no momento da aplicacio dos questiondrios aos
alunos, ter-se a presenca de professor que ndo quis sair da sala de anla, por mais que
tenha sido orientado. (Relatorio de Sao Paulo).

Em algumas turmas também ocorreram certas manifestacfes de
contrariedade por parte dos alunos, no entanto, essas situacdes foram
muito esporadicas e parecem ter sido todas contornadas. Os relatérios
trazem uma série de registros que abordam a questdo da indisciplina
dos alunos e, talvez por isso, a aplicacdo dos questionarios tenha
implicado em algumas dificuldades para os pesquisadores.

Os pesquisadores precisaram intervir durante a aplicacao dos questiondrios, pois havia muitas
intervengoes e conversas paralelas. Um dos alunos, igualmente, fez provocagies d pesquisadora,
qute soliciton a intervengio da diretora. (Relatorio do Rio Grande do Sul).
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(-..) uma ontra sala composta de alunos inquietos, gerou uma grande dificuldade em
manté-los sentados. (Relatorio de Sdo Paulo).

Ocorreram, ainda, situacdes em que os alunos reclamaram e
buscaram algum tipo de pretexto para ndo terem que responder ao
questionario, ou para fazé-lo apenas parcialmente.

Os alunos reclamaram que o questiondrio estava muito grande ¢ extenso. Um aluno
afirmon que ficaria muito cansado depois que respondesse aquele questiondrio, que nao
poderia ter mais anla pra ele, tendo que ir embora pra casa. (Relatorio de Mato
Grosso).

DIFICULDADES DE LEITURA OU DE INTERPRETAGCAO DAS
QUESTOES

As reac0es e resisténcias acima apontadas ndo impedem tambéem de
dizer que a aplicagdo dos questionarios aos alunos transcorreu sem
muitos problemas ou contratempos. Os alunos levaram, em média, em
torno de 40 minutos para responder a todas as questdes; no entanto,
houve varios registros referentes a dificuldades de leitura, de
interpretacdo de algumas questdes, ou ambos. Em algumas turmas foram
necessarios cerca de 60 minutos para que os alunos concluissem a
atividade e, na maioria das vezes, recorriam constantemente aos
pesquisadores para auxilia-los tanto na leitura quanto na interpretacdo
de uma palavra, oracao ou sentenca.

A maioria dos alunos teve muita dificuidade na leitura, alguns pediam o tempo todo
ajuda para lermos as questies sendo eles néo conseguiriam respondé-las. (Relatorio de
Mato Grosso).

Alguns alunos demonstraram muita dificuldade em responder as questoes devido a leitura.
Alguns tiveram que ser anxiliados pelas bolsistas para a leitura e assim conseguiram
responder as questies. (Relatorio do Parana).

Houve registro de dificuldade de compreensao do instrumento praticamente em todas as
turmas, inclusive com situagies em que foi solicitado, apds um tempo superior ao esperado
para realizacdo do questiondrio, que o aluno o entregasse tal como estava, dada a
dificuldade expressa na leitura. (Relatério do Amazonas).

75



Na coleta dos dados quantitativos junto aos alunos comegam, entdo, a
surgir indicios dos problemas evidenciados pelo SAEB, isto €, pelo menos
parte dos alunos da 4% série encontrou dificuldade de ler/entender o texto
do questionario da pesquisa, embora o mesmo nao tivesse sido elaborado
com esse proposito — o de avaliar a competéncia dos alunos em leitura.

Uma outra sinalizacdo dessa natureza, e que € salientada nos relatorios,
emerge das davidas manifestadas pelos alunos frente a pergunta n° 3 do
Questionério do Aluno, relativa a auto-identificagdo da cor/raga por parte
de quem responde ao instrumento. Ndo surpreende o fato de a divida
incidir mais fortemente sobre a op¢ao pardo. Como ja foi salientado
anteriormente, adotou-se, para esse quesito, a mesma metodologia e
critérios utilizados pelo IBGE nos Censos Demogréaficos. Contudo, o
atributo pardo parece carecer de uma definicdo mais objetiva ou
elucidativa, que tivesse permitido as criangas se reconhecerem como tal:
muitas questionaram o fato de ndo haver a op¢do moreno nessa questao.

A aplicagio dos questiondrios para alunos e funciondrios transcorren bem. Foram freqgiientes
as diividas entre o5 alunos quanto a questao de n’ 3, eles nio sabiam qual era sua cor.
(Relatério de Séo Paulo).

Questies que provocaram dividas: identificagio de sua cor quanto ao termo pardo, e
aquelas que solicitam mais de uma alternativa. (Relatério do Rio Grande do Sul).

A maioria das criangas teve dividas acerca das questies sobre cor e raca. (Relatorio
de Mato Grosso).

Outra questao gue suscitou davidas entre os alunos, e que ndo deixa de
ser surpreendente, foi a que solicitava a indicagdo do sexo, ou seja, havia
alunos que pareciam ter dividas quanto ao significado dos termos masculino
e feminino. Muitos registros indicaram que essa dificuldade se deu com
maior frequiéncia entre as criangas do sexo masculino.

Algumas das dificuldades que surgiram no preenchimento dos questiondrios pelos alunos
diziam respeito d questdo acerca da cor on raga e a questao acerca do sexo do informante.
(Relatério do Amazonas).

As questies em que tiveram mais dificuldades foram as referentes ao sexo (Relatorio

de Sergipe).
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Aparentemente, segundo alguns registros, o que causou a duvida
entre os alunos (meninos) foi a forma escrita de feminino — ou seja,
fe-menino. 1sto N@0 deixa de ser uma construcao interessante sob o
ponto de vista da apropriagdo/reconstrucdo da linguagem pelas
criangas, além de, também, indicar a necessidade de se refletir sobre
0s contetidos que séo trabalhados nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental — existiria a hipotese de tal temaética néo ter ainda sido
tratada em sala de aula?

A ORGANIZACAO, O PROCESSAMENTO E A APRESENTACAO
DOS DADOS E INFORMACOES

Primeiramente, os dados coletados por meio dos questionéarios
(alunos, professores, gestores) foram ordenados, armazenados e
processados em Statistical Package for Social Sciences (SPSS), gerando-se
as respectivas bases de dados; ocasionalmente, esses dados foram
empregados em planilhas Excel. Os relatorios de campo e os contetidos
gravados das entrevistas e grupos focais foram transcritos e formaram-
se outras bases de dados, textuais, armazenadas em softwares do Word.
A seguir, ambos os tipos de dados — quantitativos e qualitativos -
foram transferidos para bases de dados do programa Modalisa?.

Todos os programas de processamento de dados foram utilizados
de forma intercomplementar, mas houve destaque para o emprego do
Modalisa, que possibilitava reunir, em um mesmo programa, andlises
guantitativas e qualitativas — isto é, dados numéricos e textuais de
grandes dimensdes.

Quanto a apresentacdo dos dados qualitativos, faz-se uso, neste
trabalho, de citacdes extraidas das falas obtidas por via de entrevistas
e grupos focais. Nesse sentido, dado o interesse prioritario desta

2 O Modalisa (http://www.modalisa.com/) é uma aplicacédo vertical do 4D (aplicacdo de
banco de dados), programa usado pelo Laboratério de Pesquisa CRES da Universidade de
Paris 8, ao qual pertence um dos membros da equipe nacional da pesquisa, 0 pesquisador
Ridha Ennafaa.
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pesquisa em apresentar o contetdo — e ndo a forma s#ictu sensu — dos
depoimentos obtidos, procurou-se verter, até certo ponto, a lingua
falada para a escrita, especialmente no que tange a concordancias
verbais e nominais. Outros estilos de fala foram mantidos.

Finalmente, chama-se a atencdo para a apresentacao de dados
guantitativos: quando aparecem em tabelas cujas células contenham,
como preenchimento de fundo, diferentes tons da cor verde, trata-se
de indicacdo de associagdo entre variaveis. Observe-se ainda a
intensidade da coloracdo: quanto mais forte o tom do verde, maior a
associacao.
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PARTE I

Caracterizagao dos atores



3. COMO SAO AS ESCOLAS
PESQUISADAS?

Neste capitulo, sdo abordadas, primeiramente, as condi¢des de
trabalho nas escolas da amostra, privilegiando-se informacgdes e
percepgdes sobre suas estruturas fisica e pedagdgica. Em seguida, busca-
se refletir sobre 0 acesso dos alunos, apresentando-se a questao de vagas
e de formacéo de turmas. Sdo, também, incluidos dados que incitam a
uma discussdo sobre a rela¢do escola-familia e, finalmente, é abordada
a questdo da proficiéncia das escolas.

AS CONDIGCOES DE TRABALHO NAS ESCOLAS

Infra-estrutura fisica

As condigdes fisicas das escolas, na época do exame do SAEB/2003,
revelavam, em sua maioria, e de um modo geral, um estado de
conservacao considerado adequado ou regular®. Entretanto, chama a
atencdo o fato de ainda inexistirem, em algumas dessas escolas,
elementos tais como cozinha, banheiro e telhado, mesmo que em
pequena representagdo numerica, conforme sugere o grafico 3.1:

2 Em questionario aplicado pelo SAEB 2003, o estado de conservacdo dos prédios escolares
foi investigado a partir de uma lista de nove itens, cada qual sendo avaliado por meio de
uma escala com quatro opgdes: adequado, regular, inadequado e inexistente. Por adequado,
entendia-se que o estado era bom; por regular, que necessitava de uma pequena reforma;
por inadequado, que necessitava de grande reforma. Os itens foram: telhado, paredes, piso,
portas, janelas, banheiros, cozinha, instalagcdes hidraulicas e instalagdes elétricas.
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GRAFICO 3.1 - Situacio fisica das escolas da amostra a época do SAEB
2003.

Estado de Conservacgio
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Fonte: SAEB 2003 — Questionario Escolas.

Nenhuma associac¢ao foi encontrada entre o estado de conservagao
das escolas e a Unidade Federada em que se localiza — isto €, hé escolas
com boa e escolas com mé conservacao fisica em todos os locais onde
a pesquisa aconteceu. Tampouco foi encontrada associa¢édo, nesse
quesito, por local urbano ou rural, ou por dependéncia administrativa —
estadual ou municipal®.

3 Para identificar qualquer possivel associacao, foi utilizado um tratamento estatistico: a
medida direcional ‘eta’, que verifica a existéncia de associag¢do entre uma variadvel nominal
e uma ordinal.
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Buscando ampliar esse conhecimento®, esta pesquisa tomou duas
dire¢des: (a) solicitou que os pesquisadores de campo incluissem, em
seus Relatorios de Campo, as impressdes que tiveram quando de suas
visitas as escolas, e (b) perguntou a professores, diretores e técnicos,
via entrevistas, sobre recursos desejados e disponiveis nas escolas em
que trabalham?.

Na percepcdo dos pesquisadores de campo, algumas escolas visitadas
encontram-se em estado de conservacao relativamente precario, com
paredes pichadas, portas e janelas danificadas, iluminacao insuficiente.
As salas de aula, as vezes, eram descritas como locais ndo atraentes
para as crian¢as. Mas um item relativo a infra-estrutura fisica que
chamou a atencéo dos pesquisadores, no campo real da pesquisa, foi o
da conservacao e uso dos banheiros, os quais pareciam independer do
estado geral em que se encontravam as escolas observadas. Sao poucos
os relatos em que os banheiros, quando citados, sdo considerados bem
conservados. Na maioria das escolas, quando nao estdo interditados,
estdo em condicdes de uso muito precarias ou sem as necessarias
condic¢Bes de higiene. Do total de escolas observadas, em duas ndo
houve qualquer referéncia quanto a conservacdo dos banheiros, em
cinco eles foram considerados adequados e nas 14 restantes — isto é, na
maioria — foram considerados inadequados ou com algum tipo de
problema, com depoimentos dramaticos dos pesquisadores de campo a
esse respeito®.

Ainda no tocante a infra-estrutura das escolas, entre as respostas
espontaneas obtidas por via de entrevistas com professores, diretores e
técnicos, uma queixa frequente foi a do espaco fisico, mas dessa vez
concentrou-se na solicitacdo de mais espaco: das oito escolas (entre
21) que apontaram para essa condicéo, seis disseram faltar espaco na
escola. Nesse sentido, pedem-se salas de aula que comportem, com

% Foram investigadas mais a fundo 21 escolas, conforme explicitado no capitulo 2.

% Note-se que ha um hiato de dois anos entre a realizagdo daquele SAEB (2003) e a coleta de
dados para esta pesquisa (2005). Mas néo era objetivo deste trabalho realizar comparagdes
entre 0 que se encontrou em cada um dos dois periodos — assim, as observagdes que se fazem
a esse respeito sdo apenas aproximacoes.

% Ver o Capitulo 12.
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conforto ambiental, a quantidade de alunos que nelas assistem aulas —
mas pede-se, também, maior &rea externa para o recreio, quadra de
esportes e salas para atividades especificas tais como artes, informética,
ciéncias, biblioteca e sala de leitura.

Infra-estrutura pedagdgica

Nessa mesma area de condi¢des de trabalho, os entrevistados se
referem também, entre outros itens, ao material didatico, equipamentos,
disponibilidade de recursos humanos e acompanhamento dos filhos
pelos pais. Refletem igualmente, de forma provocada, sobre a
necessidade de uma biblioteca ou sala de leitura que funcione.

Na categoria ‘material didatico’, as respostas incluiram toda e
gualquer coisa que o educador considerava necessario para ensinar,
desde livros didaticos ou de literatura, videos, jogos, até o mais
convencional, simples e direto:

Ldpis, borracha, apontador e cadernos. Sem isso realmente nao da pra trabalbar. {...).
Muita crianga aqui na escola é de classe baixa, entio, on eles compram um lapis, ou eles
compram um pao e, entao, claro que a gente da preferéncia pro pdo e, entao, a [escolal
tem que ceder o lapis. (Professora do Parana).

Reclama-se muito da escassez e, as vezes, da inexisténcia tanto de
materiais diversificados quanto de lugar para armazené-los:

Eu acho que as criangas deveriam ter oito horas de aula com material pedagigico para
jogos, precisamos de material de apoio. (...). Dentro da escola nio tem recurso (...).
Gosto muito de trabalhar com sucata, mas af tem outro problema: nao temos espago pra
gnardar. (Professora do Amazonas).

Nas escolas localizadas na zona rural, reclama-se ndo somente da
falta do material, como também de sua inadequagéo, principalmente
guando se trata de uso de livro didético:

O nosso curriculo é totalmente desvinculado das necessidades dos meninos da gona rural.
(-..). Os nossos livros vem ensinando... von dar o exemplo do transito (...): ¢ tudo muito
voltado pra cidade. (...). Entao a gente tem que estar adaptando algnmas coisas pra gona
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rural, né? E sao assuntos assim tao interessantes as vezes de vocé trabalbar. Questao da
agricultura mesmo, eles conbhecem muita coisa de agrotixico. V'océ chega aqui pergunta
sobre agrotixico eles sabem tudo. Entdo, ds veges, se vocé nao estiver um pouco ligado nisso
al, vocé acaba deixando pra trds, porque o material que a gente recebe é totalmente
urbano, tudo. (...). E professor de gona rural também nao tem essa formagao. Porgue a
gente nunca aprenden a lidar com a questao da agricultura, né? Por exemplo: recurso ¢
a’gﬂa, na drea rural. A gente é que tem que procurar um livro mesmo, estudar, pra tentar
dar uma anla pros alunos, pra tentar orientar. (Professora do Distrito Federal).

A reclamagéo focalizada no dilema entre a realidade local ou
supostamente alheia também é feita por professores que trabalham na
zona urbana, em diferentes partes do Brasil.

Porgue sao livros produzidos que nao tragem a realidade deles, do basico deles, do estado
deles, da localidade deles. As veges sao livros que vém falando de um bairro de Sao
Panlo, do Rio de Janeiro (...). Mas quando eles tém livros que falam da localidade que
eles moram, ficam entusiasmados: ‘olha professora, aqui esti falando de Aracajn, do
bairro América’ eles ficam empolgados. (Professora do Sergipe).

O nosso livro ndo coincide com a realidade do resto do Brasil. Eu acho gue o livro é
muito pessoal, € uma coisa que tem que ser trabalhada dentro da tua realidade, entio, a
gente nota muita dificuldade porque muitas vezes o nivel da crianca do Norte é diferente
da do Sul, que ¢ diferente da do Sudoeste, e o livro que vem ¢ aguele, ¢ o indicado, muitas
vezes ndo € nem o que tu gostarias, mas € o que ja estd indicado, € o livro que jd tem als.
Principalmente os livros de Histdria e de Geografia. (...). Eu trabalbo com a 4° série, en
nao tenho livro de Geografia, os nossos livros de Estudos Sociais de 4 série sdo livros
antigos, a gente guarda todo ano e passa para nossos alunos, ji tem até informagio
ultrapassada ali, mas tu ndo tens um livro gue traz a Histdria do Rio Grande do Sul
(..). Outras vezes (...) o contedido ndo fecha, é muito dificil, as vezges a gente usa livros da
2 série na 4°. (Professora do Rio Grande do Sul).

Ainda assim, a avaliacdo que os professores fazem do livro didatico
gue usam em sala de aula indica que 68,4% o declaram bom/muito
bom. Mas também néo deixa de ser expressivo o fato de que 20% o
consideram ruim/muito ruim. Além disso, chama a atenc¢éo o fato da
responsabilizacdo contraditoria pela escolha do livro didatico: enquanto
17,3% dos professores dizem ndo saber quem fez tal escolha, 42,2%
dos técnicos e 45,4% dos diretores dizem que foram os proprios
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professores que escolheram os livros didaticos utilizados no ano da
pesquisa (2005). Por outro lado, apenas 8,6% dos professores
responderam que sim, foram eles mesmos que fizeram essa escolha.
Veja-se a tabela 3.1:

TABELA 3.1 - Escolha dos livros didaticos na escola

Quem escolheu os livros didaticos
utilizados neste ano pela turma em Respostas (%)
que vocé leciona? (1)
Professores Diretores Técnicos
Os professores 8,6 454 42,2
A direcio da escola 1,8 1,7
Os técnicos 1,6 1,2 32
A Secretaria de Educagio - ‘-J.,; I ’_\ I 4,0
O conjunto de educadores da escola 61,0 49,1 44,3
Nio sei 17,3 1,5 46
100,0 100,0 100,0

Nota (1): Essa questédo, para diretores e técnicos, variou para: Quem escolheu os livros didaticos utilizados na escola?
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Existe associacdo de respostas entre a avaliacdo feita, pelos
professores, dos livros que usam e a responsabilizacédo pela escolha do
mesmo?. Como mostra a tabela 3.2, h4 uma associagado entre o livro ser
considerado bom e sua escolha ter sido feita pelo conjunto dos
educadores da escola; entre ser considerado ruim e ter sido escolhido
pela Secretaria de Educacao; entre ser considerado muito ruim e ndo se
saber quem o escolheu, e assim sucessivamente:

Z A associagdo foi aqui medida por um indice chamado PEM - Porcentagem de Diferenca
Méaxima. Esse indice calcula a intensidade da associacgdo estatistica entre duas categorias.
Por se tratar de porcentagem, o indice PEM varia de 0% a 100%, sendo que valores iguais
ou superiores a 5% indicam associacao significativa. Quanto maior a porcentagem, maior a
intensidade da associagdo. A formula para o calculo do indice €: (obs,-esp,)/[min(n, ,n )-
espij], onde obsij = freqliéncia observada da célula ij; esp, = freqliéncia esperada da célula ij;
min(ni‘,n‘j) = menor valor entre o total da linha i e o total da coluna j.
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TABELA 3.2 - Escolha e avaliacdo do livro didatico em uso pelos professores
de 4% e de 2° série do ensino fundamental

Como vocé
avalia o
livro Quem escolheu os livros didaticos utilizados neste ano?
diditico Resp em pore g
que vocé
usa?
Vocé A direcio C cahjunto
¢ — A Secretaria de educa- Nio
(professor) da escola Os técnicos 2 Total
| 1 de Educagdo dores da sei
M ( escola
Bom 13,5 7 300 635
Muito bom 15,6 13, g1 £
Muite ruim 13,0 1.1 1.9 #.4
MNio uso )1 54 - i
livro diditico ' ' = '
Ruim 12,8 W4 13,3 34,7 13,2 234 17,6
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Qui-Quadrado=115,9 Graus de liberdade=20 p=0,001
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Além disso, quando se pergunta quem deveria escolher os livros
didaticos, hd uma certa preferéncia, mesmo entre os professores, pelo
conjunto de educadores da escola: essa alternativa foi eleita por 52,6%
dos professores, 68,5% dos diretores e 72,3% dos técnicos, seguida
pela alternativa de que os proprios professores deveriam escolhé-los,
eleita por 46%, 32,5% e 28,6%, respectivamente.

Em relacdo a disponibilidade dos livros didaticos, varios dos
professores entrevistados disseram que a quantidade que possuem ndo
é suficiente para todos os seus alunos?®. Mas houve, também, os que
afirmaram que o livro serve mais como um apoio, que ndo o seguem,
Ou que nao o usam com muita frequéncia®.

3 \leja-se, sobre este aspecto, a resposta dos alunos da 42 série: 85.095 (12,8%) disseram que
ndo tém os livros que a turma usa em sala de aula, mas o colega divide o livro que possui.
23.197 (3,5%) disseram que ndo tém o livro, ficam sem fazer a atividade em classe. NUmero
da amostra expandida.

2 Conforme os testes realizados, usar ou ndo o livio com maior frequiéncia ndo parece influenciar
a proficiéncia da escola.
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O livro didatico pode ser considerado como parte da infra-estrutura
pedagdgica das escolas, assim como certos equipamentos de que a
escola precisa para funcionar bem no mundo contemporaneo. Entre
0s equipamentos mencionados nas entrevistas, o0 computador aparece
com muita freqUéncia. Mas ndo é so informatica, os entrevistados
mencionam, também, itens como mimedografo, retroprojetor e
fotocopiadora. Chama a atencéo, especialmente, o nimero de vezes
gque se menciona a necessidade de uma fotocopiadora. Na verdade,
esse é um equipamento que parece estar apontando para um processo,
embora lento, de renovacdo tecnoldgica ja existente no interior das
escolas — a maquina fotocopiadora vem substituindo um velho
conhecido dos professores das primeiras séries do ensino fundamental:
0 mimeadgrafo a alcool. Assim, no ano do SAEB/2003, quase a metade
das escolas da amostra (42,9%) possuia maquina fotocopiadora em
estado de conservacdo bom (34,4%) ou regular (8,5%)*.

As entrevistas mostram, acima de tudo, que os termos computador,
internet e informatica estdo sempre atravessando as falas dos agentes
escolares — sejam professores, diretores, técnicos, alunos ou pais.
Conforme o levantamento feito pelo SAEB, 91,2% das escolas da
amostra desta pesquisa possuiam esse equipamento em 2003. Mas, a
julgar pelas entrevistas realizadas no ano de 2005, muitos reclamam
pelo fato de a escola simplesmente ainda ndo possuir computador
ou, quando possui, nem sempre ter acesso a internet®2. Se ambos —
computador e internet — existem, muitas vezes 0 acesso aos mesmos
é limitado*. Ou entdo o computador chegou a escola ha pouco
tempo*.

® Fonte: Base de dados SAEB/2003, Questionario “Escola”.

& Mencionaram ndo ter computador os entrevistados de escolas localizadas no Amazonas,
Minas Gerais, Mato Grosso, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul e Sergipe — o que
mostra que essa caréncia esta difundida pelo pais, ndo acontece apenas em regides mais
pobres.

2 Entrevistados em varias escolas — por exemplo: um diretor de escola no Distrito Federal.

Idem — por exemplo: uma professora de Minas Gerais.

% |dem, outra professora de Minas.

5
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As vezes o computador € visto como um empecilho a leitura:

Olba 56, nds estamos numa época da tecnologia, né? Entio, a crianga on o adolescente
nao vai se dispor a ler um livro se ele tem um computador (...). Ele prefere o computador,
¢ eu vejo que o computador € excelente, ele nos ajuda, assim, J, acelera a vida da gente
demais! Mas o livro, né, pra esse aspecto de leitura e de escrita, ele ¢ indispensdvel!
(Professora do Distrito Federal).

Os entrevistados cobram, com bastante intensidade, salas de leitura,
bibliotecas e livros diversificados, a0 mesmo tempo em que também é
denunciado um faz-de-conta que existe biblioteca na escola:

Esses alunos dagui dessa escola nao [tém acesso a uma literatura adequnadal, porgue
nao tem biblioteca aqui na escola. (...) Entao, eu vejo que nas escolas tem que ter uma
biblioteca acessivel, muita gente ndo vé isso. Tem escola ai que estao inaugnrando, estio
Sfazendo reforma ai, ¢ nao tem biblioteca, que ¢ o caso que en vi ontem. Biblioteca sé na
inangnragao, s6 pra diger que tem biblioteca, mas na verdade nao tem. (Professora
do Amazonas).

[O recurso importante para a realizacao de um bom trabalho na minbha drea] seria
assim biblioteca, nao tinha até entio e agora tem, mas ainda falta livro, de livro estd
muito fraco ainda, né? (Professora de Minas Gerais).

Muitas das queixas referem-se a desativacao da biblioteca, geralmente
por falta de espaco ou por falta de alguém que responda por essa fungéo:

Bom, dentro da minba escola en queria nma biblioteca, nds tivemos uma. Foi uma falha
muito grande da Secretaria de Educagao — nds tivemos uma biblioteca aqui, fizemos a
inanguragdo, fomos atras da [Secretdrial, ela veio, a gente foi buscar ela la [no local
distante da escola onde fica a Secretarial. Trouxemos. Ela feg a abertura, foi a coisa
mais linda, fizemos placas, qnando a gente noton, fechou a biblioteca porque nao tem
professor para ficar la. (Professora do Distrito Federal).

Olba a gente faz o possivel, mas (...) a gente nao tem biblioteca porgue a Secretdria
tiron a biblioteca, né? Falta espago, a gente as veges quer incentivar a leitura, a gente vé
ai programa do Ministério da Educagdo, a gente vé na televisao, ‘incentive a leitural’,
mas como que a gente vai incentivar a leitura se eles tiraram a nossa biblioteca, né?
(Professora de outra escola do Distrito Federal).
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[Temos biblioteca/ sala de leitura, mas] seria assim um local onde armazenamos
livros, nio tem espago para os alunos sentarem e ler. [ uma biblioteca] bem limitada,
a gente 50 utiliza os livros no hordrio de anla. Nao temos bibliotecario na escola. Hoje
quem manuseia esses livros sao os priprios professores. (Diretora de escola do
Amazonas).

Pede-se muito, em varios locais de realiza¢do da pesquisa, pessoal
para atividades de suporte pedagdgico, pessoal especializado conforme
bem articulado pela mesma diretora:

Falta recurso técnico, recurso humano, porque os demais recursos nds temos. 'I'a faltando
uma bibliotecaria, nm instrutor de informdtica — temos o laboratdrio, mas nao estd
Jfuncionando. (Diretora de escola do Amazonas).

Pessoal esse que ndo é pensado em termos de especializa¢do, mas
de zelo talvez:

Temos [biblioteca], mas esta abandonada, nao tem ninguém que cuide. Bem dizer, ndo
tems uma pessoa especial pra isso — especial nao, uma pessoa que cuide. (Diretora de
escola do Distrito Federal).

A questdo das bibliotecas € particularmente mencionada nos
relatorios elaborados pelos pesquisadores de campo. Nesse sentido,
poucas escolas observadas ndo possuiam um espaco que evocasse,
mesmo de longe, a idéia de uma biblioteca, pelo menos em potencial —
no entanto, poucas faziam uso desse espaco.

Além de recursos materiais como os ja citados, os professores
entrevistados pedem melhores condicdes financeiras para os trabalhos
gue séo feitos na escola. Na falta dessas condic¢des, o 6nus recai sobre
0s préprios professores ou sobre 0s pais:

Eu trabalho mmuito com incentivo [aos alunos], sd que esse incentivo sai do men bolso, a
escola nao tem condigoes de fornecer. (Professora de Mato Grosso).

Olha, nds trabalhamos, assim, com atividades rodadas em mimedgrafos, né? O mimedgrafo

daqui ¢ horrivel. Entdo, ds veges, en trago atividades ji rodadas da ontra escola [em
que trabalho]. (Professora de Sergipe).
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Ha contribui¢do dos pais no inicio de ano... muitas vezes a gente pede na matricula.
(-..) A matricnla é gratuita em escola piiblica, mas alguns trazem durante a matricula
¢ alguns no inicio do ano. Entio essa contribuicao... aquele que pode ele contribui
mesmo, o que ndo pode, as vezges, 1 real, 2 reais, 5 reais, coisinbha pequena, mas ele faz
questdo de contribuir pra escola, sao poucos os que nao contribuem. Entdo isso ja é
uma ajnda, a prefeitura também nos fornece, a merenda ¢ totalmente gratuita, o
material de limpezga periodicamente a gente recebe, ¢ 0 material diddtico e pedagdgico
é... € por nossa conta. E como que a gente consegue isso? Por meio de atividades. Nds
temos apenas uma festa ao ano, que é a festa que nds mais arrecadamos, ¢ a nossa
[festa junina. Entdo ¢ uma festa em que todos se envolvem, a escola estadnal ¢ escola
municipal, nds arrecadamos um bom fundo, e com isso nds podemos viver durante o
ano, vamos diger, gastar durante o ano pra esse tipo de trabalho. E ds veges a gente
pede ajuda também do pessoal. (Diretora de escola no Parana)

Ressentem-se da impossibilidade de fazerem acompanhamento pedagdgico
aalunos que ainda tenham, tardiamente, problemas de alfabetizacao:

Essa questao pedagdgica, pra mim é o que esta pegando mais (...). Falta de (...)
acompanhamento pedagdgico. Porque eu tenho um aluno que ja estd com treze anos, o
aluno nao estd alfabetizado. Comecon sem estar alfabetizado, agora jd conbece algumas
stlabas, algumas palavras. No més de margo en conversei com a coordenadora, |disse]
que ele estava faltando. E, no entanto, ela falon pra mim assim: ele tem muita falta?
Eu falei assim: tem, ¢ um niimero significativo. Ela falou assim: Entao, ele, no final
do ano, ele reprova automaticamente. S6 que minha intengio ndo é essa, ¢ resgatar
esse aluno. Eu fago visita na casa dos alunos, até a noite soginha. Entao, en acho que
td pegando pra mim, né, é mais essa parte né? (Professora de Mato Grosso).

As professoras entrevistadas apresentam um ‘discurso da falta’, em
gue falam sobre o0 que as escolas ndo tém:

Recursos... Olha aqui na escola a gente tem muitas dificuldades pelo prprio espago fisico.
A gente nao tem uma sala de leitura, uma sala de video, uma biblioteca, e mesmo numa
sala pra reforo a gente nao tem. Entdo a pripria estrutura da escola desfavorece essa
questao do rendimento. (Diretora de escola do Distrito Federal).

Mas esse discurso € corroborado por pessoas externas as escolas,
como mostram as observagdes dos pesquisadores locais®.

% Ver o capitulo 12.

9l



CONDICOES DE ESCOLARIZACAO: A BUSCA DE VAGAS E TURMAS

Independentemente de como as escolas se encontram quanto a infra-
estrutura fisica e pedagdgica, grande parte da sociedade brasileira tende
a considerar como equacionada a problematica das vagas necessarias a
escolarizacdo obrigatéria das criangas. Mas ha depoimentos que mostram
gue ainda ha muito a ser feito nessa dire¢ao — vejam-se as falas a seguir,
coletadas em vérias das dez Unidades da Federagdo que participaram
desta pesquisa, aqui apresentadas apenas como ilustragdes.

Assim, quando uma escola ndo possui vagas para todos 0s que a
procuram, a matricula geralmente se faz por ordem de chegada. Nas
palavras de uma entrevistada, na escola em que trabalha ainda se usa

..infelizmente, agnele método retrdgrado de filas, onde os pais tém que chegar na escola
nas datas estipuladas pela pripria Secretaria, e ficarem ld pra ter a sua vaga.
(Supervisora de escola em Roraima).

Mas hé, também, outros critérios, como o da data de nascimento:

Entio no inicio do ano, [entra] quem nasce em marco, depois em abril, entdo se vai
Sfagendo assim ¢ aquele que nasce em dezembro, vamos diger, ele ¢ 0 mais novo da turma,
teria oportunidade no ano seguinte (Diretora de escola no Parana).

Na mesma direcdo falam entrevistados de outras regides, concluindo:

Tem crianca que fica um ano sem estudar por cansa disso. (Supervisora de escola no
Distrito Federal).

A lista de espera também é, ainda, um mecanismo usado —
provavelmente causando mal-estar, como sugere o ato falho:

[O aluno] é colocado numa lista de remessa. (...), ob, de espera, (...) lista de espera, né?
A, surgindo vaga, [a gente] vai colocando aqueles alunos que estao ali na lista de
espera. (Técnico de escola em Mato Grosso).

Os excedentes podem ser encaminhados para outras escolas ou para
a administracdo do sistema de ensino:
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A gente faz um documento e manda pra Secretaria, pra eles providenciarem
(Coordenadora pedagdgica de escola no Rio Grande do Norte).

Mas ha também a possibilidade de se deixar a procura de vagas sob a
responsabilidade da familia:

Se nao tem vaga, é encaminbado pra que a mae vi ao Niicleo de Educagao. (...). Dai a
mae vai ld e ld ela vé se tem vaga, nas proximidades da casa, da residéncia.
(Coordenadora pedagdgica de escola no Parana).

Se as vagas ndo sdo suficientes, pode haver conflitos — alguém expde
a ameaca ja sofrida:

Minha filha, ja me disseram que en ia ser presa, no carro de camburao da policia
(Diretora de escola em Minas Gerais).

Outra, em situacdo semelhante, explica:

Geralmente a crianca que vem pra cd, vem da escola aqui. E da comunidade. F. do
bairro. $6 que nds temos uma lista de espera. Entao nds estamos com muitos problemas
na Diretoria de Ensino, muitos problemas com juiz, porque escola do municipio ¢ tida
como escola boa. Esta unidade escolar agui é tida como uma boa escola. Entao os pais
brigam, entram na justica contra a gente pra conseguir vaga. INGs tentamos ser muito
criteriosos sobre esta questio, assim, olha, porque hoje é 35 por sala. Entdo, 5o se com
um mandato mesmo, sendo, corre atras do juiz} (Técnica de escola em Sdo Paulo).

A vezes o acolhimento é discricionario:

Sou en que fago a matricula, entio (...) eu tenho a vaga en don pra todos, todos, a nio
ser aquele aluno que esta com a idade avangada, ai ndo podemos pegar pra nao misturar
muito, né? (Técnica de escola em Mato Grosso).

Outros sdo incisivos:

Nids damos prioridade aquele aluno que jd é nosso (Vice-diretora de escola no Rio
Grande do Norte).

Ou, entdo, afirmam:
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Nds damos preferéncia pra quem estd vindo do interior, sabe?(...) Aparecem uns pais
assim, tao carentes, (...) a gente vé (...) a condigdo financeira, assim, que vocé olha e vocé
tem do, sabe? (...). A gente vé que a sitnagdo da pessoa é meio dificil, a gente ainda olha
mnito o lado humano (...), ai, sei la, vocé acaba atendendo o pedido, vocé nao agiienta,
deixcar ver uma mde contar o que eles véem ali [onde moram], a gente acaba atendendo.
(Diretora de escola de Minas Gerais).

Em alguns lugares, os alunos ja chegam a escola matriculados pela
Secretaria de Educacdo/SEC - isto s6 acontece com 0s novatos, 0s
gue eram da escola podem permanecer onde estudavam. O procedimento
de receber alunos mandados pela SEC € percebido como criador de
dificuldades para a escola:

Dificulton bastante, sabe, até o nivel mudou, né? Porgue antes — sabe, o bairro aqui
¢ mais ou menos central — entdo a gente tinha um nivel bom, mas agora como [o0s
alunos] vém de diversas escolas... (...). O, ds vezes 0 aluno néo quer mais ficar on nao
pode mais ficar [onde estava] porque esta incomodando la naquele bairro, entio vai
para a SEC, a SEC vé que tem vaga aqui e manda, ¢ aqui tem bastante acesso de
transporte, né? Entao eles vém! (Diretora de escola no Rio Grande do Sul).

Existem igualmente tentativas de tirar a escola da disputa, como se
a responsabilidade também néo fosse da escola:

Antigamente o processo era feito da seguinte forma: as criangas que jd tinbam irmdios
estudando aqui na pripria escola tinham priovidade na vaga. Para o [priximo] ano
en vou fager diferente: en vou langar todas as vagas pra comunidade e vai haver
disputa de forma ignalitdria. Porgue en percebi que alguns pais que tinbam um ou
dois filhos estavam sendo penalizados por conta de quem tinha cinco on seis. Entdo
nao € justo que algném pague pela quantidade de filhos. Entao se hd vagas, elas tém
que ser disputadas de ignal pra ignal. (Diretora de escola em Roraima).

Quando a escola arbitra a disputa, 0s critérios podem ser sutilmente
antagbnicos. Em uma escola, por exemplo, o critério adotado para ceder
a vaga é o da moradia proxima, e se preciso faz-se até sorteio. Ja& em
outra escola, o critério de origem geografica € o do lugar anterior ao
bairro em que agora se mora:
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Normalmente (...) a gente procura dar para aquele gue mora proximo, tanto é que a gente
faz umas indicagdes pros pais, ‘0, tem escolas mais proximas’, af ela nao conseguindo ld, af ela
retorna pra aqui e conquista a vaga. (Diretora de escola em Séo Paulo).

Nossa prioridade ¢ o bairro. Nds nao fazemos (...) escolha de crianga. Prioridade ¢ morador
do bairro, td na frente. Ai vamos supor assim: sobram 15 vagas. NGs temos um processo de
Inserigdo, ai nos vamos assin, quent mora mais proximo, né? Ai nds entrevistamos esses pais
pra ver isso, fagemos um sorteto, porgue eles gostanm, so porque aqui, quando ele entra na 1°
série vai até o ensino médio. (TECNICO de escola em S&o Paulo).

Olba, ¢ feita uma inscricao de acordo com o local de maior distincia. Eles fazem a inscricao
¢ aguardam uma chamada. Assim que surge wma vaga, vai-se pela maior distincia. O cara
gue mudon e que veio de Sao Panlo ou veio de Carapicuiba. A gente tem casos aqui até de
mais distante. (Diretor de outra escola em S&o Paulo).

Uma vez matriculados, a escola defronta-se com a questéo da formacao
das turmas de alunos. Pelos depoimentos obtidos, a tendéncia é a de se a
fazer pelo critério da idade, mesmo que isto nem sempre seja possivel:

Quando nds temos vdrios alunos que vio cursar a mesma série, entao nds procuramos formar
as primeiras séries com os alunos de mesma idade, porgue eles vao ter nm convivio melbor, eles
1ém o5 mesmos problemas, tém as mesmas idéias, tém a mesma maturagio. (SUPErvisor de
escola em Roraima).

INGs formamos a turma de acordo com a idade (...) apesar de ainda ter (...) uns quatro on
¢inco alunos que ndo era mais para estarem aqui, mas os pais gostam tanto daqui, gue vém e
pedem a gente —‘deixce terminar a quarta série’... — e a gente, por cansa dessa amigade gue a
gente tem com 08 pais, entdo a gente deixa, mas sao poucos, a maioria... € mais pela idade
cronoldgica, né? (Supervisor de Escola em Sergipe).

A existéncia de ciclos na escola é, de um modo geral, citada como
influéncia sobre a exigéncia do critério da idade. Mas, novamente, menciona-
se aimpossibilidade de os mesmos serem cumpridos integralmente:

Como (...) a escola € por ciclos, ela € feita por idade (...). S7 gque na nossa escola chegam
criangas de outra idade, por exemplo, agora tem na 2° série, que era pra ser sete anos,
oito anos, e nds temos alunos com 14 anos que vieram de ontras escolas que nao fizeram
essa parte de trabalbar com a idade. (Diretor de escola em Mato Grosso).
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De um modo geral, o vildo — isto €, o que esta fora da faixa etaria —
vem sempre de fora:

Por exemplo, o ciclo: a gente procura até os seis anos, em que 0 aluno chega, o aluno esperto,
entdo a gente queria ficar com esses alunos no primeiro ciclo até oito anos, no segundo até
nove, a quarta série até dez, mas nds temos dificuldades em fazer isso porque vem aluno que
se mudon, tem aluno gue vem transferido de ontro bairro, vem aluno que chegon do interior,
Jfora de faixa [etdria). (Diretor de escola no Rio Grande do Norte).

A idade, a idade ¢ certa. Entra com sete anos, chegando com sete anos ou nm pouquinbo
mats, depende do lugar de onde ele veio, se vem do Norte, Nordeste, ele vem... as vezes
com defasagem na idade. (Diretor de escola em Sdo Paulo).

Além da diferenciacdo entre os de dentro e os de fora, turma e turno
podem se confundir. Nesse sentido, os depoimentos ora apontam para
a possivel influéncia dos pais na organizacao das turmas/turnos, ora
apontam para a total impossibilidade de exercerem tal influéncia. Pode
haver, também, um esforco de conciliagao:

A gente procura agrupar por idade, mas sempre a gente consulta os paz's porque a gente
tem uma turma em cada turno entio o pai prefere de manha ou prefere de tarde a gente
sempre fag uma pesquisa no final do ano e dentro do possivel a gente atende o que os pais
pedem. (Diretor de escola no Rio Grande do Sul).

A gente forma as turmas: os pequenininbos que vém da pré-escola e os que vém de casa, a
gente tenta juntar, mas, assim, antes de chegar na escola parece que o critério jd estd
estabelecido. E tanto assim que manhd e tarde sao os alunos da pré-escola, porque eles tém
a matricula antecipada, e os alunos que vém de casa, geralmente, ficam no intermedidrio,
qgue a matricula deles é depois, e 50 quem pega o intermedidrio, ¢ quando o filho nao tem
mais opgao e pega o intermedidario quem vem de casa, mas ja ¢ assim, nao ¢ que a gente
determina isso. (Coordenador pedagdgico de escola no Rio Grande do Norte).

O critério ¢ assim, d: , no final do ano a gente manda uma fichinha para casa, que ¢ da
pré-matricula, ¢ (...) o pai opta pelo turno — entio (...) se o pai opta pelo turno da
manhd é o turno da manha. Se por acaso aquele aluno estiver apresentando algnm tipo
de problema, tipo as amizades, (...) ou se ele, por exemplo, nio consegue acordar direitinho
de manha, (...) ele falta muito porque ele nio acorda, entdo, dependendo da particularidade,
a gente conversa com essa familia e pede para ele trocar de turma, sempre favorecendo ao
aluno, né? (...) Se acontece o caso de um aluno ser reprovado, a gente (...) conversa com
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0 pai e pergunta se teria algum problema de mudar de turma, porgue a gente prefere ai
que trabalbe com professor de turno oposto, até para nio ser o mesmo professor. As
veges 05 pais querem que fique com a mesma professora, entdo se o pai acha que nao tem
problema, e se a gente vé também que nao tem problema, é isso ai. (Professor de
escola no Rio Grande do Sul).

Internamente a organizacdo em turmas daqueles que foram
matriculados, ha depoimentos bastante pragmaticos:

Vamos dizeer assim: a 5° série vai renovar a matricula? Continna a mesma turma para
a 6. (Vice-Diretora de escola em Roraima).

Ou entdo h& os que denunciam:

Ns temos muito problema de discriminagao também aqui dentro, ¢ bem saliente quando
as pessoas vém de fora, quem td aqui dentro talvez nao perceba tanto, mas quem vem de
Sfora... quando en cheguei agui en achei bastante complicado, porque tinbha turmas assin
de mais negrinhos, principalmente de 1 a 4%, de mais negrinhos ¢ de mais branquinhos,
depois que a gente foi, com o tempo, a gente foi procurando mesclar isso at, né? (Vice-
Diretora de escola no Rio Grande do Sul).

Parece estar havendo uma polarizagédo entre aceitacdo/rejeicao do
critério de desempenho da crianga no ano e/ou série anteriores para a
matricula em questdo. Por um lado, ficam os que praticam a separacao
e, por outro, a mescla:

Agui como sao duas turmas de cada série, a gente separa em A e B. “A” seria aqueles
alunos que estao melhores capacitados ¢ “B” aqueles que tém mais dificnldades e que
Joram reprovados. (Diretora de escola no Distrito Federal).

Suponhamos que nds tenhamos dez; alunos excelentes, cinco vao numa turma, cinco vio
na outra. Mais dez alunos médios on que tém certa dificuldade, cinco vao em uma turma,
cinco vao na outra. Justamente pra que haja um equilibrio. (Diretora de escola no
Parand).

Nao existe uma regra que diz que aguela turma tem que ficar sempre junto, on que tem
que mudar todo ano. Se a turma deu certo junto, se a turma tda bem junto, se a turma
td legal, continua sem problema nenbhum, a gente procura ver onde é melhor aguele aluno
se encaixar. Se aguela turma ta muito agitada, se esse grupinho agita, vamos dividir o
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(gmpmbo... botar um pra uma turma e outro pra ontra, mas uma coisa que a gente ndo
faz € separar por rendimento. Uma turma dos maravilhosos ¢ nma dos que nao sio
maravilhosos. Ndo, a gente procura misturar, porque jd teve aqui em épocas anteriores,
turmas A, B, C e D, jd comprovado muito antigamente que nao funciona, rotula, fica a
turma dos burros e ontra dos inteligentes, ¢ horrivel. E a crianga ja tem a tendéncia,
pripria caracteristica da crianga, a de rotular... o gordo ji na educagao fisica aparece
essas coisas pra gente trabalbar, aqueles mais parados...é o quatro olhos, ¢ 0 alto, é o
irafa, ¢ mais um rotulo, isso ai nds nao procuramos fager. Entio ndo tem critério que
seja espectfico. A gente 56 procura colocar a turma mais homogénea, dentro do heterogéneo,
claro. (Diretora de escola no Rio Grande do Sul).

Hé& os que adotam critérios para neutralizar possibilidades de excluséo,
mesmo que isto ndo se relacione com a questdo de haver ou néo vaga:

[S8e] tinba niimeros de alunos suficientes para formagio de dnas turmas, a gente foi
Sfagendo pela lista de matricula: o primeiro aluno pra “A” e o segundo pra “B” ¢ assim
sucessivamente (...). Nao tem selegao. (...) O positivo desse critério de selecionar pela
ordem da matricula é que tu ndo exclues nenbum aluno por cor, nio exclui por
aprendizado, nao exclui. [O aluno] vai [para] aquela turma porgne ele tinha que ir
pela ordem da matricula. (Vice-diretora de escola no Rio Grande do Sul).

E hé os que se mobilizam a fim de preencher, de maneira articulada,
as vagas de que dispdem:

Na verdade quem faz, essa selegio ¢ a central de matricnlas. Mas aqui no bairro nds temos
um diferencial, tipo ontem nds reunimos todos os diretores do Estado e o do Municipio,
para ver a necessidade de cada um. Exemplo: eston precisando de alunos pro ensino médio,
entdo a gente vé a escola que tem uma quantidade de alunos que estiao concluindo o ensino
Sfundamental e ai en jd pego pra direcionar esses alunos pra mim. As escolas do municipio:
a edncagao deles vai até a 4° série, entio en jd reservo essas vagas pra cd. Mas isso é nma
pritica nossa. Sou diretor ha oito anos e estamos trabalhando assim ha seis anos neste
bairro, tentando um suprir a necessidade do ontro. (Diretor de escola no Amazonas).

Alguns entrevistados primam por mostrar que nao recusam
matriculas, mesmo que as expensas do tamanho das turmas:

Dd-se um jeito. Porque tem sala com 39, 40. Tem com 34, 35, mas estd numa faixa geral
(-..) de 37 pra cima. (...). Se € 0 comego do ano, completon, chegaram 40, a gente vai, 41,
41, 41, 41, 42, 42, 42, 42. Se for o caso, se precisar. (...) Se passa, en deixo um... no
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caderno, ai, tem transferéncia, ja ligo para aguela mae: Venba, venha gue tem vaga. (...).
[Se ndo for mesmo possivel matricular, 0 aluno) ¢ orientado para procurar a
escola mais proxima. E orientado, mas tem escola, uma escola agui em cima, que é muito
pequenininba, ela nao comporta. Entio a maioria de perto daguela escola estd agui. (...).
Entao a gente nio nega nao. Dificilmente nega. [A gente] fala: ‘olha, a senhora volta na
semana gue vem’. [A gente] tem procurado atender todo mundo, de um jeito on de ontro,
[a gente] procura atender. V'océ nao pode deixcar o aluno fora da escola. Se 0 aluno estd la
estudando ¢ quer mudar [de escola] por mudar, af nao. [A gente diz:] ‘Olha, a senbora
agnarda que no momento nao temos vaga'. Mas vemr o aluno que estd fora da escola, nao da
pra deixar. Porque ai vocé estd contradizendo aquilo que vocé coloca né? E vocé onve: o
aluno tem que estar dentro da escola. 1V océ nao pode deixcar fora. Chega na janelinba,
atendemos! (Diretora de escola em S&o Paulo).

Quando a turma é formada por mais de 30 alunos, geralmente ha
gueixas docentes:

[A gente] tem que dar um jeito, porque nio existe outra escola no bairro que atenda,
né? Entdo a gente aceita a crianga, formam turmas aqui de 34, 35 alunos, a gente fica
recebendo (...) fica sendo um trabalho muito dificil para o professor, com uma turma
muito numerosa, quando deveriam ser 20, 25 alunos, ele tem 35, até mesmo com criangas
com algum tipo de deficiéncia que ndo pode, so pode 20 e aqui na nossa escola as turmas
que tém criancas com deficiéncias tém mais de 20 por conta disso. (Coordenadora
pedagdgica de escola no Rio Grande do Norte).

Entao (...) as professoras... elas ficam muito bravas, né? Porgue falam que as salas
estao muito cheias e tndo, sabe? (Diretora de escola em Minas Gerais).

Dos 1.308 professores de 42 e 22 séries que responderam a pergunta
sobre a composi¢cao numeérica das turmas em que lecionavam quando
da aplicacdo do questionario desta pesquisa, 22,3% lecionavam para
turmas de até 25 alunos, 50,9% para turmas de 26 a 35 alunos e 25,2%
para turmas que tinham mais de 35 alunos — destes, 2,6% tinham mais
de 41 alunos.

Verificada a possivel relacdo entre tamanho das turmas e proficiéncia
da escola, identificou-se, entretanto, que essas duas variaveis nao se
relacionam — ou, quando o fazem, a relacdo ndo tem potencial
explicativo: ha associacdo entre uma menor proficiéncia da escola e a
turma ter menos que 20 ou mais que 41 alunos. Este resultado reitera a
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literatura mais recente, segundo a qual turmas muito ou pouco
numerosas tém impacto negativo sobre o rendimento escolar
(CASASSUS, 2002; GOMES, 2005). Ainda assim, cabe mencionar que
uma pesquisa sobre o Nordeste brasileiro evidenciou que, quanto maior
a turma, até em torno de 40-45 alunos, maior o aproveitamento
(WAISELFISZ, 2000).

A FAMILIA COMO RECURSO DE QUE A ESCOLA (NAO) DISPOE

Chama a atencao, nas entrevistas realizadas, a freqiiéncia com que
professores, diretores e técnicos se referem a questao da familia dos
alunos: muito do que acontece de bom e de ruim na escola é explicado
pela origem familiar. Uma pergunta do tipo como vocé avalia o nivel de
leitura dos alunos da 4° série? € respondida, mutatis mutandis, da seguinte
maneira: eles sao fracos, nio sabem ler muito bem, nao gostam de ler, porque em
casa ninguém incentiva. Raramente é colocada a fungéo primordial da escola
na tarefa de ensinar a ler a qualquer aluno, de qualquer origem familiar
ou social.

O acompanhamento dos pais é sentido pelos professores como um
recurso com o qual contam ou ndo contam, mas a insisténcia com que
reclamam dessa falta poderia ser vista como um lampejo de esperanca
de que tal recurso ainda venha a existir. Nesse sentido, a participacdo
dos pais parece ser mais desejada do que o material pedagogico, pois
com este, como disse uma entrevistada, ;4 ndo se conta mesmo:

O recurso (...) en vou colocar a questio da participacio dos pais na educagio (...). En
vejo que tém muitas criangas que estao com dificuldades e eu ndo tenho ajuda dos pais
nesse sentido de procurar em casa esse apoio. Eu vejo que tem muita crianga que vem pra
escola, que vem fazer as quatro horas de anla, mas nao tem acompanbamento assim que
chega em casa para fager as tarefas, para fager o trabalho, ds vezes chega no outro dia
¢ ndo tem caderno pra corrigir, ndo tem feito a tarefa. Eu acho que um ponto importante
¢ essa relagao que tem que haver entre a escola ¢ a familia na educagao dessas criangas.
Eu acho um ponto muito importante, fora o material pedagdgico também, mas isso, as
vezes, falta mesmo, né?(...) O principal mesmo que en acho [¢] essa relagao entre professor
¢ pais dos alunos, que muitas veges nio tem. Lem pai de aluno que sé vem no dia de
entrega de nota e pronto, né? Nao vem pra ver como qie estd o ammpan/mmeﬂfo, cono
¢ que estd a crianga, muitas veges a gente fica assim com criangas meio rebeldes na sala.
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A gente manda chamar os pais, ai nao vém, on quando vém nada é resolvido, fica por
isso mesmo, né? Ai vao levando as coisas e vai chegando o final de ano ¢ muitas vezes
a crianga nao tem o rendimento esperado, mas por falta do acompanhamento mais
perto dos pais. [Entrevista com professora do Amazonas].

Ressente-se 0 despedacamento da familia nuclear, percebida como
mais condizente com as necessidades escolares:

Teve mudangas, a gente percebe até em relagio aos alunos, a familia, a estrutura
Sfamiliar hoje (...), hd numa grande diferenca, isso reflete-se na sala de anla com essa
mudanga da estrutura familiar, né? (...) Entdo, anos atrds nds tinhamos alunos (...)
[enja] familia era constituida de pai e mae... entio, tinha aquela estrutura ¢ essa
Jfazia a diferenca, hoje nos nao temos mais essa estrutura familiar, pai, mae em casa,
ou ¢ §6 mae ou ¢ §¢ avé que cuida, on um responsdvel, um tio. Entdo isso interfere um
pouguinbho no aprendizado da crianca, nio que... ele tem uma colaboragao.... é um
fator que a gente considera que determina a qualidade [da escola]. [ENtrevista com
coordenadora pedagogica de escola do Parand].

Por outro lado, ha visbes opostas a que foi mencionada acima — a
falta de uma familia que lhes dé sustentacao, € a propria escola que
pode ser vista como familia. Perguntada qual a opinidao que tinha sobre
os alunos da escola que dirigia, uma diretora assim se expressou:

Olha, sao alunos que eu considero, assim, guerreiros, porque nos temos alunos que —
inclusive estao na 3° série — entraram nessa escola no segundo periodo ¢ estio na 3°
Série ¢ ainda nao sabem ler, e ainda nao desistiram, eles vém freqiientemente a escola,
ndo faltam, e sao alunos, assim, que a maioria ndo é, vém pra escola e digem realmente
que gostam da escola, né? Eles véem um ambiente familiar na escola, eles sao (...) de
poder aquisitivo bem baixo, de familias desestruturadas, a maioria mora com os avds,
com as maes, acompanhados de padrastos, né? As veges apanhan, sabem que as mdes
ndo se interessam muito em acompanhar as atividades que eles fagem na escola e, no
entanto, a gente tem uma freqiiéncia boa desses alunos. [Diretora de escola de
Roraima].

A visdo de que a origem familiar explique o sucesso/fracasso na
escola é dominante, mas ha, entdo, sinais de que ela ndo seja
monolitica. Além disso, aqui e ali se mencionam outros fatores que
talvez, na visdo dos diretores, venham participar dessa explicacao:
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Eu considero boa |a qualidade do ensino nesta escolal. A gente verifica vdrios problemas a
respeito da familia, é uma coisa que a gente td querendo resgatar, até com projetos, (...)
tragendo a familia pra escola, tentando resgatar valores que a gente considera importantes,
que estao se perdendo, principalmente no gue dig respeito ao acompanhamento escolar. Muitas
Sfamilias deixcam os filbos muito livres, e colocam muita responsabilidade na escola, né? (...). E
agora uma coisa que prejudica muito o rendimento aqui na escola ¢ a questdo dos atestados
médicos, a gente tem um niimero muito grande e a gente nao tem como, pela equipe da direcdo,
atender esses alunos quando o professor falta. O que a gente faz ¢ atender até ds 3 horas
guando os alunos sao da tarde on até as 10 quando os alunos sao da manba, mas de qualquer
Jforma nao é uma anla tio produtiva. [Pergunta a entrevistadora: O ATESTADO
MEDICO E SEMPRE DO PROFESSOR? A entrevistada responde:]|Do professor,
né? Elssa semana mesmo nds estamos com 1rés professores com atestado. Entdo, a gente fica, as
veges, sem ter como atender as turmas, ¢ a gente vé que isso acaba refletindo no rendimento.
(Diretora de escola do Distrito Federal).

A problematica da relacéo entre escola e familia é bastante complexa,
com reclamacBes de ambos os lados quanto ao que cada uma dessas
instituicdes espera da outra.

A PROFICIENCIA DAS ESCOLAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Conforme mencionado no capitulo anterior, esta pesquisa buscou
investigar, em 2005, uma amostra das escolas publicas de ensino
fundamental que foram avaliadas pelo SAEB/2003. Das 235 escolas
gue compuseram a amostra do SAEB nas regifes metropolitanas das
capitais das dez Unidades Federadas selecionadas para a pesquisa, foi
possivel colher dados em 225.

A proficiéncia obtida em lingua portuguesa pelas 4* séries do ensino
fundamental dessas 225 escolas nédo foi, de modo geral, satisfatéria: a
grande maioria —isto &, 211 (ou 93,7%) — deixou de alcancar o patamar
minimo estabelecido pelo SAEB como adequado aquele nivel de
escolaridade. A mais pontuada chegou a alcancar 226,16 e a menos
ficou com 116,15 pontos.

Das 221 escolas pesquisadas, apenas 14 obtiveram o minimo de 200
pontos esperado. A localiza¢do dessas escolas era a seguinte: seis na
regido Sul, cinco no Sudeste e trés no Centro-Oeste. Note-se, entdo
gue, entre as 14, nenhuma se localizava no Norte ou no Nordeste.
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Mas, para o atual estudo da relagdo entre proficiéncia e as escolas
pesquisadas, esta investigacdo tomou o seguinte caminho: situou a
posicdo de cada uma das escolas em relacdo a mediana, tomando por
base as 235 escolas que compuseram a amostra prevista. Obteve-se,
assim, o que se convencionou chamar de mediana global, cuja
pontuacdo recaia em 169,86%.

Em termos dos alunos de 42 série efetivamente participantes da
pesquisa da UNESCO, identificou-se que 11,9% estudavam, no ano da
coleta dos dados (2005), em escolas cuja proficiéncia global, em 2003,
era igual a mediana, 34% em escolas de proficiéncia menor e 54,1% em
escolas de proficiéncia maior do que a mediana®.

Note-se que, de alguma forma, a proficiéncia das escolas vem
melhorando. Comparando-se a proficiéncia do SAEB/2003 com o
resultado da Prova Brasil realizada em 2005, em 152 escolas da amostra
para as quais se dispde, neste momento de elaboracédo do Relatério de
Pesquisa, de dados da referida prova, temos que a média da nota de
portugués de 2003 é menor do que a de 2005 em 89 escolas. E em 63
escolas, a nota em 2003 € maior®.

A analise de dados também levantados a partir da base de dados do
SAEB/2003, revela que existe uma tendéncia de associacdo* entre a
proficiéncia da escola e determinadas caracteristicas fisicas e
pedagdgicas da mesma. Assim:

% A mediana é uma medida estatistica que divide a populagéo participante da pesquisa em
dois grupos, duas metades. A mediana aqui é pensada em termos de escolas e nao de alunos,
pois, embora o exame SAEB seja aplicado a “alunos”, o que passa a valer é o escore médio
das escolas a que pertencem. Isto, por sua vez, possibilita, em um segundo tempo, relacionar
proficiéncia das escolas e quantidade de alunos que nelas estudam.

¥ Procurou-se, também, a partir dos mesmos dados do SAEB, construir a mediana por Unidade
Federada, tendo-se encontrado os seguintes valores: AM=165,14; RR=169,45;
RN=150,46; SE=160,89; SP=172; MG=170,83; PR=185,09; RS=177,47; DF=185,95;
MT=156,35.

3 Para esta verificacao, foi realizado um teste estatistico - o “teste do sinal” - que comprovou
que a diferenca entre a média de 2003 e a de 2005 nao é um efeito do acaso. Assim, pode-
se dizer que houve melhora na proficiéncia das escolas, embora isto care¢a de estudos mais
aprofundados.

¥ Medida pelo PEM, conforme explicado anteriormente.
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a. ha atracao entre proficiéncia acima da mediana e ser 6tima a
avaliagdo da infra-estrutura e condicdes gerais das escolas;

b. similarmente, ha associacao entre proficiéncia da mediana e a
escola ter uma boa infra-estrutura pedagdgica, a saber: possuir
maquina fotocopiadora; ter livros de estudo e revistas de
informacéo geral; ter biblioteca, com taxa maior de 75% de alunos
gue a utilizam durante o més;

c. inversamente, ha atracdo entre ‘proficiéncia abaixo da mediana e
‘nao serem consideradas boas as condicdes fisicas gerais da escola
(salas de aula, telhado, portas, janelas, cozinha, instalacdes
elétricas e hidraulicas), bem como, em termos de infra-estrutura
pedagdgica, ndo existir pessoa responsavel pela biblioteca/sala
de leitura, nem os alunos e os professores levarem livros para
casa, nao existir maquina fotocopiadora, nem revistas de
informacg&o em geral (144, Fpoca, €tc).

Usar ou ndo o livro didatico com maior frequiéncia ndo parece
influenciar a proficiéncia da escola — quando indica alguma coisa, ainda
o faz na direcdo contraria, ou seja, 0 uso do livro didatico com menor
freqUéncia esta associado a escola estar acima da mediana. A tabela 3.3
mostra que existe uma associa¢ao muito fraca entre usar o livro didatico
e a proficiéncia da escola, uma associacdo moderada entre usar o livro
a cada 15 dias e estar acima da mediana e entre usar o livro todo dia e
estar abaixo da mediana.

TABELA 3.3 - Freqiiéncia de uso de livro didatico e proficiéncia

Classificagdo da
Escola pela mediana | Com que freqiiéncia vocé pede para seus alunos fazerem atividades
da Unidade Federada do livro didatico na escola? (%)
(SAEB/2003)
ex 2ou3 | A ada | N3OUSO | pdo dia
por vezes por 15 dias livro ) Total
semana | semana didatico
Esc>Mediana 13,7 4,0 52,6 46,9 37,4 13,1
Escolas <Mediana 10,9 11,3 32.1 37.7 19.0 W17
Escolas = Mediana 15, 17.7 15, 15,4 12,9 16,2
Total 100,0 | 1000 100,0 | 1000 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Tabela : % Coluna. Qui-quadrado=12,7 Graus de liberdade=8 p-valor=0,123 (Pouco significativo)
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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De um modo geral, percebe-se que as escolas estaduais tendem a ter
proficiéncia igual a mediana, enquanto as municipais tendem a ficar
abaixo da mesma. Mas chama a atencéo o fato de que as escolas rurais
tendem a ter proficiéncia maior — alids, a maior proficiéncia alcancada
em lingua portuguesa da 42 série do ensino fundamental no SAEB/
2003, entre todas as escolas da amostra desta pesquisa €, na verdade,
de uma escola rural situada no Rio Grande do Sul.
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4. QUEM SAO OS ALUNOS DA 4* SERIE
DO ENSINO FUNDAMENTAL?

Neste capitulo, intenta-se esbocar, ainda que em carater introdutorio
e muito geral, um retrato mais amplo do principal sujeito desta pesquisa:
o aluno. Em um capitulo posterior, esse retrato adquirird maior
expressividade, quando o aluno for visualizado no aprender. Aqui sera
colocada uma acentuada énfase em caracteristicas talvez mais prosaicas,
como a idade, a “auto-imagem étnica”, as circunstancias das primeiras
experiéncias de escolarizacdo, os percalgos que enfrentou nessa trajetoria
até a 42 série, e ainda uma parte do ambiente social em que apdia sua
aprendizagem, representado aqui por seu acesso ao lazer e a cultura
fora da escola e na vida familiar.

Os discursos a respeito da educacao de boa qualidade — como evento
gue caracteriza o sucesso escolar — aludem, como regra geral, a um
complexo arranjo de condigdes, recursos e efeitos imediatos e mediatos
gue a sociedade deve prezar e almejar. No mesmo diapaséo, os do
fracasso — como evento frustrante — aludem a falta (falha) de alguns ou
da maioria desses mesmos elementos; mas, em especial, a que o sujeito
do processo tera perdido sua oportunidade. A inculpacéo incidird, muitas
vezes, sobre ele proprio; mas também sobre os professores ou sobre a
unidade escolar; ao cabo, ao “sistema”, ou porque ele ndo dota os alunos
das “pré-condicdes” para aprender (qualidade de sua familia? de sua
vizinhanc¢a?), ou porque nao dota as escolas de meios para ensinar, ou
porque funcionam os mecanismos de selecéo e discriminacéo social.

Numa recente conferéncia internacional de educacao, faziam-se, a
esse propasito, as seguintes indagacgdes: pode-se afirmar que um sistema
oferece educacéo de alta qualidade quando seu alcance € limitado e
nega acesso a um grande numero de jovens? Essa questao implica ndo
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apenas na qualidade, mas na quantidade. E se o seu alcance for amplo,
0 que se exige para proporcionar educacao de qualidade?

A resposta certamente inclui um padréo de realizacGes e a equalizacéo
ao reparti-las. E desde logo se vé o que significa promover um processo
intrinseco para o aluno ou o estudante que conduz a efetiva aquisicdo
de novos valores, normas, conhecimentos e habilidades. Ou seja, implica
contar com sua motivagao para participar ativa e consequientemente
desse processo; contar, de igual modo, com a capacidade de a instituicao
escolar prover os meios e modos para esse processo transcorrer de
maneira efetiva; e, finalmente, exige que os contetidos da aprendizagem
(valores, normas, conhecimentos e habilidades) sejam relevantes para
a vida (atual e futura) do educando, e por ele reconhecidos como tal; 0
gue, em boa parte, depende de como 0 processo 0 anima e o motiva,
fechando um ciclo de interacéo.

Uma persistente e ainda ndo reduzida controvérsia vem se
desenvolvendo ha tempos neste modo de ver o processo educativo®. Os
educandos trariam consigo, para dentro da escola, uma boa parte do que
€ necessario para aprender efetivamente ou cumpre & escola (ou ao sistema
educativo) prover as condicdes e meios para aproveitar o que trazem ou
superar o que Ihes falta para serem bem-sucedidos na aprendizagem?

Dai ser importante iniciar uma observacdo sistematica do
desempenho das escolas em sua missdao, com uma pelo menos
abrangente (sendo aprofundada) consideracdo do aluno como um dos
polos mais importantes da relacao escolar.

UMA BREVE DEMOGRAFIA DISCENTE

A amostra aqui estudada nos fornece algumas caracteristicas de cerca
de 17 mil alunos matriculados, em 2005, nas 4* séries do ensino
fundamental de 225 escolas situadas em dez regides metropolitanas do
pais. A expansdo da amostra corresponde a 650 mil alunos,

9 Comemora-se, neste momento, os 40 anos de um dos maiores alimentadores dessa
controvérsia: o Relat6rio Coleman — Equality of Educational Opportunity.
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aproximadamente, aos quais, com certeza, ha dificuldades para
proporcionar aquela “efetiva aquisicdo de novos valores, normas,
conhecimentos e habilidades”. Estas serdo figuradas por sua desenvoltura
—maior ou menor —em adquirir capacidade para o ler e o escrever.

Foram-lhes indagadas, num questionario especifico, algumas de suas
caracteristicas pessoais. Claro, inicialmente a idade em que se encontram
ao freqientar o ponto da trajetdria escolar esperadamente
correspondente aos das pessoas com dez anos de idade. E também seu
género, e como se atribuem uma cor de pele ou indicador de “racga”,
conforme os critérios adotados pelo IBGE. Dados adicionais sdo
fornecidos pelas bases do SAEB e do Censo Escolar em relacédo ao
contexto escolar especifico em que estudam.

Como ja se havia notado nos dados agregados do sistema escolar, as
garotas levam alguma vantagem na trajetoria escolar; sua idade média
(10,4 anos) na 42 série é mais aproximada da esperada do que a dos
meninos (10,7) no conjunto das escolas observadas. Isto reflete, como
se vera adiante, o fato de que estes tendem a retardar mais sua trajetoria
com as reprovacdes ou interrupgdes. Entre as meninas, apenas 10% se
encontram “defasadas” mais de dois anos na seria¢cdo, enquanto nos
meninos, este mesmo contingente vai a 16%. Na idade propria— com
nenhuma ou com defasagem compativel com a entrada mais precoce —
estdo quase dois tercos das meninas contra 54% dos garotos; e nos
onze anos, um quinto delas e um quarto deles.

Ja a caracteristica étnica aparece bem pouco nitida. O questionario
acentua o efeito de autodeclaracao que ja afeta os dados demograficos
agregados. No Censo Demografico de 2000, declararam-se “brancos”
53 em cada 100 brasileiros e 41 optaram pela designacéo “pardo”; apenas
cinco, em 100, declararam-se “negros” e os restantes se distribuiram
guase igualmente entre “amarelos” e “indigenas”.

Nas escolas observadas, o quadro € bem distinto: a maioria dos alunos
(de ambos o0s géneros) se considera “ndo-brancos”. Entretanto, os perfis
por idade acabam diferenciados. E, evidentemente, mostrarao variacdes
ainda maiores quando os dados aparecem desagregados por Unidade
Federada. Nao obstante, certamente por um efeito compdsito, as
diferencas de “cor/raca” e de género e idade, uma vez combinadas,
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acabam mostrando, como se vera mais adiante, inter-relacionamento
com alguns indicadores de percurso escolar nessas quatro primeiras
séries do ensino fundamental: ingresso direto ou via educacao infantil
e eventos de “retardo” (reprovacéo, expulsdo e/ou abandono escolar).

A TRAJETORIA ESCOLAR E SEUS PONTOS DE APOIO

Trés situacdes tipificadoras béasicas serdo inicialmente relacionadas a
essas caracteristicas pessoais. De imediato, onde se iniciou a trajetéria
escolar (diretamente no ensino fundamental ou com passagem pela educagédo
infantil) e a “regularidade” (ou ndo) dessa trajetdria (continuidade ou
descontinuidade e tropecos). E, como uma referéncia mais presente, a
freqUiéncia escolar propriamente como tal, conectando o “ir a ou estar na
escola” e a constancia ou nao dessa presenca e participacéo, que podem
constituir um fendmeno de “absenteismo escolar”.

Condicdes adjacentes a trajetoria escolar sdo também ressaltadas,
procurando-se relacionar como o tempo extra-escolar é utilizado e as
atividades em que é aplicado, e que virtualmente potencializariam o
“efeito da escola” sobre as aprendizagens.

CONDICOES DE ACESSO A ESCOLARIZACAO

Como tem sido amplamente evidenciado na literatura internacional,
a educacao infantil ¢ um fator importante das possibilidades de sucesso
na escola bésica, tanto pelo que contribui para a constitui¢cdo das
proprias capacidades de aprendizagem*, como pelos efeitos facilitadores
da socializacao — que alguns véem como condi¢do necessaria para iniciar-

4 Verifica-se que “o0s anos precoces das vidas das criangas sdo um tempo de enorme
oportunidade para a estimulacéo do crescimento e desenvolvimento do cérebro, em que
ocorrem milhares de conex8es neuroniais. Pesquisas ttm mostrado que, durante os cinco
primeiros anos de vida das criancas, hd um desenvolvimento cerebral mais rapido do que o
ritmo desse desenvolvimento no restante de suas vidas. Se perdem-se oportunidades de
promogéo do crescimento e desenvolvimento saudavel das criangas, os problemas que
poderdo ser enfrentados mais tarde serdo mais dificeis e custosos”. (UNESCO, 2005 —
traducgdo dos autores).
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se na liturgia escolar®2. E claro que estas constatacdes se devem, também e
em parte, ao avanco alcancado nos paises mais desenvolvidos em programas
de cuidado infantil e da consolidacdo das redes apropriadas para tal. Em
Nosso pais, ainda sdo relativamente poucos os estudos de base empirica
sobre tais efeitos; e € possivel que haja limitacdes significativas para que
eles ganhem corpo; ndo obstante, alguns desses estudos mostram que alunos
que passaram pela pré-escola tendem a apresentar desempenho algo melhor
nas primeiras séries do ensino fundamental.

Nas escolas deste estudo, essa evidéncia é replicada de modo relativamente
claro. Para uma parte relativamente importante de alunos (entre 52% a 58%,
Nos grupos com mais de 11 anos), porém mais entre 0s meninos do que entre
as meninas da mesma faixa etaria, ndo houve oportunidade de atendimento
em educacdo infantil. Em sentido contrario, no segmento que mostra melhor
perfil idade-série (e novamente as meninas estdo melhor) € majoritaria a
proporcao dos que tiveram experiéncia pré-escolar.

Ja quando tanto a idade quanto a ocorréncia de “retardos” entram em
consideracao, o efeito da atencdo pré-escolar se evidencia com maior clareza
—condigdo que é reforcada pela observacao deste nexo entre as Unidades
da Federag&o. Nitidamente, cerca de ¥ dos alunos de ambos 0s géneros
sem defasagem idade-série tiveram oportunidade de atencdo pré-escolar.
E o efeito dessa atencdo tende a ser mais acentuado em Unidades Federadas
como Minas Gerais, Parana e S&o Paulo — ainda ai, ha maior propor¢édo de
atendidos em pré-escola entre os ndo tdo bem-sucedidos.

SUCESSO E PERCALCOS NA TRAJETORIA ESCOLAR

Atencdo especial € dada ao modo como garotas e meninos chegam a
42 série do ensino fundamental. Alguns sofrem uma ou mais reprovagdes
e retornam como repetentes no ano seguinte; outros ndo o fazem. Uma
nova parcela, ainda, abandona o curso e retorna mais tarde, tenha ou ndo
sido reprovada.

% Estudos mostram que, dentro de uma instituicao infantil, a organizacdo da rotina, o espaco
fisico, seus objetos e materiais educativos influenciam os usuarios na representagéo,
determinando, em parte, a maneira como adultos e criangas sentem, pensam e interagem nesse
espaco, definindo formas de socializa¢do e apropriacdo da cultura (KISHIMOTO, 2001).



Medida de sintese geral, as Odd Ratios mostram a probabilidade da
associacao entre género/cor/idade e ndo ter ou ter sofrido percalcos na
trajetoria escolar: os alunos com 11 anos e mais tém 6,5 vezes mais
chances de terem sofrido reprovagdes, expulsdes ou evasao do que 0s
com menos de dez anos. Meninos sofrem mais percal¢os do que as
garotas, assim como o0s “ndo-brancos” em relacdo aos “brancos™.

Uma representacao grafica nos ajuda a salientar a forte dispersdo dos
indices de “percalgos” entre alunos das diferentes Unidades da Federacao
(ver gréfico 4.1). Ela se acentua quando se considera o género: a média
masculina (total: 30% para 0s ndo-brancos, 25% para 0s brancos) é superior
a média feminina (total: 22% e 18%, respectivamente). Para a maioria das
Unidades Federadas (exceto RN e RR quanto aos meninos e SE, AM e MT
guanto as meninas) o fator “cor/raca” se torna importante nessa
diferenciacdo: hd mais alunos “ndo-brancos” sofrendo maiores percalcos.

GRAFICO 4.1 - Alunos da 4* série com idade igual ou superior a |1
anos que sofreram percalcos na trajetoria escolar
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Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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A maior diferenca incide entre os alunos “ndo-brancos”
comparativamente as alunas “brancas”, independentemente da Unidade
Federada. Em relacdo as alunas “brancas”, os alunos “nao-brancos” tém
1,6 mais chances de terem sofrido percal¢os no percurso escolar entre a 1*
e a 4 série. A pesquisa identificou que os maiores indices a esse respeito
ocorrem no Parana (2,3) e em Minas Gerais (2).

Identificou, também, que no Amazonas, Rio Grande do Norte, Distrito
Federal e em Sergipe ha nUmeros expressivos (acima da média na margem)
de reprovados e/ou expulsos, femininos e masculinos, referentes aos “nao-
brancos” de idade igual ou superior a 11 anos. No Rio Grande do Sul, isto
acontece com alunos “brancos”, também de ambos o0s géneros e igual idade.
Sao Paulo mostra maior diversidade nos perfis de reprovados e nao-
reprovados, com muitos contrastes: ha alunos que nunca foram reprovados
e/ou expulsos e/ou que abandonaram a escola; ha meninas e meninos “nao-
brancos” de dez anos e menos (em nUmMero um pPouco Menos eXPressivo)
reprovados, brancos e ndo-brancos (meninas e meninos de dez anos e
menos). O perfil do Parana o situa numa posic¢ao intermediaria em que
domina a “sobre-representacdo” de alunos ndo-reprovados (meninos e
meninas brancos da faixa etaria de dez anos e menos). JA em Minas Gerais,
esta situacdo concerne a meninas nao brancas de 11 anos e mais.

Atabela 4.1, de sintese da intensidade das disparidades entre as Unidades
Federadas, pode resumir a situagao geral, apresentando um cruzamento
entre a Unidade Federada e todas essas variaveis — reprovacao, expulséo,
abandono da escola, sexo, idade e cor:

Os resultados dessa analise comparada das disparidades dos indicadores
de percalgos no percurso escolar entre as Unidades Federadas conduzem,
também, a identificacdo do que se poderia denominar de “estigmatizados”
da escola, ou seja, aqueles que ja acumularam eventos de reprovacao,
expulsdo e abandono da escola; eles ndo ultrapassam 2% do efetivo de
alunos que chegaram até a 42 série. No entanto, os que ja sofreram pelo
menos algum desses eventos representam cerca de 1/4 do total da amostra
expandida (161.345 alunos). Veja-se, na tabela 4.2, como se distribuem os
alunos segundo a ocorréncia ou nao desses percalcos na vida escolar:

% Visto como o fato em si de assumir “cor/ra¢a” ndo tem maior consisténcia, resta um pouco
de “efeito social” na escolha feita e esta pode ser uma imagem aproximada da situacdo social
(ndo necessariamente de renda, mas algo perto de status).
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TABELA 4.1 - Intensidade das disparidades na escolarizacdo na 42 série
do Ensino Fundamental

PERC-F-NB ||
PERC-M-NB | |
PERC-M-B-1 |
PERC-F-B-1 |
SEM PERC-F-NB-1 |
SEM PERC-F-B-10
SEM PERC-M-B-11
SEM PERC-F-B-1 | 4

PERC-F-BIO 5 7 3
SEM PERC-M-NB-| | 4 3 2| 2 E Lk
PERC-M-B-10 2 6 8
SEM PERC-M-B-10 5 LT RNl
PERC-F-NEB- 10 1
PERC-M-NB-10 1
SEM PERC-F-NB-10 1 3
SEM PERC-M-NB-10

CODIGOS ADOTADOS:

PERC = alunos da 42 série do ensino fundamental que declararam ja terem sido reprovados e/ou expulsos da escola e/ou a
abandonaram (sofreram percalgos na trajetoria escolar).

SEM PERC = alunos que declararam n&o terem sido reprovados e/ou expulsos da escola, nem a abandonaram (N&o sofreram
percalcos na trajetdria escolar).

F = sexo feminino; M = sexo masculino.

B = alunos que se declararam “branco(a)s; NB = alunos que se declararam “néo-branco(as)”.

10 = alunos que declararam ter dez anos de idade.

11= alunos que declararam ter 11 anos de idade

v [

| E

‘
u{
B
LY
£ ]

=1

(]

T

Tl || R

OBSERVACOES:

(1) Os percentuais mais significativos estéo acima do valor de 10 %.

(2) Conforme mencionado no capitulo 2, a cor verde indica existéncia de associagéo entre as varidveis. Quanto mais forte o tom,
maior a associagao.

(3) PEM local. Qui-quadrado=78955,6. Graus de liberdade =135 p=0,001 (Muito significativo).

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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TABELA 4.2 - Alunos de 4° série, segundo eventos na trajetéria escolar

B e o o e e e e e e e e e e e e e e e e o o e e o e e e e e e e e e e
I M M

MNRsprovada NExsulse. NAbandone 37729 &4
NRsorovadc. NSoulse. NAbandonc TR 122
NF.eorovadc. Bxgulse, Nabandanc 7952 T
MNRsprovado, Exoulzo, Abvardono 7363 i
MReprovade, MBguise. MASandenc 11€ 470 18,0
Reorovade. MExsulse. Abandonc 33478 52
Faprevade. Bouiss. Nabandons 11.2%7 1E

Reprovade. Sxoulso, Anzracnc 13484 2.4
Total 646,837 1086,0
cODIGOS:

NReprovado = alunos que declararam nunca terem sido reprovados
NExpulso = alunos que declararam nunca terem sido expulsos
NAbandono = alunos que declararam nunca terem abandonado a escola
Reprovado = alunos que declararam ja terem sido reprovados

Expulso = alunos que declararam j terem sido expulsos

Abandono = alunos que declararam j& terem abandonado a escola

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

E relevante observar como a incidéncia desses percalgos varia pouco

entre os locais da pesquisa, apesar de todas as demais diferencas de
meios e condi¢cdes de suas respectivas escolas:
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TABELA 4.3 - Ocorréncias na trajetdria escolar de alunos da 4® série
por Unidade Federada (%)

|am| oF [ MG [MT(1) [PR(1) [ RN(1) [ RR | RS | SE [ 5P | Total(l)
MReprovada, | | | | i
MExpulsa, 51 | 49 | b 3t 509 ‘ 4 3 | 52| 3 ﬂ 3 34
NAbandono
MReprovada,

Nexpulso, Abandono._

MReprovado,
Expulse, Mabandono

MReprovado,
Expulso, Abandono

Reprovado, | . il
Mexpulsa, 17 19 I 19 [
Mabandono |

Rﬂp_rmdn.
_NExpulso, Abandono
Reprovado, Expulso, z ! | . |

Mabandono E |

iy H 5 5 4 5 £y

1 | 1 A | i |

Abandono

Total (1) 100|100/ 100| 100 | 100 | 100 | 100 100|100

CODIGOS:

NReprovado =alunos que declararam nunca terem sido reprovados
NExpulso =alunos que declararam nunca terem sido expulsos
NAbandono =alunos que declararam nunca terem abandonado a escola
Reprovado =alunos que declararam ja terem sido reprovados

Expulso =alunos que declararam ja terem sido expulsos

Abandono =alunos que declararam ja terem abandonado a escola
Qui-quadrado=31464,2 Graus de liberdade=63 p=0,001

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Nota: (1) - Com excecédo de AM, DF, MG e RR, o total das outras UF perfaz 100 por arredondamento.

Apesar do quadro geral oferecido pelas informacdes apresentadas
nas tabelas acima, outros dados encontrados pela pesquisa dispostos a
seguir levam a que nao se possa omitir o fato de que outras ordens de
disparidades espaciais sejam muito importantes; assim, algumas
peculiaridades em cada Unidade Federada precisam ser destacadas:

» O Amazonas detém um namero expressivo de alunos “reprovados,
nunca expulsos/nunca abandonaram a escola” (28,5%) — 1,5
vezes mais que a média entre meninos e meninas ndo-brancos de
11 anos e mais.
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» No Distrito Federal, sdo os meninos ndo-brancos de idade igual
ou superior a 11 anos e os reprovados/nunca foram expulsos/
nunca abandonaram a escola que representam 28 % do total dos
alunos da 4%série.

» No Paran4, ao contrario, sdo as meninas e meninos brancos de
idade igual ou inferior a dez anos que caracterizam a populagéo
dos alunos da 42 série; eles representam 43% da populagdo dos
alunos dessa série — quase duas vezes mais que a média (as dez
UF da pesquisa somam 22%).

» No Rio Grande do Norte, os “reprovados, nunca expulsos/nunca
abandonaram a escola”, sdo duas vezes mais presentes que a
média (38% e 18% respectivamente). Também ai ha mais
meninas ndo-brancas de idade igual ou superior a 11 anos (21%,
a média das dez UF é de 10%).

» Em Sergipe, “reprovados/nunca expulsos/nunca abandonaram
a escola” representam 39 % do total dos alunos da 42 série. E o
mais forte percentual do perfil “Reprovado, Nao-expulso, Sem-
abandonos”, ou seja, trés vezes o percentual observado no
Estado de Sao Paulo (RN=38%; AM=29%; DF=28% e RS=27%.
SP=13%).

» Em S&o Paulo, os alunos “expulsos/ja abandonaram a escola”
(reprovados e ndo reprovados) representam uma caracteristica
marcante desse Estado (13.911 alunos, ou 4% da populagdo dos
matriculados na 42 série, ou seja, duas vezes mais que o perfil
médio de todas as UF). Entretanto, aparecem nimeros um pouco
menos expressivos de alunos que nunca foram “reprovados ou/
e expulsos e/ou abandonos”.

Conforme outros dados coletados ndo dispostos na tabela, observa-
se ainda que, no Rio Grande do Sul, quase a metade dos alunos da 42
série declararam que nunca tiveram (ou ndo se lembram de terem tido)
acesso a escola antes da 12 série (pré-escola).
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ABSENTEISMO E MOBILIZACAO PARA A APRENDIZAGEM

Sao essas duas dimensdes aparentemente relacionadas a afetar o
aproveitamento discente. Manter disciplinadamente elevado nivel de
frequéncia certamente € uma condicdo necessaria ao alcance de bons
niveis de aprendizagem. Ademais, € preciso que a escola mantenha
elevado o empenho dos alunos em participarem produtivamente das
atividades de aprendizagem.

Olhando a superficie do sistema escolar, ndo parece que haja um
problema grave de absenteismo: conforme a tabela 4.4, em 100 alunos,
15 declaram jamais ter faltado por raz6es de satde e quase um quarto
deles declaram jamais faltarem sequer por doenga. Apesar disso, gera-
se alguma preocupacdo quando se constata que motivos de saude
provocaram, declaradamente — para trés em cada dez alunos — auséncias
gue, acumuladas, superam o equivalente a mais de uma semana de aulas.
E mais ainda, quando um quarto dos alunos diz faltar pelo mesmo lapso
de tempo por vérias outras razdes que nao esta. Uma questdo adjacente,
também muito importante, € se o faltar as aulas est4 associado a uma
motivacgao reduzida para estar presente na escola e participar das aulas.

TABELA 4.4 —-Tempo de auséncia escolar (%)

Faltei | T2l | gem
Perguntas feitas aos | Eu nunca uma o
- lou2 respos-| Total N
alunos: faltei A semana
dias < ta
e mais
Quanto tempo vocé
faltou a escola porque 15 56 28 2 100 664.730

estava doente? ()
Sem contar a doenga,

quanto tempo vocé 23 49 26 2 100 664,730
faltou a escola este ano?

v}

Nota: (1) — O total desta célula perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Vale mencionar que os professores fazem uma apreciagdo um pouco
diferente do fenbmeno. Eles informam que poucos alunos (até seis em
uma turma) sdo menos assiduos; e completam mais de cinco dias de
faltas — desde o inicio do ano até o momento da entrevista. E nos grupos
focais o tema foi amplamente tratado, como se o absenteismo discente
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ganhasse maior importancia ou incidéncia. Entretanto, constatou-se,
por meio desses grupos focais, que uma parte das auséncias dos alunos
tem a ver com as auséncias dos professores e com o fato destas serem
ou ndo compensadas mediante sua substituicdo por outro colega, quando
a escola tem essa possibilidade.

Convém, por isso, explorar a incidéncia daquelas varias razdes para
o aluno ausentar-se da escola. Ndo surpreende que as condicdes
climaticas — manifestadas na expressdo “por estar chovendo” — aparecam
com destaque e superando, em dobro, a proporcao da informacéo “nunca
faltei”. E sabido que em algumas regi6es as intempéries — quase sempre
sazonais — constituem um problema nao apenas para as escolas, mas
para a vida social em geral; contudo, a amostra € de escolas situadas em
capitais e entornos, levando a pensar que 0s equipamentos urbanos
ajudariam a minorar esse transtorno.

De fato, ap0s sucessivos tratamentos dos dados dos questionarios e
das entrevistas dos grupos focais, parece que alguma coisa neste assunto
se esclarece. Para comecar, incidentes de salide — mais graves ou mais
simples — tradicionalmente provocam a decisao ou a tolerancia dos pais
em relacdo a faltar a escola, e seria quase inevitavel a incidéncia desse
motivo. No entanto, além disso, alguns motivos reais podem estar
subjacentes aos declarados quando o aluno esta bem de satide mas sem
empenho para ir a escola, e a variedade dessas declara¢des pode
dificultar a compreensdo dos motivos reais.

Com um tratamento apropriado dos dados, extraem-se 0s casos apenas
dos faltosos e um nexo entre motivo e extensdo da auséncia. Desse modo
se esclarecem mais os fatos e um segundo fator se mostra de maior
importancia: a chuva — tanto pela vulnerabilidade da crianca em face da
intempérie e das dificuldades para mobilizar-se nesses dias (inclusive o
custo de transporte), quanto pela conjuncéo da falta do aluno com a do
professor®. Varios dos outros fatores, no entanto, podem estar articulados
a maior ou menor motivacao para participar das atividades escolares.

4 Esta conjuncdo é mais intensamente evidenciada na pesquisa qualitativa. Ja os transtornos
sdo ilustrados pelos dados relativos ao Parand; Curitiba notoriamente tem um clima peculiar
que se reflete na maior incidéncia do motivo chuva para as faltas a escola.
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E certo que o fato de ajudar em casa ou no trabalho dos pais — presente
em quase um terco dos casos — pode ser uma questao estrutural. As demais
alegagOes, no entanto, sdo predominantemente comportamentais ou
subjetivas e tendem a associar-se, pois, a atratividade da escola e/ou a
mobilizacao do aluno (e da familia) para educar-se.

Doenca e chuva, por outro lado, incidem em casos de auséncia
eventual e de “curta duracdo”; faltas mais numerosas tendem a
associar-se aos demais motivos.

Ao cabo, deve ser chamada a aten¢do para a incidéncia do
absenteismo por causas “motivacionais” como um fator que se
colocaria apropriadamente dentro da capacidade governativa da escola,
seja na sua prevencao — como parte das relacdes escola-familia — seja
em sua reducdo ou eliminacdo, mediante praticas pedagdgicas e de
gestdo escolar mais efetivas e comprometidas com o sucesso do aluno
na aprendizagem.

O TEMPO EXTRA-ESCOLAR DO ALUNO: UMA ALAVANCA
IMPORTANTE

Se por um lado séo importantes os meios e a criatividade de que os
professores dispdem para amparar suas atividades docentes e promover
as condi¢Oes basicas de aprendizagem, ha, por outro lado, evidéncias
fortes de que os alunos precisam também de apoio familiar as suas
atividades escolares. E este apoio vem tanto das ajudas diretas —
especialmente das maes e irma(o)s mais velhos — nas tarefas escolares,
guanto da estimulacdo ambiental de que a crianca pode usufruir para
ampliar seu interesse e capacidade de aprender na escola. Nesse
sentido, vale conferir também, entre outras referéncias, FREMPONG
e ARCHAMPONG, 2006.

Embora varios estudos mostrem que o engajamento em atividades
de ganho possam aumentar a partir dos nove/dez anos de idade,
especialmente em familias de renda mais baixa, esta amostra nao parece
alinhar-se com essa tendéncia mais agregada. Os préprios alunos
declaram que apenas 5% deles “trabalham fora de casa”. Ou seja,
podem ajudar em alguma funcéo de ganho da familia, mas néo na rua.
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Animadoramente, dois tercos declaram apenas “estudar e brincar”,
enquanto um outro tergo participa das tarefas familiares. Como se verifica
a partir dos dados, este ultimo segmento é formado principalmente por
meninas maiores de 11 anos - alids, conforme uma tradicdo em
desaparecimento nos domicilios de sitios urbanos de maior porte.

TABELA 4.5 - Atividades dos alunos fora da escola, por sexo
Estudo e | Trabalho | Ajudo nas

brinco | forade | tarefasde | 10 | Ne
%) |casa(®) | casagey | P
Masculing : B-10 anos i | ' 100 |3 191 683
Feminino : 8-10 anos (1) 62 3 34 o | 217007
Masculing ; || anos e mais 39 [Ty TR 12 T 13 663

Feminino :ﬂ_alm:. £ mais 9 5 100 b, Gty
Total 62 | 5 33 100 | &28.123

Qui-quadrado =17190,4 Graus de liberdade=6 p=0,001 A cor verde indica associagao entre as variaveis.
Nota: (1) — O total desta célula perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Ajudar nas tarefas familiares e trabalhar fora de casa claramente
afetam de modo desfavoravel o tempo disponivel para complementar
as atividades escolares — e, por vezes, também a disposicao para
ativamente participar das mesmas. N&o € incomum o engajamento nessas
“obrigacGes” estar associado, ao mesmo tempo, com a renda familiar e
a perda de estimulo para manter os filhos na escola quando eles
acumulam percalgos na trajetoria escolar. Dai os dados mostrarem que,
nas condicdes especificas da populacdo amostrada, alunos com atraso
escolar acumulado estao sujeitos a uma probabilidade 1,6 vezes maior
de se verem compelidos a “ajudar nas tarefas familiares” e/ou “trabalhar
fora de casa” do que seus colegas situados em melhor posi¢do no seu
historico de percurso escolar.

O contexto local pode influir sobre a alocacdo do tempo da crianca
fora da escola. H& maiores proporcdes de alunos que ajudam nas tarefas
de casa em SP, SE e MT do que de alunos que apenas estudam e brincam
(caso de RS, RR, MG, DF e PR). Nota-se, também, que “trabalho fora
de casa” ocorre com maior frequiéncia justamente em Sdo Paulo.
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Tabela 4.6 — Atividades dos alunos fora da escola, por UF

SP 100 | 325.750
SE BT b 57 100 6.162
MT 37 8 55 100 7.400
RN 33 7 61 100 23.795
AM 32 6 62 100 32.296
RS 31 4 L 100 64.325
RR 31 3 100 5.446
MG 30 4 100 83.871
DF 27 4 100 34.488
PR 22 5 100 49.309
Total 33 5 | &2 100 | 632.842

Nota: (1) - Com excegdo de MT, AM, RR, MG e PR o total das outras UF perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Adquire mais nitida importancia, pois, a partir dessas constatacoes,
0 modo como o tempo livre (de brincar e estudar), disponivel fora da
escola, é alocado pelos alunos e suas familias.

Esta pesquisa disponibiliza, a partir do questionario do aluno e dos
grupos focais, informacdes sobre as atividades de lazer e cultura
proporcionadas pelas familias e/ou pelas escolas: teatro, cinema,
museus, viagens e passeios. O elenco nédo esgota, de modo algum, as
opcoes reais e € também muito limitado para permitir falar com rigor
de disponibilidade de capital cultural. N&o obstante, permite explorar
preliminarmente o que é pouco mostrado na maioria dos estudos sobre
escolas e alunos®.

% Como essas mesmas atividades foram indagadas dos professores, sera possivel extrair alguma
inferéncia de sua observacdo comparada com as relagdes de ensino-aprendizagem mais
adiante neste relatorio.
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Serd pertinente, de igual modo, relacionar o usufruto dessas atividades
com os tipos de percurso escolar dos varios segmentos de alunos,
porguanto, nas palavras de Charlot, “a questdo do fracasso é também
uma questao social, mas de forma mais complexa do que se diz quando
se fala daquele misterioso capital cultural”. Até porque o dominio da
leitura (dos livros) parece mais interessante e claro do que a idéia vaga
e metaférica do “capital cultural”, dado que a leitura estabelece ligacdes
entre as geragdes. O pai ndo se limita a sua leitura, como quando se
ouve que “...meu pai me da livro pra en ler”, & “mae I€ para a irma dormir”
“a mae conta uma bistoria depois de ler”, “a mae conta histéria do tempo dos
seus pais” (€ parece que manda o filho escrever essa historia). A leitura
nao € um prazer solitario, deixado a vontade de cada um, ela faz parte
das trocas simbolicas dentro da familia.

De imediato, pode ser dito que ao cabo sdo limitadas as opgdes reais de
lazer e cultura de que podem gozar os alunos brasileiros e, como fica
evidente, os desta amostra®. Comprova esta assertiva a proporgdo dos que
viajam nas férias e/ou participam de passeios, mesmo levando em conta as
limitacOes que essas opgdes podem ter como fonte de lazer e cultura:

GRAFICO 4.2 - Atividades de lazer mais freqiientes entre os alunos

Museou

Cinema

Teatra

Passeio

Viagem

0% S0 100

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

% Seja notado que, por lapso, nao se perguntou sobre “ver televisdo” ou sobre “o que assiste
na televis@o”; nem se disp®e e utiliza DVD ou outras midias dessa classe. E se sabe que este
€ um recurso acessado até com algum exagero pelos jovens brasileiros.
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GRAFICO 4.3 - Oportunidades de lazer e cultura desfrutadas pelos
alunos da 4° série

Vocé viaja de férias ?

Este ano a sua familia, ou a
sua escola, ja levou vocé
um passeio alguma vez !

Este ano a sua familia, ou
a sua escola, ji levou vocé
ao museu alguma vez !

Este ano a sua familia, ou a
sua escola, ji levou vocé ao
teatro alguma vez ?

Este ano a sua familia, ou a
sua escola, ja levou vocé ao
cinema alguma vez !

. MNio EI Sim

Notas: (1) Observe-se, em atengdo ao prazo que a pergunta encerra (“este ano...”), a resposta considera a data de aplicagdo
dos questionarios — que foi no segundo semestre letivo.

(2) O tom mais escuro ilustra a resposta “ndo” e 0 mais claro a resposta “sim”.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

O caréter restritivo desses padrdes de acesso ao lazer e a cultura fica
patenteado pela anélise da cumulatividade dessas opcdes: a metade dos
alunos tem acesso a apenas duas ou trés modalidades simultaneas. E
apenas pouco mais de um quarto a oportunidades mais amplas.

TABELA 4.7 - Fruicdo de opgdes de lazer e de cultura pelos alunos

5 Arividades: cinema..tzatm. museu, passeio e — 73,679 109

viagem

4 Atividades E . 124,085 18,7

3 Atividades B 163149 24.5

2 Arividades (65479 249

| Atividade Em O8.887 14,9

Sem resposta & | 40451 6,1
Total 664.730 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Para 0s que tém poucas chances, especialmente de apenas uma
modalidade, ela acaba sendo passeio ou viagem. E obviamente séo ainda
mais reduzidas as de acesso a teatro e museu (8% e 2% respectivamente).

TABELA 4.8 — Atividades culturais (ordem decrescente)

Cinema /teatro/museu/passeio/viagem [ A T2679 10,9
Passeio/viagem / | = | 67.264 10,1
Cinema (teatro/passeio/viagem / = 58.781 8,8
Passeiof [ = | 43,465 6,5
Teatrol/passeiolviagem / o 41.354 6,2
MNio-respostas o 40,451 6,1

Viagem / o 36,932 5,6

Cinema /passeio/viagem [ a 35,708 34
Teatro/museu/passeio/viagem / <} 24215 3,6
Teatro/passeio/ -} 21.833 33
Cinema /viagem [ ] 19.9495 30
Cinema /teatro/viagem [ -] 19.801 30
Cinema /passeio/ u 16,809 25
Cinema /museu/passeio/viagem | ] 16.139 24
Cinema /teatro/passeiof | 15,780 24
Musew/passeiolviagem / ] 15,458 23
Teatro/viagem [ ] 15061 23
Cinema flteatro/museu/viagem / ] 13441 20
Cinema /teatro/museulpasseio/ | 11.500 1,7
Teatro/museu/passeio/ ] 10.793 1,6
Teatra/museu/viagem / H 0.6007 1.4
Teatro/ 1 8.180 1.2

Cinema / 1 B.023 1.2

Cinema /museu/viagem / 1 6.914 10
Museu/passeiol I 6358 1.0
Museulviagem / I 6279 9
Cinema f/teatro/ I 566150 {14
Cinema /museu/passeial ! 4.350 0,7
Teatro/museu/ ! 3,154 0.5

Cinema /teatro/museu/ ! 3147 03
Cinema /museu/ ' 2,826 0,4
Musew ! 2288 0,3

Total (1) 664.730 100

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Mesmo quando se observam algumas variacdes, ndo sao muito
dispares os padrdes de fruicao de lazer e de cultura observados nas
diferentes cidades abrangidas por este estudo, com as ressalvas de que
capitais como Curitiba e Porto Alegre dispdem relativamente de maior
nuamero de infra-estruturas amplas e ofertas de promog®es culturais
socioespacialmente mais bem distribuidas.

E sempre ha uma limitada diversidade e concentracdo em passeios e
viagens e baixo acesso a teatros e museus.

TABELA 4.9 - Perfil da vida cultural por Unidade Federada

. 11} JAE10

£} 5 1 LT 6l

17 4 9 (L 24.207

21 5 1t LT 508

25 12 17 (LT TAT
24 {1 17 (LT HAI1BD

MG 14 1 27 26 9 19 (LY B8.250)
‘DF 11 2 22 27 16 23 (LT R
RS 11 2 21 28 13 (LT 67.225
PR B 2 17 27 25 (LT 52.358
Perfil 15 [ 25 25 1 19 (LT (T30
Total | 98.887 40.451 165.47% 163.14% TLETY 124.085 |664.730

Nota: (1) - Com excecdo de RN, RR, MT e PR o total das outras UFs perfaz 100 por arredondamento.
Qui-quadrado=45355,7 Graus de liberdade=45 p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

E como se diz que imagens valem mais do que palavras, a anlise
fatorial de concentracgdo evidencia ainda melhor como escolas e alunos
ficam, de certo modo, “desamparados” de atividades de lazer e cultura
gue potencializem os seus esfor¢os para alcancar melhores resultados
de aprendizagem:
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GRAFICO 4.4 - Vida cultural por UF - Analise Fatorial de
Correspondéncia (AFC)%

de MR Eixo2:11%
AM
Sp
Eixo | =B2%
RR
8 | MG
RN

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Um apanhado mais amplo das inter-relaces entre as caracteristicas e
a trajetoria escolar dos alunos e essas condicdes para deslanchar a
aprendizagem pode ser construido para criar “tipos ideais” que expressam
0s padrdes de situacdes escolares com 0s seguintes componentes:

TIPO A

- Turno de anlas: intermediario;

- Qual a sua cor on raca? N&O-branca;

- Vida cultural. nenhuma atividade (sem resposta);

- Quando vocé ndo esta na escola, o que vocé faz? Ajudo nas tarefas de casa;
- Qual a sna idade? 11 an0s e mais;

4 Nota de leitura: esta AFC permite mostrar as oposi¢des no primeiro eixo (82 % da informacao)
entre “Uma atividade cultural”, “Quatro atividades” e “Todas as atividades” (tragos verdes
mais ou menos fortes), em relagdo as UF ( no caso do 1° eixo: DF, RS, PR). Ao longo do
segundo eixo, vertical (11% da informagdo), podemos observar a oposi¢do entre “Nenhuma
atividade” (AM e SP principalmente) e “Duas atividades”, relacionadas a Roraima e Rio
Grande do Norte.
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Esses alunos estdo mais presentes no Amazonas (71%) e Sdo Paulo
(22%).

TIPO B

Percalcos na escolarizacdo. reprovados e/ou expulsos/ja
abandonaram a escola;

Qual a sua idade? 11 anos e mais;

Sexo: masculino;

Quando vocé nao esti na escola, o gue vocé faz? Trabalho fora de casa,;
Turno de anlas: tarde;

Vida cultural. usufruem de mais de trés atividades;

Qual a sua cor on raca? Branca,

Esse tipo B caracteriza mais as seguintes Unidades Federadas: RS
(22%), DF (20%), MG (12%), PR (11%), MT (10%) e Sao Paulo (10%).

TIPO C

- Qual a sna idade? 11 an0s e mais;

- Percaleos na escolarizacio. reprovados e/ou expulsos/ja abandonaram

a escola;

- Qunal a sua cor ou raca? N&O-branca

- Quando vocé nao esta na escola, o que vocé faz? Ajudo nas tarefas de

casa,;

- Turno de anlas: manha;

- Vida cultural- uma atividade;

- Quando vocé nao estd na escola, o gue vocé faz? Trabalho fora de casa;

- Sem contar doenca, por guanto tempo vocé falton a escola este ano? Faltei

uma semana e mais;

- Sexo: masculino
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Esses alunos do tipo C se encontram mais nas Unidades Federadas
do Sergipe (28%), do Amazonas (17%) e do Rio Grande do Norte
(14%).

TIPO D

Qual a sua idade? 8-10 anos;

Percalgos na escolarizacao. nunca reprovado e/ou expulso, porem
com um evento de abandono;

Qunando vocé nao esti na escola, o que vocé faz? Estudo e brinco;
Qual a sua cor ou raca? Branca;
VVida cnltural: usufruem de quatro ou cinco atividades;

Turno de anlas: tarde.

A maioria dos alunos do « tipo D » sdo matriculados na regido Sul:
Parand e Rio Grande do Sul.

TIPO E

Qual a sua idade? 8-10 anos;

Percaleos na escolarizacao: nuNca reprovado e/ou expulso, porém
com um evento de abandono;

Qual a sna cor on raca? N80O-branca;

Vida cultural: usufruem de até duas atividades;
Turno de anlas: manha@;

Sexo: feminino;

Qunando vocé nao esti na escola, o gue vocé faz? Ajudo nas tarefas de
casa;

Os dados indicam, também, que 75% dos alunos do tipo E estdo
matriculados nas Unidades Federadas de Sdo Paulo e 14% em Minas
Gerais.
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Tentando criar uma visdo mais abrangente e “ordenada” dessas
situac@es dispares, foi empregada uma andlise fatorial maltipla com as
variaveis de “percalcos” (REA - reprovacdo, expulsdes e abandonos)
combinadas as da “demografia” (género, idade e “cor”) para gerar uma
classificacdo ascendente hierarquica que distribui as escolas de cada
Unidade Federada em duas etapas. As tabelas 4.7, 4.8, 4.12 e 4.13
sumarizam os resultados encontrados.

TABELA 4.10 - Distribuicao dos grupos de alunos atores dos eventos
da trajetoria escolar, entre cada “tipo ideal” de escola (em numeros

absolutos de alunos)

PERC-F-MB-10
PERC-F-MB-1 |
PERC-F-B-10 104 21,132
PERC-F-B-11 4.547 21.945
PERC-M-NB-10 2080 | 34939
PERC-M-MB-1 | 5.0150)
PERC-M-B-10 2,909 20,782
PERC-M-B-11 2913 29,659
SEM PERC-F-MB-10 H.BR8 102,629
SEM PERC-F-NB-1 1 20,438

SEM PERC-F-B-10

2.949

6 264

SEM PERC-F-B-11
SEM PERC-M-NB-10
SEM PERC-M-MB-11

SEM PERC-M-B-10

SEM PERC-M-B-11
Total

189.205 | 274.920

1.7

l"l ‘.I"!l]

63.194

911

a212

10,791

108.060

635.382

Khi2=1144664 ddI=45 p=0,001 (muito significativo).

Cédigos: PERC= Com percalgos; SEM PERC = Sem-percalgos; F= sexo feminino; M=sexo masculino;
B= cor/raga branca; NB= cor/raca ndo-branca (pardo, preto, amarelo, indigena);

10= idade de 10 anos; 11=idade de 11 anos.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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TABELA 4.11 - Proporcao de grupos de alunos atores dos eventos da
trajetoria escolar, entre os tipos ideais de escola (%)

PERC-F-NB-10
PERC-F-NB-1 |
PERC-F-B-10
PERC-F-B-11
PERC-M-NB-10
PERC-M-NB-11
PERC-M-B-10
PERC-M-B-11
SEM PERC-F-NB-10
SEM PERC-F-MNB-1 |
SEM PERC-F-B-10
SEM PERC-F-B-11
SEM PERC-M-MB-10
SEM PERC-M-NEBE-1 |
SEM PERC-M-B-10
SEM PERC-M-B-11
Total
Cédigos: PERC= Com percalgos; SEM PERC = Sem-percalgos; F= sexo feminino; M=sexo masculino;

B= cor/raga branca; NB= cor/raca ndo-branca (pardo, preto, amarelo, indigena);
10=idade até 10 anos; 11=idade de 11 anos e mais.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
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TABELA 4.12 - Distribuicao dos grupos de alunos atores dos eventos
da trajetoria escolar, por tipo ideal de escola (%)

PERC-F-NB-10 7 | 6 100
PERC-F-NB-1 | 12 9 100
PERC-F-B-10 7 7 1)
PERC-F-B-| | 4 3 21 100
PERC-M-NB-10 0 | [ 1
PERC-M-NB-11 | 9 14 100
PERC-M-B-10 14 7 100
PERC-M-B-1 1 4 2 10 100
SEM PERC-F-NB-10 | © 100
SEM PERC-F-NB-1 | 2 2 100
SEM PERC-F-B-10 4 100
SEM PERC-F-B-1 | 14 13 100
SEM PERC-M-NB-10 8 100
SEM PERC-M-NB-| | 3 5 100
SEM PERC-M-B-10 4 100
SEM PERC-M-B-| | 7 8 100
Total (%) 30 43 10 17 100

Cédigos: PERC= Com percalgos; SEM PERC = Sem-percalgos; F= sexo feminino; M=sexo masculino;
B= cor/raga branca; NB= cor/raca ndo-branca (pardo, preto, amarelo, indigena);

10=idade de 10 anos; 11=idade de 11 anos.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Finalmente, essas distribuicbes em cada localidade (UF) analisada:

TABELA 4.13 - Distribuicao do alunado (%) por tipo ideal de escola

| (%emrelacioa coluna) (Semrelacioalinha) |
UF | Tipo | Tipo | Tipo | Tipe Tipo | Tipo | Tipo | Tipe Pop.
A C B D Total A C B D Total
(| M| m (2) | @) | @ | @
PR 12 s 14 i 15 22 5 | 1 1.614
RS 2 2 10 fi 5 T L.623
P 25 T 11 21 29 4 13 | 1M} 3.503
MG mw | 4 i 13 18 4 19 1) vir Ly,
RE 4 4 f B 3 17 0 45 78 1M} 468
MT 5 | 1 8 7 L6y 8 L 1) 11692
RN 3 1 | 6 13 22 24 10} R
DF 4 e q q 12 & 37 HEL 1.560
AM 4 14 ] 11 [} 1y Ui HLE 1.921
SE 3 | i1 5 ] B 15 22 LT 1566
Total Iog | 100 | 100 | 100 100 24 12 37 26 100 17.023

Obs.: Por raz8es técnicas, esta tabela, excepcionalmente, foi gerada a partir da amostra ndo-expandida (total 17.023 alunos).
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Nota: (1) — Com excecéo do Total da tabela (% em relagéo a coluna) o total dos Tipos perfaz 100 por arredondamento.
Nota: (2) — Com excecéo de PR, RS, RN, AM e SE o total das outras UF perfaz 100 por arredondamento.

Em suma, neste capitulo foram mostradas algumas caracteristicas
do alunado de 42 série dos aglomerados urbanos que, em geral, ndo tém
sido muito exploradas em outras investigacdes; em especial como eles
aproveitam ou deixam de aproveitar, em apoio a aprendizagem, o tempo
em que nao estdo em aula. E, de um modo um tanto diverso do comum,
a consideracdo dos fendbmenos de repeténcia, reprovacdo e evasao, que
foram reequacionados na o6tica de “percalgos da trajetoria escolar” a
fim de salientar dois de seus corolérios: como funcionam como
desestimulo a aprendizagem e como fator de redugdo da auto-estima,
gue, a partir de outro angulo, as pesquisas mostram ter também
interferéncia sobre a capacidade de aprender.
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5. OS PROFESSORES E OS
GESTORES ESCOLARES

O presente capitulo apresenta um perfil dos professores e dos gestores
— isto &, diretores e técnicos — das escolas da 42 série do ensino
fundamental com o objetivo de construir um painel que permita
estabelecer relagdes entre esse perfil e 0 desempenho dos alunos. Para
tanto, sdo apresentados os dados obtidos nos questionarios, acrescidos
de dados recolhidos nas entrevistas. Para a elaboracéo desse perfil foram
abordados aspectos referentes ao sexo, a faixa etaria, a cor/raca, a
formacdo académica, ao tempo de magistério e/ou de experiéncia no
cargo, de absenteismo e de utilizacdo do tempo livre.

SEXO E FAIXA ETARIA

Inicialmente destaca-se a grande diferenca quanto ao numero de
professores, diretores e técnicos do sexo feminino frente aos do sexo
masculino. Os professores e técnicos do sexo feminino corresponderam,
respectivamente, a 95,2% e 93,8% da amostra pesquisada. Essa diferenca
também ocorreu entre os diretores, porém o nimero de diretores do sexo
masculino ja ndo é tdo exiguo, corresponde a 13,3%. Tais dados refletem
uma tendéncia nacional e internacional em relagdo ao ensino fundamental,
observada em outras pesquisas com essa amplitude, que apontam para o
fato de os quadros docentes e de gestores (diretores e supervisores)
relativos ao ensino fundamental serem preenchidos, quase que
exclusivamente, por profissionais do sexo feminino.

Com relacdo a faixa etaria, os dados revelaram que a maior
concentracdo de docentes (39,4%) e de gestores (42,1% dos diretores e
41,7% dos técnicos) encontra-se na faixa de 36 a 45 anos de idade. Ja
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os professores foram o0s que apresentaram a maior frequéncia de
profissionais com menos de 35 anos, correspondendo a 28,7% da
respectiva amostra, enquanto os diretores e técnicos dessa mesma faixa
etaria corresponderam, respectivamente, a 14,9% e 18,2% de suas
amostras.

COR/RACA

Conforme mencionado no capitulo anterior, a distribuicdo dos
sujeitos da pesquisa quanto a sua cor ou racga seguiu a metodologia e
critérios utilizados pelo IBGE quando da realizacdo dos Censos
Demaogréficos. Assim, os professores e gestores foram orientados a se
auto-classificarem, com base em suas proprias referéncias socioculturais,
em uma das cores/racas, conforme apresentadas na tabela 5.1:

TABELA 5.1 - Distribuicio dos professores e gestores segundo a
autoclassificacao da cor/raga (%)
| Professor Diretor (1) Técnico
Amarelo (oriental) 0,8 0,6 0,60
Branco . 50,4 56,3 . 50,60
Indigena 0,8 0,6 0,60
Pardo 40,9 34,5 41,90
Negro 71 7.9 6,30
Total | 100 100 100

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Vé-se que as trés categorias de sujeitos da pesquisa tendem a se
autoclassificarem como brancos, seguidos de pardos e, mais a distancia,
de negros. Amarelos (orientais) e indigenas ocupam uma porcentagem
minima.

A pesquisa também identificou que as diferencas sdo mais acentuadas
guando se considera a distribuicdo de professores e gestores por grande
regido: Norte, Nordeste e Centro-Oeste apresentam maior percentual
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de ndo-brancos; ja na regido Sul, a ampla maioria aparece como branca.
Apenas a regido Sudeste apresenta um quadro em que essas diferencas,
apesar de existirem, ndo séo tdo acentuadas.

FORMACAO ESCOLAR DOS PROFESSORES, DIRETORES ETECNICOS

Os dados relacionados a distribuicdo dos professores de acordo com
a formacéo escolar indicam que 56,7% dos professores da amostra tém
nivel superior com formacéo pedagogica (licenciatura), 5,1% tém curso
superior, porém sem formacao pedagogica e 19,3% possuem algum curso
de pés-graduacdo, conforme pode ser constatado na Tabela 5.2. No
gue se refere aos professores com formacédo no ensino médio, observa-
se que 15,3% possuem formacdo pedagdgica e 2,4% néo tém essa
formacao. Finalmente, pode-se constatar que 1,2% da amostra tém
apenas o ensino fundamental.

TABELA 5.2 - Distribuicdao dos professores segundo a formacdo escolar

Formacio | Ne° | %
Pés-graduagio (1) 254 19,3
Ensino superior com formac¢do pedagogica (Licenciatura) 747 56,7
Ensino superior sem formacgio pedagdgica 67 5,1
Ensino médio com formagao pedagégica 202 15,3
Ensino médio sem formagao pedagogica 32 24
Ensino fundamental 16 1,2
Total 1318 100

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Nota (1): O instrumento aplicado na pesquisa ndo discriminou os niveis de pés-graduagao (Se /a/ OU strictu senso) €, sendo
assim, ndo é possivel determinar se as respostas relacionadas com a pés-graduacéo referem-se a especializagéo, mestrado
ou doutorado.

As informag0es coletadas revelam um quadro relativamente otimista
quanto a qualificacdo dos professores, uma vez que, somados, 81,1%
deles possuem nivel superior de ensino. Este resultado, de certa forma,
pode ser atribuido a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 que, em seu artigo 62, estabelece o nivel superior, em curso de
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licenciatura, como condicéo para o exercicio do magistério no ensino
béasico. Mas, apesar do que determina o referido artigo, constatou-se
que 17,7% dos professores ainda possuem o nivel médio de ensino e
1,2% apenas o nivel fundamental. Tal fato, em principio, pode ser
atribuido a Resolugdo CNE/CBE n° 01, de 2003, que passou a admitir
como formacdo minima o nivel médio de ensino, na modalidade
Normal, para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas
guatro primeiras séries do ensino fundamental. Independentemente
desse fato, o que se observa € que o percentual de professores com
nivel médio vem caindo gradativamente e, conseqiientemente, o de
professores com formagao superior vem aumentando.

Uma série historica baseada no Censo Escolar desenvolvido pelo
INEP nos anos de 1996, 2000 e 2004, considerando apenas as
Unidades Federadas que fazem parte da pesquisa, permite observar
mais claramente a evolugéo desse quadro. Em 1996, por exemplo,
62,8% dos professores do ensino fundamental de 12 a 42 série possuiam
o ensino médio. No Censo Escolar de 2000, o percentual havia caido
para 59,6% e, em 2004, mais significativamente ainda, caiu para 45%.
Em contrapartida, o percentual de professores com nivel superior
aumentou quase na mesma propor¢ao. Em 1996, apenas 30,8% dos
professores tinham nivel superior. Em 2000, o percentual havia subido
para 37,3% e, em 2004, para 54,2%.

No que se refere a formacao escolar dos professores por regiao
metropolitana pesquisada, surgem algumas diferencas significativas.
Manaus, com 74,8%, e Sdo Paulo, com 73,5%, sdo as regides que
apresentam o maior efetivo de professores com ensino superior
(licenciatura) em seus quadros. Por sua vez, Cuiabé e Curitiba sdo as
gue revelam a maioria dos professores com nivel de pds-graduacéo,
com 53,3% e 41,1%, respectivamente®,

% \er nota 1 da tabela 5.2.

138



TABELA 5.3 - Distribuicio dos professores por Unidade Federada,
segundo a formacao escolar (%)

Ensino -
Superior S
Ensi Ensino Ensino P Superior
nsino i 2 com
Médio com | Médio sem = sem Pas-
UF Funda- formacio Total
formacio formacio T formagio | graduacio
mental pedagogica
pedagégica | pedagobgica (Licen- peda-
ciatura) gogica
AM 11,1 74,8 59 8.1 1000
DF | 10,1 25 63,00 . 227 10,0
MG 4.7 1,0 3,5 54,1 | 5.2 215 100,0
M_T . 3.3 i1 I 38,0 | 2 53, 1000
PR 08 14,0 $.7 36,4 3.1 41.1 1000
RN 1,1 26,3 53 61,1 2.1 1,2 10000}
RR 22 300 4 13 7.8 6,5 8,7 100,00
RS 328 | 22 7,8 . 15 12,7 1000
SE 1,5 13, 523 | 62 269 1000
sP 0,9 9,6 1.8 73,5 [ 8,2 5,9 100,00
Total 1,2 15,3 2,4 56,6 | 5,1 19,3 100,0

Nota: (1) — Com excecéo de DF, MG, MT, RS e SE, o total das outras UF e Total perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

De acordo com uma pesquisa realizada por Waiselfisz, em que o
autor utilizou dados fornecidos pelo SAEB, parece haver uma relagéo
direta entre os niveis de escolarizagdo formal dos professores e 0
desempenho dos alunos (WAISELFISZ, 2000). Entre os resultados
encontrados pelo autor merece destaque o fato de que ha um crescimento
da proficiéncia dos alunos na medida em que aumenta o nivel de
escolaridade dos professores. No entanto, chamam a atengédo, também,
dois outros resultados. Primeiro, o fato de os professores terem ou ndo
habilitacdo para o magistério (licenciatura) — ndo importa se em nivel
meédio ou superior — ndo € um fator estavel em termos de melhoria de
desempenho dos alunos, e segundo, que a contribui¢cdo dos pos-
graduados em relacao a esta melhoria € muito pequena ou inexistente.

Aparentemente, a observacéo feita por Waiselfisz — quando relaciona
o crescimento da proficiéncia ao aumento do nivel de formacéo dos
professores — € resultante de um processo comparativo da proficiéncia
entre as escolas que apresentam diferencas significativas quanto ao nivel
de formacao de seus professores, isto €, as escolas em que a maioria
dos professores possuem ensino médio tém desempenho inferior as
escolas onde a maioria dos professores é formada no ensino superior.
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No entanto, parece haver um outro fator a ser considerado ao se
observar a tabela 5.4, cujos resultados indicam que o nivel de formacéo
dos professores € muito pouco determinante na classificacdo das escolas
em relacdo a mediana®, ou seja, escolas cuja proficiéncia situa-se abaixo
da mediana tém em seus quadros, basicamente, a mesma distribuicdo
de professores que as escolas classificadas acima da mediana.

Em principio, vale dizer que o nivel de formacéo dos professores, se
tomado isoladamente dentro desse contexto, ndo chega a ser um fator
determinante em termos de resultado dos alunos quanto a proficiéncia.

TABELA 5.4 - Distribuicio dos professores por nivel de formacao,
segundo a classificacdo das escolas em relagdo a mediana (%)

< i = i > i
Nivel de formagio Mfﬂ:aﬂa n;d('la ; " Mac::lana Total
Pos-graduagio 18,2 138 21,1 19,3
Ensino superior com formagio pedagogica 57,0 62,1 55,( 50,
Ensino superior sem formagao pedagogica 4,7 6,9 5,2 5,1
Ensino médio com formag:‘-l.o_pezg_;g"i-ca_ [ 16,4 12,6 14,6 _I-\ 3
Ensino médio sem formagio pedagogica 23 34 2.5 24
Ensino fundamental 1.4 . 1,1 | 1,0 | 12
Total | 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

No que se refere a formacdo escolar dos gestores, dois aspectos
chamam a atencéo. Inicialmente, o fato de 93,7% dos diretores e 98,1%
dos técnicos terem nivel superior e destes, 47,8% e 51,2%,
respectivamente, possuirem pés-graduacdo. Nesse sentido, deve-se
destacar que a regido Sul € a que detém a maior concentracdo de técnicos
com nivel de p6s-graduacéo (71,3%).

O segundo aspecto diz respeito ao percentual de diretores (6,3%)
com nivel médio de ensino. Como o processo de escolha dos diretores
das escolas € uma prerrogativa de cada sistema de ensino e que, portanto,
tem plena autonomia para estabelecer os critérios utilizados nessa

® \er o capitulo 3, onde se explica sobre a utilizagdo da mediana nesta pesquisa.
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escolha — progressao funcional, plano de carreia, indicacao, eleicéo,
experiéncia no magistério — é compreensivel que haja diretores com
diferentes niveis de escolaridade.

TABELA 5.5 - Distribuicdo dos gestores (diretores e técnicos) segundo
o nivel de formacio escolar

Nivel de Formacao Rinetor Féchizo
% %
Pés-graduacio 478 51,2
Ensino superior com formagao pedagdgica (Licenciatura) 42,1 42,2
Ensino superior sem formagao pedagogica I 3.8 | 4,7
Ensino médio com formacao pedagdgica (Normal) 4,7 1,6
Ensino médio sem fgl.'n’.lz_l-géo"is"égl-ﬁgééica I l-,.;ﬁ | ll
Ensino fundamental
Total 100,0 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Ainda com referéncia a formacdao e a escolha profissional, foram
feitas entrevistas com professores e gestores em que, entre outros temas,
se procurou explorar os motivos que exerceram alguma influéncia ou
gue foram determinantes para que ingressassem profissionalmente na
area educacional.

A maioria dos entrevistados, independentemente do cargo ou fungéo
gue ocupam, parece seguir um caminho muito préximo em termos dessas
influéncias, que podem ser atribuidas, basicamente, a trés ou quatro
fatores.

O primeiro deles seria de ordem pessoal, fruto da vontade do préprio
individuo, que sempre pensou em um dia ser professor. Os entrevistados
referem-se a opcao pelo magistério como algo interno, uma vocagdo
ou, entdo, porque sempre gostaram de estar com criangas ou, ainda,
porque brincava de professora desde pequena. SA0 discursos que, de certa
forma, remetem a idéia, ja um tanto desgastada, em que se confundia —
ou pior, se associava — 0 exercicio do magistério com o sacerddcio ja
que, além do carater vocacional, haveria também a entrega ou
devotamento total a profisséo.
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Porgue en amo, é a minba vocagao, sempre amei dar anla. (Entrevista com professora
de Minas Gerais).

Acho que a questao ¢ mais vocacional, né? No sentido assim, porque para vocé ser
rofessora mesmo, vocé tem que ter vocacdo, borgue nao ¢ facil né? (Entrevista com
q iz q
professora de Minas Gerais).

Olbha, a mim encanta trabalbar com alunos, com pessoas e principalmente criangas, que
estao em formagdo, acho que o ser humano estd em constante busca e ¢ prageroso, é
gostoso, é muito bom. (Entrevista com diretora de escola no Parand).

A profissio de ser educadora td na alma da gente (...). E uma verdadeira cachaca na
vida da gente, nao muda. (Entrevista com diretora de escola de Minas Gerais).

Acho que naguela época a brincadeira da criangada era ser professora né? Brincar de
escolinha. Eu sempre gostei ¢ na época que en sai do colegial en ja pretendia fazer
magistério. (Entrevista com diretora de escola em S&o Paulo).

DPorgue en gosto de crianca. (ENtrevista com técnico de escola do Distrito Federal).

Porgne en amo. Verdade. (...). Eu amo ser professora. Tenho contabilidade também, né?
Mas aptei por exercer o magistério. (Entrevista com técnico de escola de Mato
Grosso).

O segundo fator, também muito presente na maioria das entrevistas,
diz respeito a influéncia exercida pela familia. Essa influéncia se faz
mais presente, por exemplo, quando os entrevistados relatam que a
maioria ou parte dos membros de suas familias (pai, mae, irmaos ou
tios) atua ou j& atuou na &rea educacional.

Um pouco influéncia, acho, influéncia da familia. ]d tinha dunas irmas professoras.(...) e
que tinham aquele ideal de ser professora, de ensinar as pessoas. A gente acha bonita
essa profissao. 5 en fui segnindo, fui gostando, iz estdgio, gostei, acho que era nma coisa
que batia ao encontro do que en queria. Eu fig pedagogia e segui. (ENtrevista com
diretora de escola do Rio Grande do Sul).

Acredito que por influéncia da minba familia. Eu tenho duas irmas professoras, minha

mae também ja trabalhon na drea, entio desde cedo ja comecei a me envolver com isso.
(Entrevista com diretora de escola em Roraima).

142



Eu escolbi, en acho que foi, en sempre gostei da drea e tive uma grande influéncia
Sfamiliar. Minha mae foi diretora de escola por muitos anos, minbas tias, professoras,
acho que teve assim, bastante influéncia da familia. (Entrevista com técnico de
escola em Minas Gerais).

H4, ainda, relatos em que essa influéncia familiar surge sob a forma
de desejo dos pais ou associada a oportunidade de trabalho.

Eu tinha uma tia professora, convivia muito com ela. (...). Foi assim, o campo de
trabalho, era melhor que ir pra um comércio, e quando en consegui entrar na educagio
eu ndo tinha o magistério ainda, o men curso era técnico em contabilidade. Quando en
consegni a vaga, en ingressei 10 magistério ¢ cada veg mais fui gostando do que estava
Jfazendo, do contato com as criancas e assim, formei e gosto do que fago. (Entrevista
com professora do Rio Grande do Norte).

Bewr no indcio en nao tinha muita vontade de ser professora, nao, (...) mas era o que
tinha em Brazlandia. O curso desejado pelos nossos pais era a escola normal, era o
magistério, porque era tido como melhor, jd visava uma profissao mais certinba. Entdo
e _fui mesmo pra Escola Normal por influéncia da minha mae, até entio en nao tinha
vontade ndo. S depois que en comecei a estudar. Na verdade en gostei de ser professora
quando comecei a dar anla, porque até entio en ndo tinha vontade nenhuma. Pra miim
era assim uma profissao como ontra qualguer. Sd comecei a gostar mesmo depois que en
entrei dentro da sala de anla. (Entrevista com professora do Distrito Federal).

O ultimo fator que direcionou ou influenciou parte dos entrevistados
pode ser definido COMO e« preciso ter um trabalbo € NGO, NECESSAriamente,
uma profissdo. Neste sentido, alguns relatos referem-se ao ingresso na area
educacional por ndo haver outras opgdes ou, entdo, porque representava
uma area em que as oportunidades de trabalho eram mais viaveis.

Eram poucas opgoes que a gente tinha aqui na cidade né? A gente tinha o magistério e
o cientifico, entdo, en optei pelo magistério porque poderia ter uma profissao definida, e
depois, quando en fui pra faculdade também procurei a drea da educagdo, embora en
quisesse também psicologia, mas ndo tive uma boa orientagdo e acabei fagendo a pedagogia
em orientacio educacional. (Entrevista com diretora no Rio Grande do Sul).

Bom... No inicio falta de opcao, devido a caréncia do mercado de trabalbo ¢ as portas
estavam muito abertas na drea do magistério, entao en senti necessidade de correr por
esse lado, mas com o decorrer do tempo acabei me acostumando e até ja me adaptei com
a profissao. (Entrevista com técnico em Roraima).
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O que se percebe nos extratos dessas e de tantas outras entrevistas é
que, de alguma forma, a influéncia da familia se fez presente para uma
parte significativa dos entrevistados, seja de uma maneira natural,
intrinseca, seja persuasiva. Fica claro também que essa influéncia ndo
ocorre isoladamente, mas associada a outros fatores de ordem social,
econdmica, ou de ambas. Finalmente, deve-se salientar que a familia
teve papel importante quando néo interferiu contrariamente diante
daqueles que afirmaram ter optado pela carreira do magistério quando
ainda muito jovens.

TEMPO DE MAGISTERIO E DE EXPERIENCIA NO CARGO

Em termos de experiéncia no magistério, os professores podem ser
divididos em trés grupos: os que tém mais de dez anos de docéncia,
gue correspondem a 69,8% da amostra; os que tém entre seis e dez
anos de experiéncia docente, representados por 16,8% da amostra e,
finalmente, os que atuam no magistério h4 menos de cinco anos, cujo
grupo corresponde a 13,4% dos professores pesquisados. Em sintese, a
grande maioria (86,6%) ja possui uma experiéncia que pode ser
considerada bem sedimentada.

Os dados relativos a experiéncia dos diretores apresentam um quadro
que difere bastante da situagio dos professores. E 0 grupo que apresenta
0 maior percentual de individuos com menos de cinco anos de
experiéncia (62,9%) e também o de maiores percentuais nas faixas etarias
mais altas, ou seja, apesar de mais velhos, sdo os que tém menor
experiéncia.

Por sua vez, os dados relacionados a experiéncia dos técnicos também
diferem dos professores e diretores, ja que apontam para dois extremos,
isto é, por um lado hé o grupo em que a maioria dos técnicos (51,7%)
tem mais de oito anos de experiéncia no cargo e, por outro, um grupo
formado por 37,2% de técnicos com menos de cinco anos de experiéncia.

Também foram recolhidas informacdes dos professores sobre o tempo
de experiéncia como docentes da 42 série e dos gestores sobre 0 tempo
de experiéncia como docentes do primeiro segmento do ensino
fundamental.
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No que se refere a amostra dos professores, os resultados indicaram
gue 38% tém mais de seis anos de experiéncia com a 4* série e 62,1%
menos de cinco anos, e, entre esses Ultimos, 35% tém menos de dois
anos de atuagdo nessa série. Portanto, as 4* séries pesquisadas tanto
tém professores com uma vasta experiéncia como tém professores
praticamente iniciantes, mas apenas no que diz respeito a essa série.

Quanto a experiéncia docente dos gestores, destaca-se, inicialmente,
o fato de que 62,6% dos diretores possuem mais de dez anos de docéncia,
seguidos por 20,1% com uma experiéncia entre seis a dez anos. Na
realidade, todos os diretores ja haviam sido professores. Esse acimulo
de experiéncia entre os diretores j& ndo aparece entre 0s técnicos. Os
resultados indicaram que 60,4% possuem mais de seis anos de docéncia,
no entanto, 14,3% ainda ndo tiveram seu tirocinio.

A investigacdo realizada por Waiselfisz identificou, entre as escolas
publicas, um aumento do nivel de proficiéncia em funcéo do tempo de
experiéncia no magistério (WAISELFISZ, 2000). Mas nesta pesquisa
foram feitos cruzamentos entre o tempo de magistério em geral e 0
tempo de magistério na 42 série com a posicao das escolas em relagédo a
mediana de proficiéncia, e em nenhum desses cruzamentos encontraram-
se correlacBes que permitam estabelecer de forma mais precisa até que
ponto essas variaveis se relacionam.

Obviamente, a experiéncia no magistério € um fator relevante ao se
considerar a qualidade do ensino, no entanto, parece que a rotatividade
de professores tem maior peso — negativo — em termos de resultados ou
de desempenho dos alunos. Um dos pontos assinalados por varios
gestores das escolas participantes da pesquisa como prejudicial a
implantacdo e desenvolvimento de projetos, bem como do andamento
das aulas, era justamente a alta rotatividade dos professores.

Os resultados referentes a distribuicdo dos professores em funcéo
do tempo em que lecionavam nas escolas da amostra no momento da
coleta de dados mostraram duas situa¢des bem distintas: 32,9% dos
professores estavam na escola ha menos de dois anos e, por outro lado,
31,2% dos professores estavam ali ha mais de oito anos. Esses resultados,
se interpretados isoladamente, parecem indicar haver um certo grau de
rotatividade entre os professores, fato que podera ser observado mais
claramente na tabela a seguir.
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Os resultados apresentados na tabela 5.6 dizem respeito a
rotatividade dos professores nas turmas pesquisadas, tomando-se por
base o inicio do periodo letivo (fev/mar/2005) até a coleta de dados
(set/nov/2005). Observa-se que 73,4% dos professores estavam com
suas turmas desde o inicio do ano letivo, 17,3% entraram em
substituicdo a outro professor e 9,3% substituiam um segundo professor,
isto é, eram o terceiro professor a assumir a turma nesse periodo. Ao
agrupar os percentuais relativos as substituicdes, tém-se que 26,6%
das turmas pesquisadas tiveram o0s professores que iniciaram 0 ano letivo
substituidos por outros professores. Apesar de 0s motivos dessas
substituicdes ndo estarem em foco nesta pesquisa, ha que se considerar
gue elas ocorrem em numero relativamente elevado.

TABELA 5.6 — Ocorréncias de substituicio de professores

Vocé acompanha esta turma desde o comeco do ano? Ne° %
Nio, antes de mim, houve um professor 220 17,3
Mio, antes de mim, houve dois ou mais professores 118 93
Sim 935 73,4
Total 1.273 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

As relagOes professor-aluno sdo um tema amplamente estudado, dada
a importancia que assumem nas atividades escolares dos alunos e do
proprio professor. Tais relagdes adquirem uma dimenséo ainda maior
guando se referem a criancgas que estdo no inicio de uma fase de
desenvolvimento em que a formacao de vinculos afetivos torna-se mais
intensa e, na medida em que o professor representa uma figura de
autoridade, a sua substituicdo pode trazer algumas implicagdes. A mais
evidente refere-se ao desenvolvimento das aulas, ja que, presume-se,
cada professor tem as suas proprias peculiaridades didéaticas e de
relacionamento para conduzir as atividades em sala de aula e em sua
forma de tratamento dado aos alunos.

Outro aspecto a ser considerado € que ha uma certa correlacao entre
o tempo em que o professor leciona em determinada escola e o nivel de
proficiéncia da escola. A Tabela 5.7 mostra que as escolas situadas acima
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da mediana em proficiéncia sdo as que tém menor rotatividade entre
seus professores, ou seja, sdo as escolas onde 44,5% dos professores
fazem parte de seus quadros ha mais de cinco anos®.

TABELA 5.7 - Distribuicdao dos professores, por tempo em que lecionam
nas suas escolas, segundo a classificagdio das mesmas (%)

Tempo < Mediana = Mediana > Mediana Total
UF UF UF
Até cinco anos 59,9 66,7 55,5 58,3
Mais de cinco anos 40,1 33,3 445 41,7
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Essa mesma associa¢do também foi encontrada entre o tempo em
que os técnicos exercem o cargo nas escolas e o respectivo nivel de
proficiéncia da escola, isto &, as escolas situadas acima da mediana tém
55,1% de técnicos que atuam em seus quadros ha mais de seis anos.
Por sua vez, as escolas situadas abaixo da mediana tém 62,3% de
técnicos que ali atuam ha menos de cinco anos.

N&o foi encontrada qualquer associacao entre o tempo durante o qual
os diretores exercem o cargo na escola pesquisada e o nivel de proficiéncia.
Tal fato poderia induzir a concluséo precipitada e/ou equivocada de que
o papel do diretor seria secundario em termos de desempenho dos alunos,
no entanto, deve-se considerar que a gestdo de uma escola visa, em
principio, criar as condi¢bes e 0s meios para que professores e técnicos
possam desenvolver suas atividades adequadamente.

UTILIZAGAO DO TEMPO LIVRE

Praticamente nao foram identificadas diferencas entre professores e
gestores quanto a utilizacdo do tempo livre de que dispdem para a
realizagdo de outras atividades. As mais freqlientes séo assistir televiséo,

¥ Em termos percentuais as diferengas ndo sdo tao significativas, entretanto, ao se efetuar o
teste do 2, em um nivel de confianga de 90% (p-valor = 0,08), aceita-se a hipdtese de que
ha correlacgéo entre estas duas variaveis.
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ler (revistas, jornais e livros), visitar parentes ou amigos e ir a igreja, ou
seja, atividades caracteristicas das pessoas convencionalmente
chamadas de caseiras. As atividades de cunho recreativo ou cultural
fora de casa foram pouco frequentes.

No entanto, encontraram-se algumas diferencas entre as regides
metropolitanas pesquisadas que, se ndo sao significativas em termos
estatisticos, ndo deixam de ser interessantes sob o ponto de vista
sociocultural ou mesmo do cotidiano da amostra pesquisada. Entretanto,
essas diferencas podem ser atribuidas a uma série de variaveis que nao
foram investigadas nesta pesquisa e, sendo assim, ndo sao passiveis de
uma analise mais objetiva.

Os professores da regidao metropolitana de S&o Paulo, por exemplo,
em relagdo aos demais, fazem mais uso da Internet e vdo com maior
frequiéncia ao cinema. Quanto ao uso da Internet, pode-se inferir que
talvez sejam professores com maior poder aquisitivo e, portanto, com a
possibilidade de terem seus proprios computadores. Ja a maior frequiéncia
ao cinema pode ser atribuida ao fato de que S&o Paulo, por ser o maior
centro cultural do pais, possui, também, uma rede extensa e diversificada
de cinemas.

Com relacao aos diretores, identificou-se que os do Distrito Federal
s80 0s que menos assistem televisao em relacdo as demais regides e 0s
de Minas Gerais 0s que vdo com maior frequiéncia a bares e lanchonetes.
Ja entre os técnicos, observou-se que em Mato Grosso, a atividade mais
freqliente é ir a igreja, quando, em relacdo a média, esta € a quinta
atividade mais freqUente. A prética de esportes foi assinalada como
uma das menos frequientes ndo sé entre os técnicos, mas entre todos 0s
pesquisados, no entanto, é a sétima atividade mais frequente entre os
técnicos de Roraima.

ABSENTEISMO

O primeiro ponto a ser destacado € que existem diferengas
percentuais bastante significativas entre professores e gestores quanto
aos periodos de auséncia ou de presenca na escola. No que se refere a
presenca, observa-se na tabela 5.8, por exemplo, que 52,5% dos diretores
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e 41,8% dos técnicos assinalaram que puderam vir trabalhar todos 0s
dias, enquanto somente 33,9% dos professores assinalaram esse item.

Essas diferencas também se mantém nos itens relativos aos periodos
de auséncia, exceto no item menos de cinco dias, em que ela é favoravel
apenas para o diretor. Os demais itens, que dizem respeito aos periodos
de auséncia, se agrupados, tém-se que 21,3% dos professores deixaram
de dar aulas por mais de uma semana.

E um namero relativamente expressivo de professores que se
ausentaram e de horas de aulas que ndo foram cumpridas, principalmente
levando-se em consideracdo que muitos desses professores ndo foram
substituidos quando das suas auséncias, e que, na impossibilidade da
substituicdo, também ndo houve reposicao das aulas — entenda-se dos
conteidos. Pode-se observar a dramaticidade dessa situacdo na resposta
curta e seca de uma das diretoras entrevistadas:

— Um dos problemas que o diretor tem ¢ a falta do professor. O professor falton, nao
tem ninguém pra cobrir.

— ENTREVISTADOR: E ai, como que faz?
— Nao fag]
(Entrevista com diretora de escola em Minas Gerais).

Assim, um numero consideravel de alunos concluira as suas series
com um expressivo déficit de horas/aula/contetdo em seu histérico
escolar. Essas horas serao preenchidas com alguma outra atividade de
cunho recreativo para fins de cumprimento das exigéncias legais.

TABELA 5.8 — Absenteismo de professores e gestores (%)

Professor (1) Diretor Técnico
Menos de cinco dias 449 35,4 44,6
Entre seis e dez dias 14,4 8,9 . 10,2
Entre || dias e |15 dias 3,2 1,6 1,2
Mais de |5 dias 3,7 1,6 2,2
Eu sempre pude vir trabalhar 33,9 52,5 41,8
Total 100 100 100

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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O absenteismo entre os professores talvez seja um dos principais
problemas a ser enfrentado pelos gestores escolares.

ENTREVISTADOR: Em geral quais sdo as queixas mais freqlientes
apresentadas pelos alunos ou pais dos alunos?

— Falta dos professores. Os pais sao muito enfiticos com a presenca dos professores e a
matoria dos nossos professores trabalham pelo menos dois turnos. Os pais nao admitem
que os filhos fignem sem anla. (Entrevista com diretora de escola do Amazonas).

As causas atribuidas a esse fendmeno sao as mais diversas. De certa
forma, uma parcela significativa dos professores das escolas publicas
se Vé diante de uma situacdo que pode ser traduzida como de impoténcia
frente a realidade escolar em que vive. Uma realidade que, em geral, é
cercada de caréncias. Caréncia de equipamentos e de recursos didéaticos,
caréncia de infra-estrutura mais adequada, de alunos com nivel de
aprendizagem compativel com a série em que se encontram, caréncia
de formacao profissional mais consistente, de remuneragdo menos
injusta e que muitas vezes obriga o professor a trabalhar mais de 60
horas semanais.

Uma realidade assim dificilmente deixara de gerar frustracao,
insatisfacéo e, principalmente, a desmobiliza¢ao entre os professores,
cujas consequiéncias, além da queda na qualidade do ensino, acabam
por afetar a sua propria condicdo de satiide. De acordo com uma pesquisa
desenvolvida por Gasparini, os dados e as conclusies dos estudos interessados
em descrever o perfil de adoecimento dos professores sao convergentes,
independentemente da populacio e da regido estndada € indicam 0s transtornos
psiquicos menores — estresse, depressao e ansiedade, entre outros —
como o principal fator do absenteismo. (GASPARINI, 2005)

Recurso de dinbeiro a gente tems. Nio para comprar tudo aquilo que precisa, mas o
necessdrio a gente tem. Recurso para andar bem, tinha que ter mais professores, né? Na
minha escola é um dos recursos, porque, as veges falta professor de manha. 1 océ chega
sete horas aqui vocé vé, né? Lem professora gravida, professora fagendo tratamento de
saide. Entdo falta. Entdo, ¢ isso que a gente precisa. Que venham mais professores.
(Entrevista com diretora de escola em S&o Paulo).
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Apesar desse quadro até certo ponto desalentador, ndo foram
encontradas correlac@es entre as taxas de absenteismo e a posi¢ao das
escolas em relagdo a mediana de proficiéncia. Mas cré-se que novas
pesquisas, buscando identificar especificamente essa possivel relacao,
ainda sejam necessarias.

Resumidamente, pode-se dizer que a maioria dos professores,
diretores e técnicos é do sexo feminino, com idade meédia entre os 35 e
50 anos, pode ser de raga branca ou parda, possui formacao superior
em cursos de licenciatura, resolveu seguir a carreira do magistério por
achar que tem vocacéo ou por influéncia da familia e atua nessa area ha
mais de dez anos. E do tipo caseiro, que utiliza o tempo livre para ver
TV, ler, visitar amigos ou parentes e, nesse sentido, participa muito
pouco de atividades recreativas e culturais fora de casa em seus
momentos de lazer.
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PARTE Il

Estudo, trabalho e
relacionamento



6. VISAO CALEIDOSCOPICA DOS
ATORES DA ESCOLA

A exposicao a seguir combina dados quantitativos e qualitativos para
abordar dois grandes temas: 1) Quem sdo os bons alunos, professores,
diretores e técnicos®, vistos uns pelos outros? 2) Se os alunos, quer no
sucesso, quer no fracasso, ndo sdo imunes as dificuldades escolares,
guem os ajuda intelectual e emocionalmente?

As imagens uns dos outros — alunos, professores e gestores, quando
cotejadas e cruzadas umas com as outras, convergem e divergem sob
varios aspectos de modo a identificar os n0s das questdes. Em certos
casos, vislumbram-se dialogos de surdos e desencontros de expectativas,
mas também denominadores comuns que, potencialmente, apresentam
grande valor para a compreenséo e a solucé@o dos problemas.

AS VISOES MUTUAS DOS ATORES ESCOLARES

Um sabio chinés disse que, quando olhava um gato, na verdade havia
trés entes envolvidos: eu, 0 gato e o gato em mim. Na educagéo, ha
pelo menos quatro entes em uma relacdo entre duas pessoas: eu, VOCé,
vocé em mim e eu em vocé. Como a educacdo se baseia numa relagdo
social, estabelece-se um complexo jogo de espelhos, em que desfilam
Imagens muitas vezes distorcidas. Por isso, para compreender 0 sucesso
e o fracasso, é importante saber como alunos, professores e gestores se
véem uns aos outros.

S Para a conceituagdo de “Técnico” nesta pesquisa, ver o capitulo 2.
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O BOM ALUNO

Em primeiro lugar, como o aluno se vé no espelho, refletindo o que
esperam dele? Como ser social, a maneira de se ver esta intimamente
ligada as expectativas de comportamento expressas ou sutilmente
ocultas que Ihe sdo dirigidas.

No questionario aplicado®, 88,2% dos discentes da 42 série do ensino
fundamental responderam que um bom aluno é aquele que, em primeiro
lugar, obedece a professora. Esta concepc¢ao remete a discussdo da
disciplina, do comportamento, dos limites, da moral, das regras de
convivéncia, da ética e da autoridade docente. Assim poderia, talvez,
comegar o sucesso escolar na imaginagéo dessas criangas: admitindo,
no ponto de partida, que mantém uma relacdo pessoal, dual, de
subordinacéo a professora. E quanto mais novos, mais conscientes dessa
assimetria crianga-adulto, isto €, maior o indice de escolha dessa
alternativa. Portanto, a autonomia tende a se desenvolver
progressivamente a partir da pré-adolescéncia, conforme a tabela 6.1.

TABELA 6.1 - Autopercepc¢io do bom aluno, por idade, segundo a
obediéncia a professora

Vocé obedece a professora?
Idade = :

Nio Sim Total

8-10 anos 45.194 381.942 430.136

Il anos 23,498 125.464 148,962

12 anos 9.810 39.427 49.237

13 anos e mais 7.351 26.513 33.864
Total 88.853 573.346 662.199

Qui-quadrado = 6323,5, graus de liberdade = 3, p = 0,001 (resultado muito significativo).

Amostra expandida. Apenas casos validos.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

2 Ver o capitulo 2.
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TABELA 6.2 - Principais caracteristicas de um bom aluno, conforme
alunos, professores, diretores e técnicos (%)

Para vocé, as PRINCIPAIS
caracteristicas de um bom aluno s3o: | Aluno | Professor | Diretor | Técnico
(assinale, no maximo, 3 opg¢des)

Se esforgar para dar conta das coisas da [ . - )

S0, 3.0 88.3 86,2
escola

Aprender com facilidade 50.2 9.1 18,0 209
Obedecer a professora 88,2 14,4 274 27,7
Passar de ano 66,2 3.6 11,0 14,5
Nao aceitar tudo o que a professora fala 3,0 41,9 43,2 434
Fazer muitas perguntas 8,1 67,8 77,6 75,7
Ser disciplinado 21,8 72,8 5,7 22

Obs.: Os respondentes poderiam escolher até trés opgdes, assim, o somatério ndo se restringe a 100%.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Escolher o esforcar-se para dar conta das coisas da escola Significa, de certa
forma, retirar essa caracteristica da esfera do dual (professor/aluno) para a
esfera individual do proprio aluno. O esforgo sera mencionado inUmeras
vezes como fator de sucesso em outros pontos, como se a escola estivesse
pronta e completa e s6 bastasse ao aluno caminhar para alcanca-la. Essa
operacao, realizada pelos adultos da escola, parece encontrar eco nas
representagdes dos alunos, pois, como a tabela acima demonstrou, um bom
aluno é, também, aquele que passa de ano (66,2% das respostas); 0 que se
esforga para conseguir realizar as coisas da escola (50,7%) ou, entéo, por
uma pequena diferenca, um bom aluno € aquele que aprende com facilidade
(50,2% das respostas)®®. A concentragdo percentual em esforgar-se para dar
conta das coisas da escola POde remeter tanto ao saber quanto ao mérito. Mais
do que uma questdo de submissdo — que transparece, outra vez, a partir
dos dados acima — acha-se em jogo uma diferenca fundamental na relacéao
com o saber e com a escola: cumprir as tarefas exigidas para ser promovido
ou para aprender? (cf. CHARLOT, BAUTIER e ROCHEX, 1992).

Vé-se aqui que, na continuada hipétese de existir uma associacdo entre
ser bom aluno e ter sucesso escolar, 0 péndulo da responsabilidade parece
apontar para os proprios alunos, na opinido tanto deles como na dos adultos
da escola (ver a tabela 6.3).

% Note-se que os respondentes poderiam escolher até trés opgdes, assim, o somatorio ndo se
restringe a 100%.
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Nesse aspecto da diferencga de perspectivas entre criancas e adultos
no que tange ao que se considera um bom aluno, merece também
destaque o fato de que em nenhum dos itens perguntados houve
consenso entre as quatro categorias de respondentes quanto ao lugar
gue ocupa cada possivel resposta em relacdo a questio formulada. Nesse
sentido, se houve convergéncia, esta ocorreu entre diretores e técnicos;
e, as vezes, entre esses e 0s professores, mas nunca entre os alunos e 0s
adultos responsaveis por sua educacdo escolar (ver, na tabela 6.2,
porcentagens mais altas de respostas das quatro categorias de
respondentes). No que tange ao esforco, a valorizacdo tendeu a ser maior
a medida que subiu o escalé@o hierarquico da escola: professor, técnico
e diretor. Ja a obediéncia, menos valorizada pelos diretores e técnicos,
mas ndo pelos docentes (72,8% para ser disciplinado), foi o que os
alunos consideraram como mais importante. Portanto, nesta pesquisa
declaratéria, os educadores parecem esperar um aluno questionador e
critico, embora o aluno perceba o contrério. Cabe indagar: em que medida
os educadores expressaram valores proclamados ou valores reais?

Essas representacdes foram confirmadas, até certo ponto, pela
guestdo seguinte, acerca das principais caracteristicas de um mau aluno
— ver tabela 6.3:

TABELA 6.3 - Principais caracteristicas de um mau aluno, conforme
alunos, professores, diretores e técnicos (%)

Para vocé, as PRINCIPAIS
caracteristicas de um mau
aluno sio: (assinale, no
maximo, 3 opgoes) (1)
Nao se esforgar para dar conta das
coisas da escola (2)

Alunos | Professores | Diretores | Técnicos

Nio aprender com facilidade 40,7 71 7.3 74

Nio obedecer a professora 6, 40,1 37,2 40,9

Nio passar de ano 49,4 15,7 25,2 19,7

Nio aceitar tudo o que a

23,2 5,3 6,0 55
professora fala

Fazer muitas perguntas 14,1 1,1 0,9 0,9

Ser indisciplinado 24,1 90,5 90,2 87,

Notas: (1) Na versdo dos questionarios dos professores, diretores e técnicos, a ordem das alternativas variou: veja a numeragao
das mesmas para os alunos. A que aparece nesta tabela é a ordem em que aparece para os alunos. (2) Na versdo dos questionarios
dos professores, diretores e técnicos, esta alternativa foi apresentada como “néo ligar para as coisas da escola”.

Obs.: Os respondentes poderiam escolher até trés opgdes, assim, 0 somatério ndo se restringe a 100%.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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A maioria dos alunos (76,7 %) afirmou, por exemplo, que #ao obedecer
a professora € UMa caracteristica do mau aluno, em flagrante corroboragéo,
pelo negativo, da principal caracteristica atribuida por eles mesmos ao
bom aluno. Além disso, a maioria dos professores, diretores e técnicos s6
priorizou a alternativa rdo obedecer a professora €m terceiro lugar entre as
trés opcdes solicitadas como caracteristica do mau aluno, mas escolheram,
em primeiro lugar (90,5%, 90,2% e 87,7%, respectivamente), ser
indisciplinado— O que, de certa forma, € uma variante de o obedecer. Mau
aluno ndo é, por outro lado, uma categoria de uso espontaneo pelos alunos
de 42 série do ensino fundamental. Eles parecem preferir, na verdade, o
termo bagunceiro, conforme seré analisado posteriormente>.

A relacdo entre disciplina e aproveitamento é realcada na medida
em que a ordem é um obijetivo instrumental para o atingimento dos
objetivos da educacdo e do ensino-aprendizagem. Cabe lembrar que
algumas condi¢des da sala de aula tornam o estabelecimento da ordem
bastante problematico: 1) por causa da educacdo compulsoria, a sala
de aula tende a abrigar criangas/adolescentes que prefeririam nao estar
na escola; 2) a escola representa frustragcdo para uma parte dos alunos
gue ndo atendem aos padrdes escolares e que, assim, séo considerados
malsucedidos (DREEBEN, 1970).

O BOM PROFESSOR

Quando se buscam representacdes sobre o que seria um bom
professor, este, na opinido de professores, diretores e técnicos, € aquele
que, em primeiro lugar, tex compromisso com seus alunos. Note-se, também,
0 consenso sobre 0s outros lugares atribuidos as alternativas de resposta,
conforme mostram a tabela 6.4 e o grafico 6.1. No entanto, pequenas
diferencas percentuais sugerem gque, para o docente que se encontra na
regéncia de turma, a capacidade didatica (saber explicar a matéria) é
menos importante que o dominio dos contetdos lecionados, ao passo
gue o oposto ocorre entre diretores e técnicos. Cabe lembrar que o
dominio dos conteudos pelo professor € um dos preditores mais
importantes do aproveitamento dos alunos (cf. GOMES, 2005).

% Ver o capitulo 9.
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TABELA 6.4 — Principais caracteristicas do bom professor, conforme
professores, diretores e técnicos (em ordem decrescente de respostas)

ST SIS, prteer [ i
(assinale, no maximo, trés op¢des):

Ter compromisso com seus alunos 81,0 89,0 87,1
Sempre reciclar seus conhecimentos 78.6 82.0 81,5
Dominar o contetido que leciona 69,3 70,7 729
Saber explicar a matéria 38,2 328 338
Ser carinhoso com seus alunos 278 22,1 17.8
Ser exigente com seus alunos 06,0 4.4 4.0

Obs.: Os respondentes poderiam escolher até trés opges, assim, 0 somatorio ndo se restringe a 100%.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Note-se, ainda, que as alternativas de resposta continham certa divisdo
entre caracteristicas mais voltadas ora para 0s aspectos relacionais
(alternativas 1, 5 e 6), ora para os aspectos mais especificos da
profissionaliza¢do do docente (alternativas 2, 3 e 4). Nesse sentido, as
respostas dadas demonstram, por um lado, a oscilagéo entre valorizar um
ou outro tipo de aspecto — iniciando-se e finalizando-se com os de ordem
relacional —, mas, por outro lado, atribuindo-se um mero quarto lugar a
alternativa saber explicar a matéria, @ qual 0s alunos apontaram, em outros
momentos, como uma caracteristica fundamental para o sucesso escolar.

GRAFICO 6.1 - Principais caracteristicas do bom professor, conforme
professores, diretores e técnicos

Ter 'EOI‘I'IpFDmiSi.D com o5 seus alunos

Sempre reciclar seus conhecimentos

O Téenico

W Diretor
Saber explicar a matéria | B Professor

Ser carinhoso com os seus alunos

Dominar o conteddo gque leciona

Ser exigente com seus alunos l ‘

+] 20 40 &0 80 100
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Merece destaque, ainda, a inclusdo, entre os trés primeiros lugares,
da alternativa sempre reciclar seus conhecimentos. Reciclar e atualizar os
conhecimentos é mais importante que o dominio dos contetdos, o que
poderia levar a indagacao sobre se a formacgao continuada poderia ser
considerada mais importante que a formacao inicial dos professores e
se a mudanca € mais importante que os fundamentos.

O BOM GESTOR®*

A caracteristica de um bom professor, apontada por professores, diretores
e técnicos, também foi mencionada pelos gestores escolares quando falaram
de si proprios. Entretanto, a alternativa que mais atraiu respostas dos
diretores, quando solicitados a apontar caracteristicas de um bom diretor,
foi, conforme tabela 6.5, a de ser democritico na tomada de decisies (90,2%). A
polissemia do termo democrético parece contribuir para o elevado percentual
de respostas. Pode ser considerado democratico consultar a todos, fazer a
vontade das maiorias e até adotar um comportamento corporativo, que
satisfaca a atores mais influentes na escola. Por isso, chama a atencéo ficar
em quarto lugar a escolha, pelos diretores, da alternativa ser o lider da equipe
que trabalha na escola (49,8%), uma vez que a qualidade de democratico
depende em grande parte do exercicio da lideranca.

TABELA 6.5 - Caracteristicas de um bom diretor, conforme diretores,
em ordem decrescente de respostas

Na sua opinido, as PRINCIPAIS caracteristicas de um bom

diretor sdo (assinale, no maximo, 3 opg¢des): %

Ser democratico na tomada de decisdes 90,2

Conhecer as regras de administragao escolar e aplica-las 64,0

Sempre estar reciclando seus conhecimentos 62,5

Ser o lider da equipe que trabalha na escola 49.8

Ser carinhoso com os alunos 26,5

Ser exigente, disciplinador 4,7

Obs.: Os respondentes poderiam escolher até trés opgdes, assim, 0 somatério ndo se restringe a 100%.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

% Por “gestor” entende-se, nesta pesquisa, os diretores e técnicos. Para a defini¢co desses
Gltimos, por sua vez, ver o capitulo 2.
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Em congruéncia com outras pesquisas, na palavra aberta de um deles,
a lideranca é considerada uma boa caracteristica:

Esses dias en encontrei com uma amiga que trabalhon ha muito tempo comigo: — Onvi
falar da tua escola, parabéns! Como ¢ que vocé consegue? Eu disse: — Eu tenho um
grupo muito bom! Foi a minba primeira resposta a ela. Ela disse: Acredito, Maria, que
vocé tenha um grupo muito bom, mas é vocé que lidera, né? Eu fiquei lisonjeada com o
que ela falon, queria me elogiar. Mas acredito mesmo que precisa alguém assim que esteja
a frente de isso tudo’®. (Entrevista com diretora de escola no Parand).

Com efeito, o papel da lideranca do diretor nas escolas e da existéncia de
uma equipe coesa sao caracteristicas de escolas bem-sucedidas, amplamente
destacadas pelas resenhas das pesquisas (p. ex., SCHEERENS, 2000).

Note-se, também, a escolha, feita em primeiro lugar pelos técnicos, quanto
a se ferespirito de equipe (13,8%) como caracteristica de um bom técnico:

TABELA 6.6 — Caracteristicas de um bom técnico, conforme técnicos,
em ordem decrescente de respostas

Na sua opinido, as PRINCIPAIS caracteristicas de um %
bom técnico sio: (assinale, no maximo, 3 opcdes)

Ter espirito de equipe 73,8

Dar suporte ao trabalho docente 67,7

Sempre estar reciclando seus conhecimentos 65,5

Ter compromisso com os alunos 41,8

Conhecer as regras da sua profissao e aplica-las 32.9

Dar suporte as decisdes da diregio da escola 17,8

Obs.: Os respondentes poderiam escolher até trés opgdes, assim, o somatdrio néo se restringe a 100%.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Por outro lado, o fato de os técnicos terem deixado para o ultimo
lugar a escolha da alternativa dar suporte as decisoes da direcio da escola,
enquanto escolheram em sequndo dar suporte ao trabalho docente, pode
indicar a possibilidade de aliancas intra-escolares que, ao longo do
tempo, vém se alterando.

% O nome é ficticio para proteger a privacidade da entrevistada.
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A AUTO-AVALIACAO DO ALUNO E A REPROVACAO: EXPERIENCIA,
CULPA E DIFICULDADES

As questdes que buscaram captar imagens que os alunos tém de si
mesmos revelaram, novamente, a for¢a da questao da obediéncia a
professora: 85,9% dos respondentes assinalaram essa alternativa,
seguidos de 74,4% que marcaram o esfor¢o, qualidade amplamente
valorizada pelos educadores, como constatado na tabela 6.7:

TABELA 6.7 — Auto-avaliacdo dos alunos (em ordem decrescente de
respostas)

Como VOCE é como aluno? (marque X, no maximo, %
em quatro respostas):

|. Obedego a professora 85,9

2. Me esforgo para dar conta das coisas da escola 744

3.Aprendo com facilidade 63,0

4. Fago muitas perguntas 50,5

5. Nio aprendo com facilidade 223

6. Nio me esforco muito 13,2

7.Nio aceito tudo o que a professora fala 12,9

8. Nio obedego a professora 2,8

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Note-se ainda que a maioria dos alunos situou-se (conforme a tabela
acima) nas alternativas que tinham carater positivo, afirmativo
(alternativas 1 a 4). Entretanto, chama a atenc¢éo o fato de outros alunos
terem escolhido o contrario, isto é, as alternativas de carater negativo
(alternativas 5 a 8) e, entre essas, chama especialmente a atencdo o
fato de 22,3% afirmarem que nao aprendem com facilidade. Buscando
aprofundar essa questdo, vé-se que os alunos sdo cautelosos: mais da
metade diz que tém pouca dificuldade para entender as aulas, conforme
atabela 6.8:
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TABELA 6.8 — Grau de dificuldade dos alunos para entenderem as aulas

Na escola, vocé tem dificuldade para =
N %
entender as aulas?

Pouca dificuldade 365.158 54.9

Nenhuma dificuldade 252.159 37.9

Muita dificuldade 39.179 5.9

Sem resposta 8.233 1.2
Total 664.729 99,9

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

A dificuldade de aprendizagem é um tema que suscita amplas
controvérsias. Entretanto, o que os 37,9% dos alunos parecem afirmar
aqui talvez seja algo relacionado a sua auto-imagem: um receio, uma
davida, uma inseguranca. Tanto que, quando perguntados sobre o grau
de dificuldade que possam ter para entender as aulas, apenas 5,9%
afirmaram ter muita dificuldade.

Perguntados ainda sobre o grau de dificuldade que experimentam
em relacé@o aos conteudos ensinados pela professora, cai para 4,3% a
proporc¢ao de alunos que afirmam ndo entenderem nada daquilo que é
explicado, achando tudo muito dificil — enquanto 42,9% dizem que séo
dificeis, mas dd para entender, 31,6% dizem que S0 ficeis, entendem quase
tndo € 20,0% dizem que S80 muito ficeis, entendem tndo®’.

Segundo outras respostas, a grande maioria dos alunos (91,2%) afirma
gue vai passar de ano, mas a proporgao cai para pouco mais da metade
(53,5%) quando perguntados se a respectiva professora tem a mesma
opinido. Nesse sentido, 1,9% dos alunos se abstiveram de responder,
outros 3,9% responderam negativamente e 40,7% disseram néo saber
sobre isto.

Reagindo a uma proposta de distin¢ao entre a opinido da professora
sobre passar de ano e sobre aprender, a maioria dos alunos (80,7%) se
mostrou mais confiante desta vez, conforme a tabela 6.9:

% 1,1% néo responderam a questao.
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TABELA 6.9 — Percepc¢ao dos alunos sobre a opinido das professoras a

respeito da sua prépria aprendizagem

A sua professora acha que vocé pode
aprender?

Ne

Sim

Naio sei

536.294

108.474

80,7

16,3

Nio

12,191

1,8

Sem resposta

I 2

Total

664.730

100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Passar de ano, obter diploma, avancar na carreira discente — esses sdo
simbolos histéricos, bastante concretos, usados para sintetizar o sucesso
na escola. Entretanto, uma alta e, recentemente, crescente porcentagem
de alunos do ensino fundamental € reprovada a cada ano no Brasil. O
debate sobre a eficacia da reprovacao escolar € hoje intenso, até mesmo
acalorado. Entre as perspectivas, a reprovagao € vista como um equivoco,
em gue se espera um ano inteiro para perceber que tudo estava errado. E,
em lugar de corrigir os erros, repete-se tudo novamente, isto €, a escola,
o aluno, o professor, o contetdo e o método (PARO, 2006).

Perguntados, os alunos da 42 série do ensino fundamental respondem,
conforme a tabela 6.10, predominantemente de modo consentaneo: o
culpado, qguando um aluno ndo passa de ano, é o proprio aluno:

TABELA 6.10 - Opinidao dos alunos sobre a culpa quando o discente
ndo passa de ano

Quem é o culpado quando
um aluno nio passa de ano?

O préprio aluno

N* %
- o

Os paisimies (ou responsiveis) [ = |

SAR.ME

45951 | &9
33,0057 5.0

A escola a
a 24569 3.7
i

A professora

Sem resposta 1X125 ' 20
Total |

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

664.730
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A primeira vista de forma paradoxal, muitos (75,7%) afirmam,
também, que os alunos que repetem o ano sdo bem tratados pela
professora, conforme se pode perceber a partir da tabela 6.11:

TABELA 6.11 - Opinido dos alunos sobre o tratamento dispensado pela
professora aos repetentes

repetem o ano:
A professora nem Iig_n para eles

N*
— 1
Sio bemtratados pela professora | NN 503,133 757
3
|

8273 | 149

530 mal tratados pela professora (3,359 | 9%

1481 1.6

Sem resposta
Total 664.730 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Mas, ao se perquirir sobre quem é que realmente pensa isso, descobre-
se que ha uma certa associagdo entre afirmar que os alunos que repeten o
ano sao mal tratados pela professora € quem o afirma: o maior contingente
(20,7%) e formado por alunos que ja foram reprovados mais de uma
vez (tabela 6.12):

TABELA 6.12 - Opinido dos alunos sobre o tratamento dispensado pela
professora aos repetentes segundo a sua condicdo de reprovacio (%)

- Sdo bem
Vocé ja foi reprovado | A professora i
algumavez ?/ Nasua | nem liga para S SR HIMES AR Total
- pela pela professora
opinido, os alunos que eles Fofoliora %) (%)
repetem o ano: (%) P
(%)
Naio, nunca fui reprovado 13,3 78,3 8.4 100,0)
Sim, uma vez 11,9 76,8 11,3 100,0
Sim, mais de uma vez 13,9 65,4 20,7 100,0
Total 13,0 77,0 10,0 100,0

Qui-quadrado = 8365,3; graus de liberdade = 4; p = 0,001 (muito significativo).
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Os proprios educadores que cuidam dessas criangas ja passaram,
eles mesmos, pela experiéncia de reprovagdo. Como mostra a tabela
6.13, os professores sdo 0s que sofreram o maior indice de repeténcia
(36,7%), se comparados aos técnicos e diretores:

TABELA 6.13 - Distribuicio dos professores, diretores e técnicos por
condicdo de aprovacdo ou reprovacio quando estudantes (%)

Quando vocé era estudante, vocé Professores Diretores | Técnicos
foi reprovado alguma vez ? (%) (%) (%)
Nao, nunca fui reprovado 61,9 71,0 68,9
Sim, uma vez 31,7 22,7 26,8
Sim, duas vezes 4.4 54 ‘ 4.0
Sim, mais de duas vezes 0,6 0,3 | 0.3
Sem resposta 1,4 0,6 |
Subtotal dos reprovados 36,7 284 | 31,10

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

A representacao que professores e gestores escolares ttm em relagéo
a forma de tratamento dos alunos que sofrem reprovacao tende a
considerar a vulnerabilidade desses alunos e a afirmar que eles merecem
atencéo especial, conforme se pode depreender da tabela 6.14:

TABELA 6.14 - Opinido dos professores, diretores e técnicos sobre a
atencdo dispensada ao aluno reprovado (%)

O aluno que é reprovado .
mierece atencio especiall Professores(%) | Diretores(%) (1) | Técnicos(%)

Nao, ele é igual aos outros
& 36,9 31,7 19,2

alunos da classe
Nao, por estar repetindo a
serie, ele ja sabe coisas que os 1.7 1,9 1.9

colegas nao sabem

Sim, por ja ter sido reprovado,
ele estd mais vulneravel
Total 100,0 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

61,4 66,3
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Essa representacao, por sua vez, se relaciona, no caso dos diretores,
com o fato de que eles mesmos ja sofreram reprova¢do quando eram
estudantes. Entre os que foram reprovados uma vez, 26,7%
consideraram os reprovados como mais vulneraveis, ao passo que 15,2%
declararam que eles séo alunos iguais aos outros e 16,7% afirmaram
gue, por repetirem a série, ja sabem coisas que os colegas ndo sabem.

Essa mesma afirmacao ja ndo parece valer para 0s casos de técnicos
e professores: os dados mostram que 0s técnicos que ja sofreram uma
reprovacao tendem a acreditar que o aluno reprovado ndo merece
atencdo especial (33,1%) — ele seria igual aos outros alunos da classe
(30,0%) ou teria conhecimentos que os colegas ainda ndo adquiriram
(30,0%), tendo igual crenca os professores que ja foram reprovados
mais de duas vezes.

Enquanto diretores e técnicos tendem a responsabilizar a escola de
modo geral pela reprovacgdo dos alunos, a culpabilizacdo do proprio
aluno parece encontrar mais guarida entre os professores, que estdo
fisica e socialmente mais préximos deles, segundo a tabela a seguir:

TABELA 6.15 - Opinido dos professores, diretores e técnicos sobre o
principal responsavel quando o aluno nao é promovido

Quem € o PRINCIPAL
responsavel quando um aluno
ndo consegue nota suficiente

para passar de ano?

Professores(%) | Diretores(%) | Técnicos(%)

O proprio aluno 38,9 31,5 27,5

Os pais ou responsaveis | 24,1 18,6 18,6

Os professores do aluno 1,9 35 1.4

A escola de um modo geral | 35,1 46,4 52,5
Total 100,0 100,0 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Somando-se as respostas que atribuem a responsabilidade aos alunos
€ ao0s seus pais e responsaveis, temos propor¢des que ultrapassam a
metade das respostas validas no caso dos professores, seguidos pelos
diretores. As respostas dos técnicos ultrapassam um terco do total. Por
sua vez, as respostas dos alunos mostram que eles nao so internalizam,
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como também ampliam o grau de responsabilidade pelo fracasso. Ao todo,
quase 90% dos alunos consideram que o principal responsavel foram eles
mesmos (82,4%), ou seus pais, maes ou responsaveis (6,9%). Os fatores
intra-escolares representam menos de um décimo das respostas: a escola,
5,0%, e a professora, 3,7%. Apesar da pequena diferenca, parece mais
facil responsabilizar a instituicdo do que a pessoa da professora.

Se esta pesquisa teve como uma das suas populacdes os alunos da 42
série do ensino fundamental, seria interessante indagar como 0s
adolescentes percebem a escola e o fracasso no seu processo de
subjetivacdo e aquisicdo da autonomia, quando se acentuam os lacos
com os colegas e se contesta a autoridade, seja da familia, seja da escola,
ou de outras instituicBes. O mundo das criancas € certamente diferente
daquele das sociedades dos adolescentes, cujos valores ndo coincidem
pacificamente com os da escola, relacionando-se com o aborrecimento
dos jovens nos estabelecimentos escolares (DUBET e MARTUCCELLI,
1996; NIZET e HIERNAUX, s/d), bem como com a violéncia, que se
concentra precisamente nas ultimas séries do ensino fundamental e do
ensino médio (ABRAMOVAY e RUA, 2002).

Esses resultados vém ratificar a literatura desde longa data, conforme
exposto no capitulo anterior. Esta revela representacdes dos professores
que, ante as alternativas de responsabilizar a escola ou os discentes,
transferem a culpa do fracasso para as criancas e suas familias. Conforme
Mello (1982), a vitima se transforma em réu, ainda que muito amada.
Trata-se de um padrao explicativo conservador, que atribui o insucesso
a capacidade intelectual individual ou dom — uma perspectiva
ultrapassada, porém presente na préatica — e, ainda, a uma visdo simplista
da influéncia do ambiente socioeconémico, quer do ponto de vista
liberal, quer da perspectiva das teorias da reproducdo e da
correspondéncia. Se o aluno é carente (inclusive de afeto); se o fracasso
resulta de desigualdades de classe, sexo, cultura e etnia, haveria duas
solugBes para o problema: uma que os alunos e suas familias se
esforgassem, e a outra que a populacgédo superasse primeiro a pobreza
para, depois, atingir o éxito escolar. Em qualquer caso, os culpados sdo
a sociedade, a familia e o aluno. Como ressalta Charlot, essas explicacdes
oferecem amplos beneficios ideoldgicos e certamente por isso a
construcdo tedrica resiste ha tanto tempo as criticas (CHARLOT, 2000).
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Entretanto, a tabela 6.16, abaixo, sugere que, embora culpando os
alunos, a representacdo dos discentes pelos educadores mudou em um
sentido politicamente mais correto. Uma minoria prevé que o aluno
pobre provavelmente vai fracassar. Um grupo maior, em torno de um
décimo dos respondentes, aderiu a conservadora abordagem do dom,
possivelmente inato: ndo importa a riqueza ou pobreza, mas, sim, a
inteligéncia. J4 a grande maioria parece recusar uma relagdo direta entre
riqueza e sucesso: o aluno pobre também pode ser bem-sucedido.
Haveria um reconhecimento da subjetivacdo, de que diferentes sujeitos
singulares vivem as suas experiéncias socioeducacionais e que a
mobilizagdo pode fazer a diferenga? Mais uma vez, seriam valores
proclamados ou valores reais?

TABELA 6.16 - Representacoes sobre sucesso/fracasso dos alunos pelos
professores, diretores e técnicos

Respostas Respostas
Escolha a alternativa que lhe R;sPosms dos dos dos
rofessores - :
parece mais certa: %) (1) Diretores Técnicos
(%) (1) (%)

O aluno pobre vai provavelmente
fracassar

Nao importa ser rico ou pobre para ser
bem-sucedido na escola, o que importa 12,6 12,9 10,8
é ser inteligente

O aluno pobre também pode ser bem-
sucedido, apesar de se defrontar com 852 45.8 87.
dificuldades maiores

Sem resposta 1,6 0.9 1.5
Total 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Dessas questdes surgem pelo menos dois fildes de indagagado: como
sdo concebidos pelos diversos atores, alunos, pais e educadores, 0
sucesso e 0 insucesso? A que fatores eles sdo atribuidos? Que medidas
devem ser tomadas? A analise qualitativa das falas desses atores, a ser
feita no proximo capitulo, permite abrir a caixa preta das estatisticas e
compreender melhor a realidade. Mas, antes, vejamos como se constroem
certas mediages para se tentar chegar a esse desejado sucesso.
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QUEM AJUDA OS ALUNOS NAS SUAS DIFICULDADES?

Se os professores atribuem um papel estratégico a familia, ao seu
entrosamento com a escola, as origens sociais dos discentes, se 0 aluno,
por sua vez, tem tanta responsabilidade a ponto de ser considerado
culpado, quem apdia o aluno para que ele continue a ter éxito ou supere
0 insucesso? Em outras palavras, que caminhos sao percorridos na pratica?

Em principio, os nimeros poderiam indicar que a escola se constitui
em uma grande fonte de apoio, j& que ressalta com relativa freqiéncia
as dificuldades do backgronnd familiar e social dos alunos. De maneira
bastante genérica, os alunos afirmam que, quando tém problemas, a
professora os ajuda: 82,3% de respostas positivas, contra 5,9 negativas
e ndo menos que 10,9% disseram ndo pedir ajuda a professora.
Entretanto, ao serem perguntados onde mais encontram ajuda quando
tém problemas, surpreende que ndo chegue a um terco o nimero de
alunos que dizem que encontram mais ajuda 7z escola, enquanto 47,8%
dizem encontrar essa ajuda ex casa, conforme a tabela 6.17:

TABELA 6.17 - Distribuicdo dos alunos segundo a ajuda recebida para
os problemas escolares

Quando vocé tem problemas
na escola, onde vocé MAIS Ne° %
encontra ajuda?

Em casa 317.686 47.8
Y

Na escola 183.287

Com meus amigos 123.290 18,5

Nao encontro ajuda 23.034 3,5

Sem resposta 17.433 2,6
Total 664.730 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Assim, ha uma aparente contradi¢do entre as agdes dos educadores e as
suas falas, que abordam a pobreza e a desintegracéo e negligéncia familiares
como fontes do fracasso. E com a familia que o aluno conta quando tem
problemas na escola, de modo genérico, incluindo os intelectuais e
emaocionais, entre eles provavelmente aqueles decorrentes de violéncias.
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Este suporte do grupo familiar, particularmente da mae e dos irmaos mais
velhos, sera evidenciado adiante. Os colegas, cuja influéncia aumenta com
a idade conforme a literatura, representam quase um quinto dos
respondentes. Somando-os a familia, sdo 66,3% das respostas. Isto €, apesar
de a recuperacdo paralela e final por lei estarem a cargo da escola e da
existéncia de programas de apoio e reforco em diversas redes escolares,
guando ha problemas na escola — de diversas naturezas, reitera-se — ndo é
a ela que o aluno mais frequientemente recorre.

Adicionando mais algumas pecas ao quebra-cabecas, 87,2% dos
professores acham que os alunos podem resolver os seus deveres sem a
ajuda de outras pessoas. Por outro lado, 76,7% dos docentes julgam
gue os alunos nao fazem o dever de casa por preguica, ou seja, emitem
um julgamento moral. Afinal, os deveres teriam sido planejados para
serem realizados sem ajuda em casa. Entdo, quando ndo fazem os
deveres, 68,2% dos mestres chamam os pais. Desse modo, os educadores
superestimam a importancia das origens sociais e da familia e, certamente
por isso, passam deveres que ndo exigiriam acompanhamento. Se 0s
alunos ndo os fazem, um percentual pouco inferior considera que o
motivo € a preguica. E, por isso, chamam os pais, apesar das suas
reconhecidas limitacoes.

Quanto aos alunos, a opinido é divergente. De fato, 40,0% consideram
os deveres faceis, porém 50,6% os acham dificeis, embora consigam
fazé-los. Seja qual for o grau de dificuldade, as pessoas que mais ajudam
sdo a mée ou madrasta (35,5%), a irm& ou irmao (16,5%), o pai ou
padrasto (9,9%), e outra pessoa da familia (5,5%). A frequéncia das
maes e madrastas confirma as constatacfes da literatura ha decénios
sobre as relagdes entre a escolaridade materna e o aproveitamento
escolar. Ao todo, 67,4% dos discentes declaram receber auxilio da
familia, apesar da visdo negativa que a envolve por parte dos educadores.
Além desta proporcao, 3,0% afirmaram ser ajudados por pessoa fora do
grupo familiar; 3,5%, que precisam, mas ninguém os ajuda e 19,1%,
que n&do precisam de ajuda. E claro que a resposta a este item do
guestionério nao significa que tais pessoas estejam disponiveis sempre
gue necessario. Assim, embora avaliados como faceis por 40,0%, ao
todo 70,4% da amostra indicam que uma pessoa ajuda a fazer os deveres
gue a professora passa para casa.
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O desencontro dos nameros sugere que 0s professores sao otimistas
quanto a possibilidade de os alunos fazerem os deveres sozinhos, o
gue tende a onerar, sobretudo, os de sz#.s Socioecondmico mais baixo.
Aparentemente, um grande namero de alunos precisa de ajuda e, nesses
momentos, a escola ndo esta presente. A familia, apesar das
dificuldades apontadas, oferece a sua colaborac¢édo. Ao que tudo indica
— e de acordo com varias falas — ha um compartilhamento de
responsabilidades, apesar de muitos educadores considerarem a familia
pouco capaz.

Conforme o referencial tedrico ja exposto, a correlacdo entre as
origens sociais e 0 desempenho discente ndo pode ser interpretada
automatica ou determinantemente. Como o aluno é singular, cada
crianca interpreta a sua posic¢ao social e produz um sentido de mundo.
A relacdo do aluno com o saber e com a escola €, a0 mesmo tempo,
uma relacdo social e subjetiva (CHARLOT, 2000). Eis porque eles
ndo herdam o capital cultural em propor¢des iguais conforme o szatus
socioeconémico. Como assinala Riordan, o capital cultural depende
também do capital social para ser transmitido (RIORDAN, 2000).
Dessa forma, por exemplo, uma familia com elevado capital cultural,
porém absorvida por outras atividades e convivendo pouco com 0s
seus filhos, pode ndo transforma-los em seus plenos herdeiros.

Quanto ao apoio da escola, parece ndo haver coeréncia entre a
ajuda oferecida e os juizos dos educadores sobre o contexto social de
seus alunos. Os dados qualitativos apontam para reacdes de incentivo
e san¢des para as criangas quando as notas sao altas ou baixas. As
falas dos discentes sobre a ajuda dos técnicos na escola indicam uma
idéia vaga das suas funcdes, aparentemente néo relacionadas com a
ajuda. Ao contrério, parecem tentar descrever um trabalho mais ligado
ao monitoramento do sucesso e fracasso escolares. E assim que um
aluno explica como a coordenadora pedagdgica vé as provas:

A minba professora corrige, manda pra coordenadora. Ela olha..., ai, se ‘tiver bom,
nao (...) fala nada... Ai, é a minba professora que fala. Se tiver ruim, a coordenadora
Jfala assim: As provas estao muito ruins... Vocés vao ter que fazer ontra prova, vocés
vao ter que melhorar!,. [Grupo focal com alunos].
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Quanto a diretora, na percepgéo de alguns, homologa os resultados:

[A diretora] coloca o carimbo dela, coloca a data e o conceito. [Grupo focal com
alunos].

Se bem que tais situacdes ndo possam ser generalizadas, sdo
sugestivas do carater burocratico do acompanhamento. Desse modo, a
falta de relatos sobre 0 apoio concreto da escola, a ndo ser durante as
aulas e quando professores devotados ficam ap6s 0s horarios escolares
com os alunos em dificuldades, ndo se encontram na paisagem descrita
pelos atores 0s programas de reforgo e recuperacao a que se alude tantas
vezes. Cabe lembrar que a recuperacao paralela € mandamento legal
desde 1971. A escola, limitada em suas a¢des, continua a depender da
familia, apesar de, na linguagem de numerosos educadores, ser um fator
de fracasso dos alunos, quando socioculturalmente desfavorecida. Pode
haver, assim, um circulo virtuoso e um vicioso: aos que tém, mais é
dado e aos que ndo tém, menos é oferecido.
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/. O COTIDIANO NA ESCOLA: O QUE
TEM AVER COM O FRACASSO!?

O presente capitulo trata da percepcéo que alunos, professores e
gestores tém de suas escolas, de si mesmos frente as atividades que
desenvolvem e dos relacionamentos estabelecidos, abordando aspectos
referentes ao cotidiano escolar que, direta ou indiretamente, podem
interferir, influenciar ou até mesmo determinar o desempenho de cada
um desses atores.

As questdes aqui abordadas também procuram identificar os
motivos subjacentes a essas percepcdes e que atuam como agentes de
mobilizacdo, principalmente de alunos e professores em relacéo as
suas atividades. Neste sentido, entende-se a mobilizagdo como uma
disposicdo interna do individuo frente ao que realiza ou vai realizar e
que, de certa forma, estd associada ao sentido que é dado a essa
realizacéo.

Finalmente, o capitulo aborda também as relacdes entre a escola e
os pais dos alunos, segundo a visao dos pais.

MOTIVOS,VONTADES E RELACIONAMENTOS ENTRE OS ALUNOS

Os alunos foram estimulados a assinalar os trés principais motivos
gue os levam a ir para a escola. O principal deles, de acordo com
85,2% das respostas, sdo as aulas; o segundo motivo, com 55% das
respostas, sdo os professores, seguidos por 53,7% de alegacdes de
gue vai para a escola para néo ficar em casa ou na rua. Finalmente, ir
a escola por causa dos amigos e da merenda correspondem a 43,1% e
5,4% das respostas, respectivamente.
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TABELA 7.1 = Motivos para ir a escola (respostas multiplas)

Quais os PRINCIPAIS motivos para

vocé vir para a escola? (marque X, Ne° %
no maximo, em 3 respostas)

Venho por causa das aulas 557874 85,2
Venho por causa da minha professora 359932 55,0
Venho para ndo ficar em casa ou na rua 351813 53,7
Venho por causa dos meus amigos 282025 . 43,1
Venho por causa da merenda 35655 . 5,4
Total (1) 654728 [ 2

Nota: (1) Por haver possibilidade de mais de uma resposta, o total ndo perfaz 100%.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Os alunos considerarem as aulas como o principal motivo para ir & escola
€ um resultado esperado ja que, em principio, vai-se a escola para isto
mesmo e, nesse sentido, os professores tém a sua parcela de responsabilidade
e, consequientemente, de reconhecimento, uma vez que foram considerados
como o segundo principal motivo para os alunos fregiientarem a escola.

Deve-se destacar ainda o resultado indicador de que a merenda
representa apenas 5,4% dos motivos que levam o aluno a escola. De fato,
os relatos sobre 0 que a escola tem de bom fazem poucas referéncias a
merenda, ao menos em termos do dia-a-dia. As referéncias mais enféticas,
guando aparecem, sdo relacionadas a trés situacdes bem especificas. As
duas primeiras em tom de critica em fungédo da ma qualidade da merenda
ou quando ndo € oferecida e, finalmente, quando esta, eventualmente, foge
um pouco dos padrdes a que estao habituados, como, por exemplo, a oferta
de sorvete.

Este resultado permite, ainda, levantar algumas questdes a respeito da
merenda como elemento de atracdo para o aluno freqlientar a escola. Talvez,
por estar institucionalizada, a merenda tenha se tornado algo inerente a escola
e, sendo assim, o aluno ndo vai a escola por causa da merenda pelo simples
fato de que ela faz parte da escola, como o fazem as carteiras e o quadro de
giz. No entanto, deve-se salientar que, se a merenda ndo chega a ser uma
fonte de atracdo, pode tornar-se um motivo de evasdo ou, no minimo, de
grande insatisfacdo se, eventualmente, for retirada.

As tabelas que se seguem trazem alguns resultados, no minimo
preocupantes. Os alunos foram estimulados a responder se iam para a escola
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com muita, pouca ou nenhuma vontade. Na tabela 7.2 nota-se que, apesar
de 81,5% dos alunos responderem que vao a escola com muita vontade, as
respostas de pouca vontade e nenhuma vontade, se forem agrupadas, tem-
se que 18,5% dos alunos ndo demonstram muita vontade de frequentar a
escola ou, a0 menos, a escola onde estdo matriculados.

TABELA 7.2 - Distribuicao dos alunos segundo a vontade de ir para a
escola

Vocé vem para a escola com: N° %
Muita vontade 534.702 81,5
Pouca vontade 102.294 15,6
Nenhuma vontade . 18.805 1 29
Total 655.801 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Esses mesmos resultados assumem uma dimensao bem maior quando
desagregados por faixa etaria, conforme apresentado na tabela 7.3.
Observa-se, por exemplo, que os alunos com mais de 12 anos e menos
de 9 anos, sdo aqueles que, proporcionalmente, mais demonstram ter
pouca ou nenhuma vontade de ir para a escola, principalmente os mais
velhos, ao passo que 0s que se encontram na faixa etaria entre 9 e 10
anos foram os que menos assinalaram essas alternativas.

TABELA 7.3 - Distribuicio dos alunos, por faixa etaria, segundo a
vontade de ir a escola (%)

Idade Muita vontade BTGV Total
vontade
08 anos 72,9 27,1 100,0
09 anos 84,5 15,5 100,0
10 anos 83,3 16,7 100,0
I'l anos 79,2 20,8 100,0
12 anos 78,8 21,2 100,0
13 anos 74,2 25,8 100,0
14 anos 70,9 29,1 100,0
|5 anos ou mais 68,3 31,7 100,0
Total 81,6 18,4 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Tais resultados possivelmente sdo consequiéncia de uma conjuncao
de fatores associados a distor¢do idade-série. Em geral, os alunos cuja
idade esté acima da esperada em relacdo a série que freqiientam séo
alunos que, muito provavelmente, ou ja tiveram uma ou mais
reprovacgdes, ou ja foram expulsos, ou ja abandonaram a escola ou,
ainda, entraram no ensino regular tardiamente. Ou até mesmo tudo isto
junto, conforme exposto anteriormente®®.

Sao adolescentes que, além de apresentarem defasagem de
aprendizagem em relacdo aos mais novos, também devem participar
de atividades que, muitas vezes, ja ndo sao mais objeto do seu interesse.
Para uma parte significativa desses alunos, a escola deixa de ser um
ambiente prazeroso na medida em que evidencia ainda mais sua
inadequacado a esse mesmo ambiente e, mais especificamente, a sala
de aula®.

Também chama a atenc¢éo o fato de se encontrarem alunos com 8
anos de idade frequientando a 42 série, mesmo que estes representem
apenas 0,2% da amostra. Independentemente dos fatores que
propiciaram tal fenbmeno, ndo deixa de se tratar de um fato atipico.
Quase 1/3 desses alunos assinalaram que vao para a escola com pouca
ou nenhuma vontade, o que, de certa maneira, os aproxima dos alunos
mais velhos no que se refere ao sentimento de inadequacéo. Via de
regra, criancas mais novas — e/ou fisicamente menores e mais fracas
— por serem mais vulneraveis, acabam por se tornar motivo de
brincadeiras e, até mesmo de violéncias por parte dos mais velhos.
Apesar dessas possibilidades e, no sentido contrario ao que foi
assinalado por todos os demais alunos, os principais motivos indicados
por este grupo para ir a escola foram, em primeiro lugar, para encontrar
0s amigos e, em segundo, por causa da merenda. Estariam essas
criancas realmente mobilizadas para a aprendizagem dos contetdos
escolares? Essas sdo questdes que ainda precisam ser mais bem
pesquisadas.

% Ver o capitulo 4. Este tépico também sera retomado no capitulo 9.

% Este € um ponto que requer mais pesquisas, pois esta investigacdo captou pelo menos um
depoimento contrario a essa logica - ver no capitulo 3, depoimento de diretora de escola de
Roraima.
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A falta de vontade de ir para a escola fica ainda mais evidente quando
se relacionam esses dados ao fato de os alunos ja terem sido reprovados
ou expulsos da escola alguma vez, conforme se observa na tabela a seguir.
Nota-se que hd uma progressao em relacdo a falta de vontade dos alunos.
Entre aqueles que nunca foram reprovados e os que foram reprovados
uma vez, 16% e 20,9%, respectivamente, admitiram no ter muita vontade
de ir para a escola. Esta porcentagem aumenta consideravelmente entre
aqgueles que j& foram reprovados mais de uma vez (33,5%).

TABELA 7.4 - Distribuicao dos alunos por trajetoria escolar segundo a
vontade de ir para a escola (%)

Reprovacio/vontade de Muita Nenhuma/
. Total
ir a escola vontade Pouca vontade
Naio, nunca fui reprovado 84,0 16,0 100,0
Sim, uma vez 79,1 20,9 100,0
Sim, mais de uma vez 66,5 33,5 100,0
Total 81,7 18,3 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Resultados semelhantes também foram encontrados entre os alunos
gue afirmaram ja ter passado pelo processo de expulsdo alguma vez.
Os resultados indicaram que 6,3% dos alunos declaram ja terem sido
expulsos.

Esses resultados remetem, mais uma vez, a discussao quase secular
sobre 0 mérito ou a necessidade da reprovacéo e, sobretudo, da expulsao
como procedimento educativo.

Em estudo no qual faz um balan¢o das pesquisas dos ultimos 15
anos sobre as experiéncias de desseriagdo escolar no ensino fundamental,
no Brasil, Gomes alerta para o fato de que parece nio haver elementos para
defender a reprovagao embora, como vimos, a retengdo possa ser advogada no caso
de conbecimentos bdsicos de que outros dependem fundamentalmente, como a
alfabetizacao (GOMES, 2005). A ressalva feita por Gomes é pertinente,
ja que um dos problemas advindos da promocao automatica € justamente
a progressao de alunos despreparados em leitura e escrita, 0 que
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fatalmente ira comprometer o seu desempenho como um todo. Exemplo
disso é o depoimento de uma professora do Rio Grande do Norte,
quando diz que dentro da sala de anla o que en vejo, na 4° série, sao alunos
sem saberem, sem estarem alfabetizados, sem conbecerem as letras do alfabeto... e
chegam a 4 série desse jeito!

Crahay também faz um balango das pesquisas sobre a repeténcia,
realizadas em varios paises, e chega a conclusées muito préximas
(CRAHAY, 2006). Sequndo 0 autor parece aceito hoje que o fato de repetir
um ano e de recomecar toda a programagao de um curso nao ajuda os alunos em
dificuldade a superar os obstdculos que os impedem de ser honrosamente bem-
sucedidos na escola, OU S€Ja, @ reprovacao e a consequente repeténcia, por
si s6s, ndo sao garantia de que o desempenho do aluno ira melhorar.

Na realidade, o que essas duas medidas acabam por produzir séo
certos efeitos colaterais que, muitas vezes, tornam-se irreversiveis. O
principal deles &, obviamente, a distorcdo idade-série, atrelada a todos
os problemas dela decorrentes. O outro efeito € que a escola, a0 menos
para esses alunos, deixa de ser algo atraente, instigador. E, finalmente,
a consequéncia maior do somatorio de todos esses fatores € que se criam
condigdes mais que favoraveis para levarem o aluno ao abandono ou a
evasdo escolar. Como observou Gomes, a reprovacio nao é remédio e nao
raro age como veneno. (GOMES, 2005).

Cabe ressaltar que a expulséo, tal como percebida pelos respondentes,
nao significa necessariamente a saida compulsoéria do aluno do ensino
fundamental publico, o que seria inconstitucional e ilegal. A literatura
sobre adolescentes informa que, entre as punic¢des aplicadas pelas
escolas, se encontram a transferéncia compulsoria de estabelecimento
ou de turma; a expulsdo da sala de aula, mandando o aluno ou nao de
volta para casa e a suspensdo (ABRAMOVAY e RUA, 2002, p. 144-
145; ABRAMOVAY ¢t al., 2006, p. 342; GOMES ¢t 4/, 2006). Tais
punicdes podem ter sido entendidas desta forma pelos sujeitos da nossa
pesquisa, que, como informado, inclui alunos com distorcao idade-série.

No que se refere as relagfes entre os alunos e dos alunos com
professores e gestores, o0s resultados indicam haver o que se poderia
chamar de certa harmonia. Ao serem questionados sobre como sdo
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tratados pelos seus colegas de turma, 86,5% dos alunos responderam
gue sdo bem tratados, 8,4% que sdo maltratados e 5,1% assinalaram
gue os colegas nédo ligam para eles. Contudo, quando estes dados séo
desagregados e analisados por faixa etaria, observa-se que os alunos
que apresentam distor¢cdo no fluxo idade-série ou que estdo adiantados
em relacdo a série em que deveriam estar sdo aqueles que mais reportam
problemas nos relacionamentos com seus colegas, quando comparados
aos que estdo no fluxo normal.

Essa situacéo tende a se repetir nas relagdes dos alunos com 0s
professores quanto a forma de tratamento dado, ou seja, 94% dos alunos
assinalaram que sdo bem tratados, 87,7% disseram nao sofrer
humilhagdes e 83,4% afirmaram que os professores sao justos com eles.
Estes resultados quando, mais uma vez, sdo desagregados por faixa
etaria, mostram uma realidade um pouco diferente para aqueles alunos
que ndo se encontram no fluxo normal de idade-série, principalmente
no que tange aos mais velhos: 16% dos alunos com 14 e 15 anos
reportam serem maltratados ou ndo terem a devida atencdo dos seus
professores. Deve-se esclarecer que a pesquisa ndo buscou investigar
maus tratos fisicos pelo professor, mas o que se poderia chamar de
auséncia de tratamentos de consideragédo. Assim, alunos dessas mesmas
faixas etarias assinalaram sofrer humilhagdes (20,3%) ou injusticas
(32,2%) por parte de seus professores.

As informacdes coletadas nos grupos focais com os alunos da 42
série, basicamente, reafirmam os dados obtidos nos questionarios:

A professora K, nao trata as pessoas [de modO] diferente, porgue ela disse que mesmo
sendo feio on rico, pobre ou bonito, o que for, todas sao seres humanos e ela trata igual.
(Grupo focal com alunos do Distrito Federal).

Nao, ¢la trata todo mundo ignall Todo mundo ¢ ignall Nao importa se é preto, branco,
verde, azul, amarelo. (Grupo focal com alunos de S&o Paulo).

Mas aqui e ali reportam nuances, ou até mesmo tratamentos

diferenciados. Foram citados, por exemplo, casos em que os professores
déo preferéncia aos alunos mais estudiosos e bem comportados:
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A gente tem a B [Cita uma colega de sala], a7 ela é muito comportada, nao conversa,
fica quieta, parece que ela nem td na sala, né? Ai vai la a professora e sempre fag
exemplo com ela. Fala assim: 6 tem que ser ignal a B., tal e tal. As vezes a gente sente
cisimes porque ela nao ta falando da gente. (Grupo focal com alunos de Minas
Gerais).

Tem quatro meninos na minha sala que sao caladinbos, af a professora fica puxando o
saco deles, que todo mundo tinha que ser ignal a eles, que eles sao muito estudiosos (...).
(Grupo focal com alunos de Minas Gerais).

Também foi citado como tratamento diferenciado os professores
escolherem os melhores alunos para fazer algum tipo de favor (apagar o
guadro de giz, por exemplo):

A professora trata os alunos como todos os ontros, mas quem ¢é inteligente ela trata
melbor. Ela sempre pede o caderno do aluno mais caprichoso. Ela sempre pede, tipo,
para fazer um favor, para o aluno que ela gosta mais. (Grupo focal com alunos
do Parand).

Outra atitude interpretada como tratamento diferenciado foi o fato
de os professores darem mais atenc¢ao aos alunos com dificuldades de
aprendizagem:

A gente ja ti enjoado de ver o assunto que aguele ld nio aprende, ai a gente fala pra ele
que, se ele ndo aprender, ele serd reprovado, que nds temos que continuar a anla, pra
poder ir pra 5° série. Ai ja fag bem wumas duas semanas que o professor so ti na
expressao e fracao, expressao e fracio, ¢ a gente ja td enjoado. (Grupo focal com
alunos do Amazonas).

Essa mesma reclamacao, por sua vez, apresenta nova nuance:

Quando a gente chama, ela vem ensinar, mas com calma. Ela explica quantas veges
precisar. Ela tem bastante paciéncia. (Grupo focal com alunos do Rio Grande
do Sul).

Também foram considerados tratamentos diferenciados, professores

gue sdo mais rispidos ou até indiferentes com aqueles que nao se
comportam adequadamente:
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Ela trata tudo ignal. S¢ que se alguém fica incomodando ela fala uma vez so. Se
continuar fazendo coisas que ela nao gosta, ela manda pra direcao. (Grupo focal
com alunos do Rio Grande do Sul).

O professor...tem vex que ele dig assim: os que ndo querem Se interessar nisso en vou
botar no lado de ld, o que guerem se interessar en vou botar do lado de ca. (Grupo
focal com alunos do Rio Grande do Norte).

Os meninos nao obedecem, af ela deixa pra ld. Mas depois ela pega eles. (Grupo focal
com alunos de Sergipe).

Enfim, uma parcela desses tratamentos percebidos como
diferenciados pelos alunos sdo, em sua maioria, atitudes ou estratégias
adotadas pelos professores que, aparentemente, tém por objetivo
melhorar as condi¢Bes de aprendizagem, ainda que isso nem sempre
acarrete os resultados esperados.

Cerca de 30% dos alunos dizem ter medo do professor. Esse temor é
mais evidente quando se refere ao que sentem pela dire¢édo da escola:
ao serem questionados a este respeito, 64,3% dos alunos assinalaram
ter medo do diretor. O resultado é compreensivel ao se considerar que
o contato direto dos alunos com a direcdo da escola se d&, basicamente,
em duas situacdes e, em geral, esporadicas: nas visitas as turmas para
comunicados, avisos ou, mesmo reprimendas e quando os alunos lhes
sdo enviados devido a indisciplina e/ou comportamentos inadequados.
E nesses dois Ultimos casos que talvez resida esse temor, uma vez que
ser enviado a direc¢do significa que havera algum tipo de adverténcia
mais séria (levar bilhete para casa) ou até mesmo uma punicdo
(suspenséo).

AVALIACAO DAS ESCOLAS POR ALUNOS, PROFESSORES,
DIRETORES E TECNICOS

Um dos aspectos abordados nos questionarios refere-se a como o0s
atores envolvidos — alunos, professores, diretores e técnicos — avaliam
suas respectivas escolas. Observa-se na tabela 7.5 que as escolas foram
consideradas boas e muito boas por quase todos, que a maioria dos
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alunos as considerou muito boas e a maioria dos professores e gestores
as considerou boas. As avaliagbes de ruim e muito ruim foram
praticamente inexistentes entre os gestores, mas foram consideradas
por 7,7% dos alunos e 3,9% dos professores.

TABELA 7.5 - Avaliacdo das escolas segundo seus atores (%)

Como vocé avalia

esta escola?

Aluno (1)

Professor

Diretor

Técnico

Boa
Muito boa

Muito ruim

32,1
o003

2.8

61

58,2

41,5

63.6
35.4

0,1

Ruim

4,9

3.6

03

0.9

Total

100,0

100,0

100,0

100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

O fato de 60,3% dos alunos terem considerado suas escolas como
muito boas ndo deixa de ser um resultado interessante, principalmente
se se levar em conta o que esteve em julgamento por parte das
criancas, conforme se observa, a seguir, pelos relatos obtidos nos
grupos focais com os alunos das 4* séries. Ao serem questionados
sobre o que a escola tinha de melhor, as respostas das criancgas
apontaram predominantemente para a Educacao Fisica, seguida por
aspectos tais como o recreio e 0s professores ou as aulas:

PESQUISADOR: Qual a melhor coisa desta escola, gente?

— Educacao Fisica!

— Educagao Fisica!

— Educagao Fisical

— Educagao Fisica!

— Eu nao acho, en acho a melhor coisa daqui os professores. (Grupo focal com
alunos do Amazonas).

PESQUISADOR: Qual a melhor coisa desta escola?

— Educagao Fisica!
— Eduncacao Fisica!
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— Educagao Fisical
(Grupo focal com alunos de Minas Gerais).

PESQUISADOR: Vocés podem me dizer qual é a melhor coisa desta
escola?
— A melbor coisa da escola ¢ a Educacdo Fisica.
— Educagao Fisical
— Educagao Fisical
— As professoras!
— As matérias!
— As professoras e as matérias!
Educagao Fisical
(Grupo Focal com alunos do Parand).

PESQUISADOR: Qual a melhor coisa desta escola ?
— E 0 recreio, a recreagio e os passeios.

— Os passeios!

— O recreio!

— As aulas!

- E 0 recreio ¢ as d%/df.

(Grupo focal com alunos do Distrito Federal).

As entrevistas com os professores e gestores revelaram alguns
aspectos que permitem inferir os possiveis critérios que utilizaram ao
fazer estes julgamentos quando, nas entrevistas, foi solicitado que
avaliassem a qualidade do ensino em suas escolas. Um dos critérios
utilizados foi o desempenho dos seus alunos, tanto o dos egressos
guanto o dos que la ainda permanecem.

Eu avalio [0 desempenho dos alunos] como muito bom. Muito bom porque em
12 anos en pude observar o crescimento que honve e en, na 4° série, tenho recebido
criangas bem preparadas que vém desde o jardim, da 17 série, da 2°, da 3“ ¢ eles estao
chegando muito bem na 4 série porque o nosso trabalho aqui ¢ encadeado. Uma
conversa com a outra e fala como é que quer que o aluno chegune na sua série.
(Entrevista com professora do Rio Grande do Sul).

Nossa escola é estadual, mas ja tivemos muitos alunos bem preparados aprovados em
concursos. (Entrevista com professora do Amazonas).
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Olbe, en, en nao considero [a qualidade] muito boa nao. Assim, a gente vé até pelos
resultados, resultados muito baixos, alunos que chegam ao segundo ciclo sem saber ler,
muitas veges sem saber escrever. Sabem escrever, mas ainda num nivel muito elementar,
nivel de alfabetizacao, criancas qune ndo conbecem nem as letras, entio eu acho que o
nivel é muito baixo, muito baixo. (Entrevista com técnico do Rio Grande do
Norte).

Outro aspecto adotado no julgamento da qualidade do ensino nas

escolas da pesquisa refere-se ao preparo que os professores recebem,
ou deveriam receber, para 0 magistério. No entanto, esse preparo ndo
se restringe apenas as questdes didaticas, mas também a postura dos
professores em relagdo aos alunos e a prépria escola, a falta de
experiéncia dos professores iniciantes e, até mesmo, a falta de
motivagdo dos professores veteranos:

Eu avalio como regular. E regular porque falta preparagdo, que a gente ndo tem. Eu
estou me referindo ao nivel de 1° ciclo e 2° que é onde en trabalho. Entdo en acho que
td faltando muita oficina, assim, wma preparacao melhor. (Entrevista com
professora do Rio Grande do Norte).

Eu acho a qualidade boa, mas, assim em todos os lugares, existem bons e mans
profissionats. Tem aqueles que procuram dar o melbor de si ¢ tem aqueles que nao.
Infelizmente existem pessoas mais dedicadas e outras menos dedicadas, entdo tem
aquela coisa de usar a mesma anla sempre! VVdrios anos que tu nio inovas eu nao
aceito professor de série iniciais, por exemplo, sentado em classe na sua mesa ¢ os
alunos sentadinhos, nao concebo isso! Nao sei como consegue, nao tem valor para a
aprendizagem. (Entrevista com técnico do Rio Grande do Sul).

Eu acho boa, a qualidade. S0 que en acho que a educagao, em geral, tem sempre
aspectos que deixam a desejar, ndo é2 Sao professores que jd estio ha muito tempo,
que realmente, por mais que tentem, perdem o estimulo diante da desvalorizacio que
a classe estd sofrendo, de anos, ha mais de dez anos. A gente do Estado nao tem nm
plano de carreira e saldrio, vocé nao tem acesso a mudanga de nivel, acesso a mundangca
de letra, entdo, apesar de tudo en ainda acho que é um bom ensino. Eporqm 1550
realmente tira o estimulo. A gente entrou na edncacio sabendo que na edncagio nao
ganha bem, né? Mas vocé espera que pelo menos aquilo que esta no sen direito, vocé
ter acesso e quando vocé perde o acesso até aquilo que esta por lei, ai... Vocé nao
vive hoje sem a parte financeira. (Entrevista com diretor de escola do Rio
Grande do Norte).
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O trabalho coletivo, em que todos o0s professores trocam informacdes,
idéias, compartilham seus conhecimentos e dificuldades e,
principalmente, elaboram seus planejamentos em conjunto, também foi
levado em consideragdo como um fator quase que determinante da
qualidade do ensino de suas escolas. Ja a auséncia do trabalho coletivo
é vista por alguns professores ndo apenas como indicador de baixa
qualidade, mas também como algo potencialmente capaz de causar
defasagens na aprendizagem dos alunos pelo simples fato de que os
professores desconhecem os planos de ensino uns dos outros.

Olba ... Bom, en estaria sendo muito utdpica dizendo que seria dtimo, né? Mas eu acho
que ¢ bom. Eu acho que a gente trabalha... a gente trabalha muito o coletivo, né? A
gente procura, assim... Todo ano a gente tenta aperfeicoar isso, trabalhar todo mundo
Junto. E muito dificil porgue existem profissionass e profissionass agueles que sio mais
abertos e os que sao mais fechados a esse tipo de trabalho, mas en avalio como bom.
Muito bom, a gente tem as coordenagies coletivas, a gente senta todo mundo, planeja
todos juntos e a gente tenta executar tudo o gue se planeja. (Entrevista com professora
do Distrito Federal).

E eu creio que nés ji fomos melbores, mas nds tinhamos nm grupo mais fechado. Ficamos
muito tempo juntos e depois quando honve aquela reforma da gual acabamos nao
participando, que foi a distribuicao por ciclo, e nds continnamos, ndo entramos na
reorganizagdo, isso trouxe um grupo diferenciado de professores para ci. Entao, assinm,
acabon aquele grupo que montou a proposta pedagdgica da escola e nds trabalhdvamos
Juntos da 1 ao ensino médio. Quando esse grupo quebron, porque as pessoas tiveram que
ir para outros lugares, perdemos um pouco desse elo, sabe, aquela coisa de en saber o que
vocé estava fazendo para dar continuidade. Acabon um ponco essa sintonia ¢ isso se
demora para conseguir. A escola, nao é tao pequena. Entdo en vejo que honve uma
queda de qualidade porque nao se fala como antes a mesma lingnagem. (Entrevista
com professora de Sao Paulo).

O trabalho coletivo, apesar de nédo estar explicitado em todas as
entrevistas, certamente é resultado do modelo de gestdo adotado na
escola. Os depoimentos que se seguem, primeiro de uma professora e
depois de um diretor, sdo exemplo de como uma gestdo é capaz de
envolver e, principalmente, mobilizar a todos, tanto a comunidade
interna quanto a externa.
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A diretora desta escola é nma pessoa assim, apaixonada, muito apaixonada pela edncagao.
Extremamente voltada para o pedagdgico. Nossa escola foi escolbida pra ser escola
padrio. O projeto dela foi escolhido em primeiro lugar, o plano de gestao dela. Por qué?
Porgue ela tem nma visao humanitdria, sabe? Ela colocava, assim, que a escola tinha
que ser um espago onde a crianga encontrasse prager. Entdo, en acho que o ponto mais
positivo desta escola ¢ justamente a liberdade que o aluno sempre teve. (ENtrevista
com professora de Sao Paulo).

No principio foi muito complicado e nds nos empenhamos para envolver a comunidade
com objetivo de anmentar o rendimento escolar. Também trabalhamos com eventos
esportivos, sempre tragendo a comunidade para nosso lado. S a escola ndo da pra fazer
¢ a gente tem obtido um bom resultado. Nosso indice de evasao tem sido bem baixo, a
gente tem conseguido manter os alunos na escola. (Entrevista com diretor de escola
do Amazonas).

Um aspecto importante e que merece ser destacado é que as
condicOes fisicas e de infra-estrutura, material didatico disponivel ou a
localizacdo da escola foram pouco citados quando a pergunta do
pesquisador era sobre fatores capazes de determinar a qualidade do
ensino. Mas apareceram relacionadas aos recursos necessarios ao
funcionamento escolar®.

MOTIVOS, VONTADES E RELACIONAMENTO ENTRE PROFESSORES E
GESTORES

Professores, diretores e técnicos responderam a questao sobre como
se sentem em relacé@o aos seus respectivos trabalhos e, conforme se
pode observar na tabela abaixo, a grande maioria (mais de 90%)
respondeu sentir-se bem e/ou muito bem. O sentir-se mal e/ou muito
mal foi assinalado por 8,3% dos professores, 7,4% dos técnicos e por
apenas 3,6% dos diretores. Os resultados parecem, entao, indicar certo
grau de satisfacdo com o que fazem — principalmente no que diz respeito
aos professores, na medida em que 60,5% pretendem continuar
exercendo o magistério.

® \er o capitulo 3.
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TABELA 7.6 — Como professores, diretores e técnicos se sentem em
relacdao aos seus trabalhos (%)

Como vocé se sente em
relacdo a seu trabalho de Professor(l) | Diretor(l) Técnico
professoraldiretor/técnico

Bem, ndo tenho queixa 31,1 47,5 37,7
Mal, estou pensando em desistir 59 33 68
deste trabalho
Muito bem, gostar{a de cor:thuar a 605 48.8 549
ser professor/diretor/técnico
Muito mal, assim que puder mudo 24 03 0.6
de trabalho
Total 100,0 100,0 100,0

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

O fato de sentir-se bem ou mal em relacéo ao trabalho parece se
refletir diretamente na disposicdo dos professores e gestores de
trabalharem nas suas respectivas escolas, ja que os resultados sédo quase
semelhantes de acordo com os dados apresentados na tabela a seguir.
Observa-se, novamente, que os diretores sdo quase unanimes (98,1%),
em afirmar que vao para a escola com muita vontade. Por outro lado,
os professores foram 0s que mais assinalaram que vao para a escola
com pouca e/ou nenhuma vontade (12,9%).

TABELA 7.7 - Vontade de ir trabalhar na respectiva escola segundo
professores, diretores e técnicos (%)

No seu dia-a-dia, vocé tem

vontade de vir trabalhar Professor Diretor Técnico
nesta escola?
Muita vontade 87,1 98,1 90,9

Nenhuma, estou aqui por falta de

% 1.3 - (6
outras opgoes

Pouca vontade 11,6 1,9 8,5

Total 100,0 100,0 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Estas duas questdes — como se sente em relacdo ao seu trabalho e
vontade de ir trabalhar — parecem afetar mais diretamente os professores,
conforme foi observado nas duas tabelas anteriores. No entanto, tal
fato fica ainda mais evidente ao se relacionarem as duas questoes, como
se pode observar na tabela 7.8.

Entre os professores que assinalaram sentir-se bem e/ou muito bem
no trabalho, menos de 15% admitiram ter pouca ou nenhuma vontade
de ir trabalhar na sua respectiva escola; no entanto, entre 0s que
assinalaram sentir-se mal ou muito mal e estdo pensando em desistir ou
mudar de emprego mais de 50% admitiram ndo ter vontade de ir
trabalhar.

TABELA 7.8 - Disposicdo dos professores para trabalhar, segundo o
estado de satisfacdo profissional (%)

Ne sentrakalioda Muita Nenhuma/Pou
professora, vocé se Total
vontade ca vontade
sente:

Bem, ndo tenho queixa 85,0 15,0 100,0
Mal._e:.;ou pensando em 478 529 100.0
desistir deste trabalho i :

Muhnto bem, gostaria de 94.6 54 100.0
continuar a ser professora
Muito mal, assim que puder 46.4 53.6 100.0
mudo de trabalho : S
Total 87,9 l 12,1 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Esta mesma situacdo em relacdo aos professores também foi observada
ao se cruzarem as taxas de absenteismo e a vontade de ir para a escola;
ou seja, tomando-se apenas 0s professores que alegaram ter faltado mais
de duas semanas desde o inicio do periodo letivo até a realizacdo da
pesquisa, 35,6% afirmaram ter pouca ou nenhuma vontade de ir trabalhar.
Estes resultados ndo deixam de causar certa preocupagéo, principalmente
ao se considerar que esse desanimo néo foi identificado entre os
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professores mais velhos ou que atuam ha mais tempo no magistério, mas
sim entre 0s mais jovens e com menos tempo de magistério.

Nas entrevistas realizadas com os professores, foi solicitado que
apontassem aspectos positivos e negativos das suas respectivas escolas.
As informacdes colhidas nesses depoimentos permitem vislumbrar
alguns fatores que podem estar contribuindo para os resultados obtidos
nos questionarios quanto a disposi¢ao desses professores frente as suas
respectivas escolas e as suas atividades docentes.

Um dos pontos considerados como positivos refere-se, mais uma vez,
ao trabalho coletivo e ao comprometimento dos professores, alunos e da
comunidade com as atividades da escola. Na realidade, esse aspecto parece
ser a maior fonte de preocupacao ou de satisfacdo dos professores.

Positivos? E o trabalbo em grupo, né?... As pessoas se ajudam né? Uma colabora com
0 outro, tem a questdo do gestor... Todos os que fagem parte da escola com um hiper
empenho em ajudar. A escola agora melhorou nm pouco, né¢ Por causa da renovagio da
escola. Entdo ficon um ambiente mais agradavel pras criancas, né? (Entrevista com
professora do Mato Grosso).

Eu acho que aqui ¢ uma escola de grande rotatividade de professores. Nao ¢ aguela
escola que tem um grupo solido, pessoas que realmente vestem a camisa da escola e véem
esses alunos... F, en acho que ¢ esse comprometimento. Comprometimento de alunos,
professores e da pripria comunidade. Tem pais que sio preocupados. E nma comunidade
carente, realmente muito carente, mas, mesmo nessa caréncia, tém pais que se preocuparni.
Entao, acho assim que o envolvimento dos professores, ndo posso falar do grupo todo
porque € uma escola que roda muita gente, mas comprometimento de professor, de alguns
pais, en acho que isso é 0 positive. (Entrevista com professora do Parana).

Pessoal comprometido com o que faz, né? Apesar do baixo saldrio, mas o pessoal ¢
comprometido, porque o pessoal gosta do que faz. Se a gente for olhar o saldrio, acho que
a gente cruzaria os bragos, né? (Entrevista com professora de Minas Gerais).

Os aspectos relacionados a infra-estrutura de apoio (bibliotecas, salas
de video etc.), ao espaco fisico (quadras, parques) e atividades
extraclasse (passeios, excursdes) também foram citados como positivos,
especialmente como possibilidades de diversificacao das atividades em
sala de aula:
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A gente tem a biblioteca, onde a gente leva os alunos. Hoje a biblioteca estd funcionando,
mas fazia muito tempo que ndo funcionava. Tem a biblioteca, tem a TV -escola, ai a
gente jd comega a dar nwma aula diferente, entenden? Faz um trabalbo em sala de anla,
de pesquisa, ai vai pra biblioteca, que eles adoram! (Entrevista com professora do
Rio Grande do Norte).

Por sua vez, 0s aspectos apontados como negativos pelos professores
tém um enfoque que difere um pouco dos que foram considerados como
positivos ou que contribuem para a qualidade do ensino, ja abordados
neste capitulo. Além de citarem as dificuldades de se trabalhar em equipe
e a auséncia de recursos diversificados, outros fatores foram relacionados
como sendo passiveis de comprometer a qualidade do ensino ou da
aprendizagem.

Um dos pontos negativos mais comentados concerne, na 6ptica dos
professores, a auséncia ou a pouca participacao dos pais nas atividades
escolares e a educacao dos alunos/filhos em seu sentido mais amplo
ou, ainda, aos proprios alunos, tanto em termos de dificuldade de
aprendizagem como de indisciplina.

E justamente essa falta de participagao dos pais. (..). A gente tem uma necessidade
enorme disso. Os pais ndo participam muito. As criancas ndo tém acompanhamento da
Sfamilia. Alguns tém, mas a maioria nao. E esse é um ponto que influencia mutto.
(Entrevista com professora do Mato Grosso).

Os negativos sao varios! Tem a questao do bairro, da falta de compromisso. Os pais nao
estao preparados, assim, para os filhos terem aguela educagdo, af colocam na escola como
se nds, professores, fossemos responsaveis por tudo. Entao quando eles chegam aqui na
escola, os alunos, € esse 0 ponto negativo, € essa questao da aprendizagem, sio as dificuldades
que eles tém em aprender, de se comprometer, ¢ tanta coisal E como nma bola que vai se
levando até o sistema em si, né? O sistema em si vai fagendo tudo isso e chega a educacdo
do jeito que esta hoje. (Entrevista com professora do Rio Grande do Norte).

E a questio da indisciplina. Eu acho que a questio da indisciplina é por cansa dos
direitos da crianca que sdo favorecidos. Vamos diger um aluno que ndo quer receber
orientagdo do professor para assistir a aula. Ele ndo quer assistir anla hoje, af o professor
ndo pode fazer nada para que essa crianca assista a anla. Os pais também. As vezes a
gente chama, conversa... Eu tenho um aluno que ja conversei com o pai dele, né? Sobre
comportamento, sobre a disciplina. Ele ndao quer estudar de jeito nenbhum e fica o tempo
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todo mexendo com os outros. Ele arranca cabelo dos outros, cospe nos cadernos, todo o
periodo que a gente estd em sala é dessa forma. Entio a gente nio pode fazer nada, fica
de midos atadas. O que a gente pode fazer? I o direito dele, né? (Entrevista com
professora de Roraima).

A falta de apoio também foi citada como fator prejudicial ao
desenvolvimento das atividades e se refere tanto ao apoio da gestéo
guanto dos 6rgaos governamentais.

Um ponto negativo aqui é a falta de apoio. A gente ndo tem coordenadora, nao tem
supervisora. (...). S0 tem a gente mesmo, 50 professor, professora e tem que batalhar
sozinho. (Entrevista com professora do Rio Grande do Norte).

O Estado solicita coisas e ndo te dd condigoes para fager como tem que ser feito, entao,
a men ver, da a impressdo de ser uma coisa para mostrar para os outros, né? E en acho
qute educagao ndo ¢ para mostrar para os outros. Eu acho que o Estado faz muito assim
né? Langa projeto disso, projeto daquilo, fala na TV, trabalba a midia, mas ndo te da
condigdes para gue aquilo sgja feito. (Entrevista com professora de Séo Paulo).

Finalmente, outro aspecto apontado é o problema da descontinuidade
do trabalho docente, inicialmente abordado no capitulo anterior sob a
forma de absenteismo. No entanto, o comentario que se segue retrata,
com certa dramaticidade, uma situacao que, infelizmente, parece ocorrer
em muitas escolas.

A gente tem vdrios professores aqui da escola, principalmente do turno vespertino, que
estao em depressao. Entao isso acaba atrapalbhando nm pouco porgue chega um dia, por
exemplo, que tem dois professores para coordenar, os outros estao doentes. Af tem que
Jfazer contrato tempordrio e a turma acaba sendo prejudicada porque vocé comega a
trabalbar de nm jeito ¢ vem ontra pessoa. Ai a pessoa que tava doente volta, mas dali
uns dias tem outra crise ¢ vai embora de novo. Isso atrapalba o nosso planejamento.
(Entrevista com professora do Distrito Federal).

Todas essas questdes apontadas como negativas revelam um quadro
gue, apesar de conter situacdes diferenciadas reflete, basicamente,
dois problemas. O primeiro, é a atribuicdo de certas responsabilidades
aos pais, responsabilidades essas que sdo, em sua maior parte,
exclusivas dos professores. Responsabilizar a pouca participacdo dos
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pais pelos problemas de aprendizagem do aluno lida com o problema
do professor, ndo o do aluno. O depoimento da professora que culpa
0s pais e o Estatuto da Crianca e do Adolescente pelo fato de néo
poder controlar o comportamento anti-social e agressivo de um aluno
é bastante significativo na medida em que, além de demonstrar
confusdo entre os direitos da crianca e os deveres do professor, apoia-
se nesses equivocos como forma de justificar suas limitacdes.

O segundo, é que parece haver um sentimento de isolamento, de
conformismo ou de impossibilidade de lidarem com todas essas
situacOes de forma satisfatoria, principalmente porque na visdo desses
professores, nenhuma dessas situacdes é colocada como sendo parte
de suas atribui¢es de educadores.

RELACIONAMENTO COM OS PAIS

Segundo os pais, a escola deveria se tornar mais atraente para 0s
alunos, fazer com que eles sentissem vontade de freqiienta-la e, nesse
sentido, sugerem atividades mais diversificadas. A constru¢do de
espacos fisicos, como quadras esportivas, a aquisicao de computadores
e a reforma da estrutura existente também foram objeto de
reivindicagdes. Foram igualmente citadas a necessidade de maiores
cuidados com a seguranca, de maior rigor no controle da disciplina e
da melhoria da qualificacdo dos professores.

Pode-se dizer que as dificuldades nessas relagbes se resumem,
basicamente, as cobrancas feitas pela escola quanto a participacdo
dos pais, tanto nas atividades da escola quanto no acompanhamento,
em casa, dos estudos dos filhos. Segundo depoimentos dos pais ha
uma divisdo de responsabilidades muito clara, isto &, a educagio vem de
casa, agora o ensino tem que ser na escola, o ensino bdsico, pra aprender a ler e
escrever tudo certinbo, OU Seja, a familia educa e a escola ensina (instrui).
Entretanto, o que se percebe é que ha uma espécie de empurra-empurra
entre ambos, pais e escola. A escola diz que os pais ndo cumprem a
sua parte (educar/participar) e os pais dizem que a escola ndo faz o
gue deveria fazer (educar/ensinar):
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Eu acho que a base é a familia, mas nao unicamente a familia, porque se o professor nao
ensina a matéria direito, se ndo é um bom professor, a crian¢a nio vai se aplicar
normalmente... Entdo a base é a familia, mas nao unicamente! (Grupo focal com
pais de Roraima).

De acordo com os pais, essa participacdo ndo € tao frequente por
dois motivos, como se pode observar nos dois relatos que se seguem.
O primeiro deles refere-se ao fato de que a maioria dos pais precisa
trabalhar e o tempo que lhes resta para acompanhar as atividades
escolares ndo é suficiente. Uma das mées presentes em um grupo focal
questiona a entrevistadora a este respeito, isto é, a falta de tempo para
acompanhar o estudo dos filhos.

A senbora trabalha? Eu também trabalho! E quem toma conta dos seus filhos? Nao é
a escola? F a escola! Por que é que eles estio 1i? Quem educa os sens filhos, nio é a
escola? Que hora que a senbora tem para dar estudo para eles? Para ensinar eles? A
senhora também nao tem! Por isso que o governo colocou os professores ¢ as professoras.
Pra ensinar! (Grupo focal com pais de S&o Paulo).

O segundo motivo esta relacionado as dificuldades que muitos pais
tém em acompanhar os estudos de seus filhos. Uma parcela significativa
desses pais ndo possui formacdo escolar que permita tal
acompanhamento, pois sdo analfabetos funcionais e ndo se véem em
condicdes de ajudar seus filhos nas tarefas ou deveres escolares.
Infelizmente, esta € uma realidade que se imp&e como um desafio para
a escola e para o proprio sistema educacional.

A professora mandon, foi na segunda-feira, mandon uma licao para o men filho. Tinha
a gebra, o desenhozinbo da zebra na palavra. Dai era pra ele achar cinco palavras com
as dnas primeiras letras de gebra e cinco com as duas diltimas. Eu olhei revista, jornal e
nao consegui achar as cinco palavras com Z nem as cinco com B. Achei duas de cada!
Comeca a embaralbar, sabe? Nao consigo. (Grupo focal com pais de S&o Paulo).

As questdes abordadas neste capitulo parecem indicar que a escola
representa um lugar que proporciona mais momentos de prazer do que
de desconforto para aqueles que nela estdo envolvidos e que, de certa
forma, ainda é capaz de criar condi¢Ges favoraveis a aprendizagem. No
entanto, também fica evidenciado que existem problemas muitas vezes
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gerados pela falta de infra-estrutura mais adequada, pela falta de preparo
dos alunos que foram promovidos sem estarem em condi¢des para tanto
e até mesmo pelas dificuldades que os professores sentem em lidar com
determinadas situagdes que envolvem tanto alunos quanto professores.
Sao problemas que acabam por gerar um clima propenso ao absenteismo,
a baixa auto-estima e a interferir negativamente na capacidade de
mobiliza¢do de seus integrantes.
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8. A QUESTAO DO SABER: A ATIVIDADE
ESCOLAR EM CASA E NA ESCOLA

Este capitulo trata, inicialmente, das relacdes que os alunos
desenvolvem com e na escola e como essas relagdes se associam com o
saber, segundo a visdo dos proprios alunos. Posteriormente, sdo
abordados os contetidos trabalhados em sala de aula quanto aos seus
niveis de complexidade e extensdo, bem como o cumprimento desses
conteudos; aspectos referentes aos livros didaticos, como tais livros
sdo escolhidos e a frequéncia de utilizacdo pelos professores e,
finalmente, as questdes relacionadas ao dever de casa, quanto a
frequiéncia em que sdo solicitados e o grau de dificuldade.

AS RELAGCOES COM O SABER

A relacdo que os alunos estabelecem com o saber € um tema que,
conforme explicitado no capitulo dedicado a problematica da pesquisa,
ajuda a entender a questao do sucesso/fracasso escolar. A investigacdo
desse tema se deu particularmente pela realizagdo de grupos focais com
alunos da 22 e da 42 séries do ensino fundamental, analisados,
posteriormente, a luz da teoria desenvolvida por Bernard Charlot
(CHARLOT, 2000). Nesses grupos, perguntou-se aos alunos o que
aprendem, o que gostariam de aprender, como € a aula de portugués, a
de matemética, como € o dia-a-dia na escola.

As respostas dos alunos permitem identificar uma visao bipartida da
escola como lugar de vida cotidiana — onde se senta, brinca, se vive até
clima de férias — e como escola mesmo, lugar em que se fazem coisas —
antes de tudo, ler, escrever; mas também um local de fazer coisas
indefinidas, chamadas de tarefas. Em outras palavras, a escola é um
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lugar onde se passa um tempo da vida, onde se fazem tarefas (no
sentido lato) e, entre essas, se faz uma coisa importante: ler e escrever.

A melhor coisa dessa escola € brincar e ler, mas, também, se
especificamente provocados pela entrevistadora, os alunos mencionam
estudar e aprender. Os alunos dizem, ainda, que, quando alguém nédo
sabe, ¢ ruim, porque nio sabe ler e escrever. AQUilo que vale a pena ser
aprendido, um objetivo claro de aprendizagem, € ler e escrever.
Confirma-se, assim, na visdo dos alunos, que, para além da vivéncia
cotidiana, a atividade fundamental da escola é a leitura e a escrita.

Seré que os alunos do primeiro segmento do ensino fundamental
se relacionam com a escola como lugar de estudo, de atividade
intelectual? De certa forma, sim: sabem que a escola € um lugar para
estudar e aprender, embora o significado disso nédo Ihes pareca estar
bem claro. E como se estudar e aprender fosse uma parte da definicdo
oficial da escola, do discurso sobre a escola, mais do que uma
experiéncia na escola. Assim, quando falam do dia-a-dia na escola,
citam espontaneamente brincar, ler, escrever, mas ndo citam estudar
ou aprender. Ao mesmo tempo, quando dizem que na escola
aprenderam a ler/escrever parecem remeter a uma atividade e nédo a
um processo intelectual que se realiza aos poucos no tempo.

A nocdo de aprender esta, também, ligada a prestar atencéo e a
obedecer. Em outras palavras, aprender ndo é apenas uma atividade,
€ também um comportamento, uma forma de relacdo com a professora
e com a instituicdo escolar — como veremos adiante —; o contrario de
aprender € baguncar, que € um outro comportamento e uma relacdo
com 0s outros, consigo mesmo e com o0 mundo.

Quando perguntados sobre o que gostariam de aprender na escola,
os alunos respondem suitas coisas € aprender a estudar. Muitas coisas €
uma resposta que demonstra dificuldade para dizer o que aprenderam
anteontem e hoje — isto €, ndo conseguem especifica-lo. Ja pela resposta
aprender a estndar, pode-se entender que gostariam de aprender a fazer
0 que deve ser feito na escola, ou seja, gostariam de aprender a
atividade escolar. Em outras palavras: na escola, se aprende a escola.
Trata-se, assim, de um processo — e também de um lugar — fechado
sobre si mesmo.
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Poder-se-ia dizer também que aprender, ou estudar, é fazer, com
seriedade, 0 que a escola pede que se faca. FAZER é uma palavra
fundamental nas respostas dos alunos: “fazer desenhos, fazer contas,
dividir”, sempre se trata de “fazer”, inclusive “ler e escrever”. Isto,
entretanto, néo significa dizer que os alunos desconhecem por inteiro a
atividade intelectual — nas palavras de um aluno, a mente nio deixa.

Os alunos demonstram que, em sua percepc¢ao, ha alguns objetos
intelectuais na escola: a tabuada e a conta. Todavia, a conta (objeto) é
o que se faz quando se conta (acdo) e a tabuada € um objeto ritual da
instituicdo escolar, pelo menos tanto como o seria uma apresentacao
de objetos matematicos. Merece destaque o fato de chamarem de zezes,
mais € menos & Multiplicacdo, a adicao e a subtracdo. Em outras palavras,
a esses alunos falta, como aos alunos franceses, o que 0s psicélogos
cognitivistas franceses chamam de clareza cognitiva. Nao identificam
claramente objetos de saberes, nem sequer que existam tais objetos,
gue tendem a ser confundidos com as atividades, os fazeres.

A aula € o momento em que a professora explica €55es objetos ou as
atividades a serem feitas®. Perguntados como € a aula, a resposta € a de
que a professora faz (no quadro), ensina (explica) como € que se deve
fazer e, assim, cada um faz: pode-se, entdo, dizer que 7odo mundo aprenden:

— [A professora] bota no quadro. Ela fica ensinando a gente como ¢ que vai fazger ¢ todo
mundo aprende.

Quando “a mente ndo deixa”, o que faz o aluno? A resposta: Ex peco
pra ela explicar de nove. Ai [ela] vai e explica. Ai |a gente] entende. Ai a gente
faz. (grifo n0sso).

A lGgica entdo €: ela explica, eu entendo, eu faco — entender permite
fazer. O trabalho fundamental do aluno, na ldgica dele, é fazer. Ele
precisa receber explicacdes e precisa entender para poder fazer. Se
consegue fazer, € prova de que aprendeu. Talvez se trate, aqui, de uma

& Note-se 0 nome de “explicadora” que é dado no Rio de Janeiro a pessoa que em outras
partes do Brasil se chama “professora de reforco escolar”, ou “professora particular”.
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relacdo social com o saber: o povo valoriza mais o fazer do que o falar,
pelo menos como competéncia sua. Mas é dificil acreditar que a escola
nao tenha responsabilidade alguma nessa relacdo com o saber. A propria
escola talvez tenha ensinado que o que importa é fazer as tarefas pedidas
pela professora, e talvez tenha esquecido de ensinar que o mais importante
€ entender. Sendo assim, entender passou a ser um meio para fazer, em
vez de ser afinalidade do ato de ensino/aprendizagem. Vale a pena prestar
atencdo, nessa perspectiva, ao que se faz quando o aluno falta & escola:

PESQUISADORA: Como é que vocés recuperam aquela matéria que ja foi
explicada?

— A mae vai no colégio. A mae vai pro colégio e pergunta se tem algum trabalho.

— Se teve uma prova, ai a professora passa a prova e ai a gente fag. Quando ¢
segunda-feira, a gente entrega a prova feita, o trabalbo.

PESQUISADORA: Mas ai, e a prova de uma matéria que faltou a
explicacdo porque ndo estava na escola? E ai, como é que faz pra aprender
aquela matéria?

— Ab, fica dificil. A gente aprende.

PESQUISADORA: Como é que faz pra aprender?

— Estuda. Aprende. Aprende com o irmao.

Quando o aluno falta a escola, o problema néo é se informar acerca
do que foi estudado, aprendido: é perguntar se tem algum trabalho, uma
prova € ai, a gente faz o trabalbo. ESSE € O objetivo. Vai-se a escola para
fazer o trabalho. Como é possivel? O entrevistador insiste em saber como
€ que o aluno faz para aprender em um caso desses. O aluno responde
gue aprende, estuda. Pode aparentar um dialogo um tanto tautoldgico:
para aprender, aprendo. Na verdade, pode-se dizer que aprender ndo tem
0 mesmo sentido na fala do entrevistador e na dos alunos. O entrevistador
guer saber como faz o aluno para apropriar-se de um contetido de saber
(um objeto intelectual) sem a ajuda da professora. Esse ndo € o problema
do aluno. Para ele, o problema a ser resolvido € como fazer (o trabalho, a
prova) e, para tanto, ele precisa entender o que tem de fazer e como—e é
isso que ele chama de aprender, estudar. Em outras palavras, ele tem de
fazer em casa o0 que ele teria feito na escola se n&o tivesse faltado: aprender,
estudar, se tornar capaz de fazer a tarefa.
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Assim se torna mais claro também o que dizem a respeito das tarefas
de casa. As duas frases fundamentais sao:

Algumas tarefas sao dificeis, mas a gente pede a ajuda pra nossa mae, pro nosso pas.
Outros ndo fazgem porque, quando a gente vé, ndo fag sd.

A tarefa ¢ facil, as veges ¢ dificil, a gente pede ajnda das pessoas. Ai a gente comesa
fazendo, vai lendo, vai lendo até...

O objetivo é fazer a tarefa. Para fazé-la, necessita-se de ajuda — na
verdade, até certo ponto essa necessidade é normal, tudo o quanto é
feito em casa ou no trabalho requer ajuda dos outros. Se se tratasse de
aprender para desenvolver uma atividade intelectual propria, seria outro
assunto; mas aqui se trata de tarefa a fazer e o aluno mobiliza no seu
meio ambiente a mdo-de-obra competente em relacédo a essa tarefa. S&o
pai, mée, irma com 11 anos e irmdo com 13, ndo importa, o0 que importa
é fazer a tarefa. S6 para uma coisa parece que o aluno nédo precisa de
ajuda: para fazer cOpia. Em outras palavras, a tarefa de casa € mesmo
uma tarefa a ser feita, ndo é suporte de uma atividade intelectual. Nao
significa dizer que ndo requer atividade intelectual nenhuma, significa
gue requer a atividade que permite fazer a tarefa, que pode ser atividade
do préprio aluno ou de quem o ajuda, e 0 que importa € que o trabalho
seja feito.

Cabe também notar que, além da professora e dos familiares, para
ajudar o aluno a fazer a tarefa ndo ha nenhum outro adulto, s6 o colega
—alias, a propria professora pede aos alunos que ja sabem para eles
ajudarem seus colegas.

A bagunca

A anélise das falas das criangas no grupo focal permite que se definam
dois polos: por um lado, fazer e, por outro, baguncar.

Poder-se-ia dizer que “a bagunc¢a” € o nome que se da a desordem do
mundo, a briga, a confusdo. Poder-se-ia dizer, também, que € o
equivalente moderno e brasileiro do que os filésofos e a pedagogia
tradicional chamam de emocdes e paixdes. E a Khora de Platéo, isto €,
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o principio fundamental de desordem do mundo, o contrario do /gos.
Na fala das criangas, bagunca é:

a) o gue levao aluno air ao diretor;

b) a brigaem que os alunos se machucam;

€) aguadra que mata e quebra o brago®;

d) o que provoca a coisa dura de agiientar na escola™: a professora que da
cardo, que manda para a diretoria, que suspende, expulsa;

€) o que explica por que ha alunos que ndo conseguem aprender:

PESQUISADORA: ... E aqueles que ndo conseguem. Por que eles ndo
conseguem aprender?

— Porque sao bagunceiros.

— Nao prestam atengao. E ficam conversando.

PESQUISADORA: - E quando o aluno tem dificuldade. N&o ta
aprendendo, o que a professora faz ?

— Manda pra diretoria.

— Deixca de castigo.

PESQUISADORA: - Deixa de castigo. Por que néo ta aprendendo?

— Deixa ele até...

PESQUISADORA: — Mas por que ndo ta aprendendo?

— Td bagungando.

f) o que a professora diz aos pais para se queixar do aluno que nao
faz o dever de casa:

— As vezes a professora pede o niimero da casa da pessoa e ai ela conversa.
— Ela fala: olba, ele ta bagungando, ti fazendo isso, td fazendo aguilo. Ai ela fala:
nao fez atividade, bagunga demais. Um monte de coisa.

g) aexplicacdo utilizada pela professora para dar conta do fracasso
do aluno (na opinido dos alunos):

& As criancas que participaram de grupos focais nesta escola referiram-se a um acidente
ocorrido na quadra de esportes da escola, quando houve a morte de uma crianca e ferimentos
graves em outras.

8 Conforme pergunta feita aos alunos nesses termos.
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PESQUISADORA: E como que ela trata o que néo sabe?

— Ela fala: olba, sabe porque vocés nio sabem? Porque vocés nao prestam atengdo, en 16
Sfalando aqui e vocés tao ai baguncando, conversando, nao prestam atengdo. Por isso que
nao sabem das coisas.

h) o que explica porque o aluno tira nota ruim (na opinido dos alunos);
alias, existe uma equivaléncia entre ndo aprender a ler e baguncar:

PESQUISADORA: E aqueles que tiram mais nota baixa. Porque também
acontece, né?
— Porque eles sao muito bagunceiros, ndo prestam atengio (...).

— Na tarefa, nio faz o trabalbo, falta ¢ nao faz.

Assim, é bagunceiro quem ndo faz, € o aluno ruim e fracassado. No
outro pélo, encontra-se o0 bom aluno, bem-sucedido, que faz o trabalho:

PESQUISADORA: Como ele consegue chegar a essas notas altas?

- E porque a gente prestava atengdo, a gente nao faltava. Os trabalhos, a tarefa, a
gente fazia, fazia tarefa de casa, prestava atengio [no] que ela tava falando.
PESQUISADORA: - E se ndo aprender a ler, o que acontece?

— As pessoas bagungam com ela.

Nessa organiza¢do do mundo, quem fracassa tem a culpa do seu
fracasso. Na percepcao dessas criancgas, tanto a professora como 0s
préprios alunos consideram que a causa do fracasso € a bagunca. Ha
que entender o que isto significa: a fonte do fracasso € um
comportamento socioético, ndo é um distdrbio da atividade cognitiva.
Entretanto, essa interpretacdo tem pelo menos o mérito de destacar,
sem sabé-lo, a questdo da mobilizacéo intelectual do aluno.

N&o parece haver, ainda, no imaginario das criancas, qualquer relacdo
entre sucesso/fracasso e presenca/auséncia escolar. Falta-se as aulas:

= por causa da chuva — conforme captado pelas entrevistas e grupos focais,
a professora também falta por isso e, quando o faz, ninguém a substitui;

= por ndo gostar do estudo e preferir ficar brincando na rua;
= quando se acorda muito tarde;

= por ter dor de cabeca, estar doente.
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Em suma, ler e escrever é o que se aprende na escola e que faz
sentido para esses alunos. Desde o primeiro dia, vai-se a escola para
aprender a ler e escrever. Léem baixinho e alto — dizem que preferem
alto. Quem néo aprende a ler € quem bagunca — na opinidao dos alunos
e da professora. Dizem que gostam de ler. LEéem livros, que podem
pegar na biblioteca. Podem ir & biblioteca com a professora e guando a
gente td fazendo um trabalho.

A biblioteca € vista como um lugar para encontrar Zvros para fazer
um trabalho. Mas também um lugar onde se encontram historinhas —
portanto, é também um lugar de prazer. O problema é que parecem
ser poucos os alunos que Iéem por prazer. Esses alunos podem aceder
a livros que dao prazer, mas parece que poucos o fazem. Dai a questao
da relacdo com o livro, a leitura e a escrita.

Por que aprender a ler e escrever? As criangas respondem:
— Para assinar o registro de entrega de uma coisay
— Para assinar a carteira de identidade,

— Para ajudar alguém.
PESQUISADORA: — Quem?

— A irma com cinco anos, que esti a fim de aprender a ler e escrever...

Em outras palavras, os alunos ndo encontram no seu meio ambiente
a leitura e a escrita como objetos de desejo. A vida fora da escola
parece tdo pobre em objetos de leitura-escrita como é a vida escolar
em objetos intelectuais. Mas o paradoxo é que, conforme eles mesmos
dizem, vao a escola para aprender a ler e escrever. Valorizam, na escola,
déo sentido a uma atividade que nao encontra suporte sélido fora da
escola. Uma hipotese a ser considerada € a de que ler e escrever sdo
atividades que simbolizam 0 se wrnar grande. S&0 marcos de um avango
rumo a situacéo de grande — € 0 respeito que a acompanha — mais do
gue atividade valiosa pelas suas proprias caracteristicas. Isso permitiria
explicar, pelo menos em parte — pois ha também o problema dos
métodos e condi¢Bes de ensino/aprendizagem — porque fracassam na
atividade, como mostrou o SAEB, apesar de conferirem sentido a essa
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atividade e, ainda, porque atribuem tal sentido, apesar de ela ndo pertencer
mesmo a seu universo adulto cotidiano®.

OS CONTEUDOS DO ENSINO NA 4* SERIE

A investigacdo, no tocante aos conteddos previstos para a 42 serie do
ensino fundamental, foi feita sob dois aspectos: quanto a complexidade,
ou dificuldade, e quanto a extensao, ou quantidade. Perguntou-se aos
professores se 0s contetidos da 4% série estavam adequados, ou se estavam
agquém ou além da capacidade dos alunos que estudavam nessa série.

Nota-se na tabela 8.1 que, quanto a complexidade ou dificuldade,
64% dos professores consideraram que 0s conteudos estdo adequados
a 42 série, 26% consideraram que ndo estdo adequados por estarem
ALEM (19%) ou AQUEM (7%) da capacidade dos alunos e 10% nao
souberam informar. No que se refere a extensdo ou quantidade, os
conteudos foram considerados adequados por 59% dos professores, ndo
adequados por estarem ALEM ou AQUEM da capacidade dos alunos
por 30% dos professores e 11% ndo souberam informar.

TABELA 8.1 - Avaliacdo quanto a adequacido dos conteudos da 4* série
na opinido dos professores

x - Quanto a s
Como vocé avalia os contetidos | oo hievidade ou Quanto a extensdo
i 4* série do P ou quantidade
prewst.os para a 4° série dificuldade
ensino fundamental?
Ne° % No %
Estio adequados 785 64,0 720 59,0
Nao estao adtequados, estao ALEM 238 19.0 206 240
da capacidade dos alunos ’ !
Nio estdo adequados, estio > #n = 60
AQUEM da capacidade dos alunos i ? ; ’?
Nio sei informar 122 10,0 129 11,0
Total 1.227 100,0 1.221 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

% Repetem-se aqui essas afirmacdes, que, se forem verificadas com outros dados, poderiam
passar a ser perguntas muito importantes no que se refere ao objeto desta pesquisa: Por que
fracassam na atividade de leitura-escrita, como mostrou o SAEB, apesar de conferirem
sentido a essa atividade e, ainda, por que conferem sentido a essa atividade apesar de ela ndo
pertencer mesmo a seu universo adulto cotidiano?
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Observa-se que um numero significativo de profesores considerou
gue os contetidos previstos para a 42 série nao estdo adequados a esta
série. Tal fato talvez explique as respostas dos docentes se 0s conteddos
previstos eram ou ndo cumpridos. Nesse sentido, 45,5% dos professores
afirmaram que os contetidos eram cumpridos e 34,6% assinalaram que
n&o. Em principio, pode-se atribuir esse ndo-cumprimento dos contetidos
previstos as dificuldades encontradas pelos professores e alunos em
funcdo de ndo estarem adequados a série a qual se destinam.

Em relacdo a maneira como esses contetdos sdo trabalhados com os
alunos, a copia parece ser uma das estratégias de ensino utilizada com
maior frequiéncia pela maioria dos professores, ja que 69,6% alegaram
empregar este recurso diariamente e, apesar da aparente limitacdo de
recursos didaticos, 70,8% consideraram que as atividades realizadas
com os alunos sdo boas e interessantes.

O DEVER DE CASA®

Relativamente ao dever de casa, a maioria dos alunos (91,7%) afirmou
gue costuma fazé-los com regularidade. Também foi perguntado aos alunos
sobre o grau de dificuldade desses deveres, quando se observou que 51,2%
dos alunos consideram os deveres dificeis, mas conseguem fazé-los e
40,5% os consideram faceis. Chama a atencao o fato de 4% dos alunos
terem afirmado que seus professores ndo passam dever de casa®.

E importante ressaltar que ha pais que ndo véem muito sentido na
propria idéia de existir dever para casa: ¢ muito dificil [meu filho] pegar no
caderno. Eu jd pergunto: tem dever pra qué? . Mas de um modo geral,
preferem que exista, chegam a formular explicitamente que o dever,
além de ajudar no rendimento escolar, ajuda a desenvolver o sentido de
responsabilidade: a crianca aprende que tem um trabalho a cumprir e a
separar horéario de estudo de horéario de lazer®. E controlam se a
professora esta passando dever:

” o

A pesquisa registrou nomes equivalentes: “de casa”, “tarefa
Este tépico sera retomado no capitulo 9.

Grupo Focal com pais em escola do Distrito Federal.

Fonte: Grupo Focal com pais em escola do Parana.

, “tema”.

8 3 8 &
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— Jd tem trés dias que ndo tem para casa, sabe?

— A minba [filha] ji tem bastante tempo que nao tem para casa.

— A minha tem, mas s6 tem para casa porque trocon de professor. [Grupo Focal
com pais em escola de Minas Gerais].

Ao mesmo tempo, 0s pais esperam que, se a professora passa deer,
ela deve corrigi-lo — na propor¢do em que o solicitou:

Quando tem [dever] a semana inteira, ela ndo corrige todo dia, deixa pra corrigir na
6° feira. Agora, nma sala que tem 30 alunos, né, deixar pra corrigir o para casa de 30
alunos, tudo no mesmo dial Ela vai pegar o caderno ¢ af ela vai olhar um por um pra
ver se estd certo?

[Grupo Focal com pais em escola de Minas Gerais].

Reclamam quando as condi¢es para fazer 0 deer ndo lhes parecem justas:

Tava dando o para casa que precisava do livro, e den para ountros alunos e nao den pra
eles, entao ficou terrivel, entao simplesmente o aluno ficon sem fager o para casa, levou o
para casa, mas nio sabia porque nao tem o livro.

[Grupo Focal com pais em escola de Minas Gerais].

O dever ¢ importante, mas, claro, tem que haver um nivel de dificuldade em que a
crianga consiga fazer sozinha, né? [Grupo Focal com pais em escola do Parana].

Mesmo porque os pais podem ter tanta dificuldade quanto os filhos —
vejam-se as palavras dos pais quando admitem que n&o sabem fazer o dever:

— Eu ja tive algumas tarefas assim, que foi complicado (...), [A escola] que tirei [foi]
coisa bdsica, né?(...). A gente aprenden de um modo... (...). Quer ensinar pra seu filho?
Ele dig: assim, mas a professora disse que ndo ¢ assim (...), como que vocé vai explicar?
PESQUISADORA: Mas a escola cobra que vocés ajudem?

— Cobra.

— Eu também, en fago assim com as minhas |[filbas], quando elas chegam com alguma
coisa que en ndo sei resolver, en falo: nao deixe em branco, pede pra professora explicar
de novo, diz que vocé nao entendeu ¢ nem a mae.

— Eu tive também dificuldade de ensinar conta de subtragao pra minha filba.

— Ab, en também. [Grupo Focal com pais em escola do Parand].
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Essa dificuldade dos pais, as vezes, € subestimada pelas professoras.
Uma mée reclama do que a professora Ihe disse:

— ... dai ela falon assim: (...) vocé tem que saber (...), como que vocé nao sabe? [Grupo
Focal com pais em escola do Parand].

Do mesmo modo, ha pais que parecem nao aceitar a dificuldade do
filho:

Ele nao é mudo, nao ¢ surdo, serd possivel que ele nio ti compreendendo ali o que a
pessoa td falando? (...). Entdo ele tem que aprender, se quer aprender, se td na escola, ele
tem que aprender, ele temr! [Grupo Focal com pais em escola de Sergipe].

Quando tém dificuldade para ajudar o filho, os pais podem ignorar
gue ha dever:

= O pai gue acha que nao sabe aquela matéria, entio ele nem olha o caderno, nao!
[Grupo Focal com pais em escola no Rio Grande do Sul.

Ou entdo podem mobilizar ajudantes:

— Nao son en [que ajudo], ¢ minha cunbhada, gue sabe mais do que en. Ai td tudo certo,
et coloco numa banca também, eles... (...) fazem na banca também. [Grupo Focal
com pais em escola no Rio Grande do Sull.

As vezes 0s pais que tém dificuldade para ajudar contam com outros
filhos:

— Quando ele nao sabe me pergunta, quando en nao entendo também... en peco a minha
filha pra ensinar ele.
[Grupo Focal com pais em escola de Sergipe].

— Eu particularmente sento [com meu filho que estd com dificuldade], converso, procuro
ajudar, se en ndo puder ajudar eu procuro guem possa ajuda-lo, porque eu jd tenho... o
meu filho mais velho ji td na 4° série, né?

[Grupo Focal com pais em escola de Roraimal].
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Essa ajuda familiar pode ser triangulada:

— Tento ajndar, s que a minha filba tem aquele problema de nao pedir ajuda, mesmo
que ela precise, né? Ela ndo... ela chega e quer fazer da maneira dela, mas en digo: nao,
vocé tem que chegar pra mim, mesmo que en nao saiba. Mas en vou pedir ajuda de quem
saiba, do men outro filho que ja é... jd ta mais entendido, né? Ele ja passa pra minm ¢ en
Jd passo pra ela, ai fica mais facil. [Grupo Focal com pais em escola de Roraima].

Na visdo de alguns pais, até um analfabeto poderia ajudar com o
dever porque perceberia se o material estda completo ou nao; se ndo
estivesse, perguntaria porque néo estava; se fosse porque o filho néo
soubesse fazer, procuraria um coleguinha ou outro alguém pra ensinar
e se 0s pais ndo fazem isso, € falha dos pais®. H4, nesse sentido, uma
certa sensacdo de culpa, as vezes verbalizada da seguinte forma:

— Eu sou negligente, dificilmente olho o caderno dele. [Grupo Focal com pais em
escola de Roraima].

— Eu confesso que son meio relapso em relagao a isso.
— Eu também.
— E en... [Grupo Focal com pais em escola no Rio Grande do Sul].

Ou entdo a dificuldade da crianca é sentida como negligéncia da
professora, que falha quando nédo explica de novo a crianga que disse
nao ter entendido:

— A gente, sem querer querendo, vé ontras coisas também. Inclusive o aluno diz: en nao
entendi, professora. [Ela responde:] Te viral Esse ¢ um profissional so por ser, porque
ele tem obrigagio também (...). Agora isso ai também ¢ um ato de chegar na escola e
conversar com o orientador, com a direcdo, com alguém, e comentar: olha, estd acontecendo
assim, assim, com tal profissional, isso nio ¢ uma queixa, ¢ pra que as coisas melhoren.
[Grupo Focal com pais em escola no Rio Grande do Sul].

As vezes ha cobranca para que haja melhor dosagem da quantidade de
dever qUE Se passa para as criangas, para que elas possam, também, brincar:

® Conforme GF realizado com pais em escola do Rio Grande do Sul.

209



Porgue, as vezes, en acho que eles ji levantam muito cedo, ai chegam aqui, tem muita
ligdo, ¢ é muita ligdo, muita ligio pra fazer em casa. Entdo, en conversei com as professoras
que, pelo menos uma vez on duas na semana, deixasse eles brincarem, assim... que nao
desse ligao, porque eles sentem (...), também precisam brincar, né? En comentei assim,
isso com as professoras, porque ¢ complicado, chega em casa meio-dia, almoga e vai fazer
a licao... a tarde se foi... [Grupo Focal com pais em escola de S&o Paulo].

Além de dosar o dever em quantidade, os pais alertam para a
necessidade de que o0 ever Seja também facil para os pais, para que
possam ajudar a crianga. E que a professora corrija 0s deveres para, entre
outras coisas, 0s proprios pais poderem ajudar o filho:

Os deveres sao dtimos, é... é... a gente tem mais facilidade de... ler, pra poder responder
pra eles... isso ¢ normal. Agora .... tem uns... que quando a gente faz... (...) ... ensina
eles... a professora ndo corrige se td certo on se estd errado ... (...). Af a gente fica em
divida, entenden? [Grupo Focal com pais em escola no Sergipe].

De forma bastante explicita, relaciona-se o interesse dos pais ao
interesse da crian¢a, mesmo quando o pai é analfabeto:

Eu acho que [o dever que se passa na escola] ta bom e ... nao é exagerado. E, pelo
menos, a crianga chega em casa, pelo menos a minha, chega em casa ja vai fager a ligdo
dela, ela nem tira a roupa e ja vai logo fazger a licao. E a gente tem que incentivar,
mesmo que o pai nao saiba ler nem escrever, mas tem que pegar o caderno pelo menos pra
olhar, porque a crianga sente que o pai e a mae td tendo interesse, td incentivando, entdo
em casa € como se tivesse na escola e a crianga sente firme que o pat td tendo interesse (...),
entdo (...) a crianca tem mais interesse de aprender. [Grupo Focal com pais em
escola de Sergipe].

CONSIDERAGOES FINAIS

Algumas constatacdes podem ser feitas com base nos dados
apresentados neste capitulo. Aparentemente, a relagdo que os alunos
desenvolvem com o que aprendem, ou deveriam aprender, ndo se baseia
na sua compreensao, mas, sim, na sua execucao. Em certo sentido, esta
relacdo é reforcada pela propria escola, que valoriza o que o aluno faz,
independentemente de ter compreendido o que e por que o faz.
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Essa falta de compreensdo com o que aprendem parece refletir-se
na realizacdo dos deveres de casa e, apesar de 0s professores alegarem
que os alunos séo capazes de fazé-los sozinhos, a maioria necessita
recorrer a alguém da familia para ajudar. Entretanto, essa ajuda nem
sempre resulta em algo que efetivamente leve o aluno a uma melhor
condicao de aprendizagem, na medida em que parte dos pais também
tem dificuldade de ajudé-los - seja por falta de tempo, seja por ndo
compreenderem a importancia dessa atividade ou mesmo por néo
saberem como proceder.
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PARTE IV

Ler e escrever, na escola e em
outros lugares



9. AS CAPACIDADES DE LEITURA E
ESCRITA DOS ALUNOS

As pessoas, desde muito cedo sdo desafiadas a ler o mundo. Tanto o
pequeno mundo ao seu redor, como, sob certas condi¢Oes pessoais e
sociais, 0 que existe muito além do seu proprio entorno. Uma dessas
condicdes é que sejam bem-sucedidas em adquirir habilidades suficientes
para empreender leituras cada vez mais amplas do mundo, para
ultrapassar as leituras imediatas, superficiais, que, de qualquer maneira,
podem fazer daquilo que Ihe estad mais préximo — fisica e culturalmente.
Instituicdes escolares foram construidas, em especial nos ultimos
séculos, para sistematizar esse aprender basico e amplia-lo para uma
parte daquelas mencionadas condigdes.

Este ler o mundo, a partir também de certas condicOes, pode levar a
escrever o mundo; na maioria dos casos, reiterando o que ja foi escrito,
0 que ja se condensou na histéria. Em casos mais raros, permitindo
contribuir para interferir ou participar da historia que esta para ser
escrita.

Imersos nessa perspectiva estdo o que se poderia desenhar como
sendo os varios niveis de escopos das instituicdes escolares no que se
refere a construcéo de capacidades — ou competéncias — de ler e escrever.
Na escola que da os fundamentos — por isso chamada de basica — se
trata de estimular a crianga (até o inicio da adolescéncia) a constituir
competéncias instrumentais para ler o mundo por meio de um sistema
socialmente consagrado de codigos, sinais, por via dos diversos meios
gue portam mensagens e dos sistemas instituidos de comunicacéo social.
Portanto, ao contrario do que se propugnava — ou ainda se pratica —
espera-se da escola fundamental que néo apenas atribua a capacidade —
delimitada e limitada — de entender e empregar as técnicas da linguagem
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escrita, como a de desenvolver habilidades de uso social da leitura e da escrita
e 0 gosto pelo convivio com o material escrito (...) que circula na sociedade, em
diferentes géneros e diferentes portadores (SOARES, 2005). De onde a
crescente adesdo a idéia de que ndo basta alfabetizar — como se imagina
gue se deva fazer nas séries iniciais — mas de desenvolver competéncias
de comunicacgdo por meio do letramento™.

Tal é, dentro de seus préprios limites, o que procura verificar o SAEB
ao aferir as capacidades em lingua portuguesa e estabelecer as escalas
de desempenho que descrevem o estagio alcancado por alunos de
educacdo bésica.

A esta abordagem segue-se outra mais amplamente disseminada no
mundo: a das competéncias-chave observadas no Pisa. O Pisa parte de
uma nog¢éo envolvente das competéncias. Antes de mais nada, elas devem
capacitar e fortalecer a autonomia das pessoas para empregarem
conhecimentos com 0s outros, interativamente, seja usando linguagens,
simbolos e textos, seja empregando conhecimentos e informacdes e, em
especial, usando as tecnologias, pois as pessoas percebem-se no mundo
por meio de instrumentos cognitivos, socioculturais e fisicos. Esse
resultado, por sua vez, molda como entendem o mundo e como se tornam
competentes para viver nele, lidando com mudangas, transformagdes e
respondendo aos desafios a longo prazo, com o que abrem novas
possibilidades nos modos como as pessoas percebem e se relacionam
com o mundo.

Dessa acepcdo deriva o delineamento da competéncia-chave
relacionada a habilidade para usar a linguagem, os simbolos e textos
interativamente: que se refere ao uso efetivo das competéncias em
linguagem escrita e falada, computacao e outras habilidades matematicas,
em multiplas situacBes. E uma ferramenta essencial para se situar e bem
atuar na sociedade, como nos postos de trabalho e para participar de um
efetivo dialogo com o outro. Termos como capacidades comunicativas
ou letramento estao associados a essa competéncia-chave (Pisa, 20059).

™ Aser entendido como “o estado ou condigdo de um individuo que n&o s6 sabe ler e escrever
- néo s6 é alfabetizado — mas também sabe (e tem prazer em) exercer as praticas sociais de
leitura e de escrita que circulam na sociedade em que vive”. Ver SOARES (2005).
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A presente investigacédo alinha-se com essas concepcoes e abordagens
e procura identificar, no especifico contexto das escolas focalizadas no
Projeto da Pesquisa e em seu consequente desenho metodoldgico e
operacional, em que termos ocorre e se processa a aquisicao dessas
competéncias comunicativas. E o faz, seguindo uma abordagem propria,
porém correlata, em que procura situar os indicadores de sucesso do
aluno na busca da aquisicdo das competéncias em leitura e escrita nas
series iniciais do ensino fundamental, tanto na sua ades&o a critérios
ex0genos — como aos que demarcam as escalas de desempenho esperado
pelas politicas educacionais mais amplas e expressas na métrica de
afericdo do SAEB, por exemplo — quanto nas representacdes que 0s
proprios atores escolares constroem de seu cotidiano e das aprendizagens
gue acreditam ter adquirido.

Esta abordagem é tratada, como se fez no capitulo 2, sobre 0 marco
tedrico desta pesquisa e, de modo mais aprofundado, por Charlot, quando
salienta que aprender requer, além do processo formal de orientacdo
docente/escola para aquisicdo das habilidades correspondentes,
sobretudo o empenho em dedicar-se a este processo e o desfrute do
prazer em conquistar o dominio das competéncias cognitivas. E também
a posicao que se adotou, por exemplo, em um evento no Canada em
gue se afirmou que alguém bem-sucedido € aquele que extrai prazer
daquilo que faz (CTREQ, 2004).

E também uma linha de abordagem incorporada na Nota de lena, do
Conselho Econdmico e Social da Republica Francesa, sobre o sucesso
escolar. A exceléncia, no entanto, ndo deve se limitar, num contexto de
rapida multiplicacdo dos conhecimentos, a simples assimilacdo dos
saberes. A nocdo de exceléncia deve, pois, ser redefinida como a
ambicdo de tirar o melhor partido possivel das aptiddes de cada um e
de criar as condicdes para otimizar as capacidades do jovem. Implica,
ainda, rechacar os mecanismos de fracasso escolar por meio da
compensacao das desigualdades (...), por meio de uma pedagogia
renovada: valorizacdo das diferentes aptiddes, métodos progressivos
de aquisicdo de competéncias, trabalho coletivo, reconhecimento do
empenho e do sucesso, enfim restauracdo do prazer de aprender
(AZEMA, 2002).
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Além disso, corresponde também a um intento de compreensao mais
ampla da producédo escolar. Intento este que permeia recentes
discuss0es criticas sobre as pesquisas relativas a efetividade escolar,
centradas no escopo de nédo apenas testar empiricamente as relacdes
funcionais — eventualmente estruturais — entre as aquisi¢cdes cognitivas
e 0s insumos e caracteristicas dos processos de producao escolar, mas
de buscar entender 0s nexos estruturais que permitiriam intervir sobre
eles (GOLDSTEIN e WOODHOUSE, 2000).

UMA VISAO GERAL DAS AQUISICOES EM LEITURA E ESCRITA

Para cada escola da amostra, tem-se um valor de referéncia’ para o
estagio de dominio das competéncias em lingua portuguesa, tal como
registrado pelo SAEB, a que se atribui a denominacao de Proficiéncia
da Escola. Procurou-se associar esse valor as freqtiéncias de respostas
a indagacdo do Questionario de Alunos a respeito do que o aluno
considera como seu desempenho — se 1é e/ou escreve bastante, sé um
ponco OU quase nada, Para obter uma imagem do grau de correspondéncia
entre agquele valor (medida exdgena, objetiva) e estes ltimos (medida
de auto-avaliacéo — subjetiva, portanto).

E sabido que ler e escrever sdo competéncias notavelmente
distintas e decorrem de processos também diferentes; e que, em poucos
casos, tem sido observada uma correspondéncia muito acentuada entre
a capacidade de ler e a de escrever. Por esta razao, testaram-se 0s
varios pares possiveis de respostas, inclusive as extremas de ¢ guase
nada © Escreve bastante OU 1¢ bastante € Escreve guase nada. Além disso,
examinando os microdados diretamente, verifica-se que ha um forte
viés de concentragdo de respostas em [.¢/ Escreve bastante; aSSim COMO
€ pouca, estatisticamente, a relacdo entre as tendéncias desses
atributos.

1 Utiliza-se a expressdo “valor de referéncia” porque o efetivo de alunos testados de que se
extrai 0 escore, ndo corresponde rigorosamente a uma amostra representativa daquela
escola.
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TABELA 9.1 - Saber ler — Saber escrever: auto-avaliacao dos alunos por UF

NFs Quase | 56 Quase| Séu
Bastante he UM | Total | Bastante e A Total
Nada | pouco nada | pouco
AM 1.432 14 474 1.9240) ] GAbG 8 301 1915

DF

Ler: Qui-quadrado=455,4, graus de liberdade=18, p=0,001.
Escrever: Qui-quadrado=465,3 graus de liberdade=18 p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

No entanto, ainda quando uma inspe¢do mais ligeira ja possa sugerir
gue os alunos — e de certo modo também seus professores’™ —tendem a
sobreestimar os resultados de aprendizagem que eles alcangam, verifica-
se, recorrendo aquelas medic6es do SAEB, que a distribuicdo das
propor¢des da condicio de [.¢ bastante € Escreve bastante S€ mantém
consistente com as variagdes da Proficiéncia Relativa (razdo entre a
Proficiéncia em Portugués na UF pela média dessa proficiéncia no
conjunto das localidades da amostra), constatada pelo SAEB, como se
pode ver na tabela 9.2, que sumariza esse exame™.

2 \gja-se adiante a avaliagdo dos professores quanto a proporcéo de alunos que dominam a
leitura/escrita ou que ndo as dominam “como deveriam”.

® Em face da concentragdo de freqiiéncia dos que I éew/ Escrevem bastante, & de se pensar que
as outras duas respostas seriam mais verossimeis. Ou seja, quem declara ter adquirido pouca
ou nenhuma capacidade de ler e escrever esta identificando uma situagdo nédo controversa
ou nuangada. Ja 0 bastante pode incluir uma escala mais ou menos larga de gradagées de
capacidade que “satisfaz” quem o declara.
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TABELA 9.2 - Relacao proporcao ler ou escrever bastante no alunado
de 4° série com proficiéncia em Portugués no SAEB por UF

Bastante Bast : da UF Relativa
AM 83.1 T4.6 1 (s, 8 0,9792
1823 | TH)
171.0 100036
156,35 9182
184,1 | ORO3
149.2 (,.8739
1683 9875
1793 1,0525
SE 801 777 1396 (L9369
P | 813 75,4 | 1725 ' 1,0122
Total (abs) 14.513 13.345 Média: 169,0 1,0000

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Ajustando a expressdo de valor da proficiéncia para funcionar como
referencial dos indicadores de auto-avaliagdo no caso, 0s que se atribuem
ler/ escrever bastante, Obtém-se ilustrativa mostra grafica do forte nexo
entre os valores observados na avaliacdo sistémica e na auto-avaliacao;
0 que anima a empregéa-la, nas analises subsequentes, como medida do
sucesso escolar, pelo menos tal como ele é percebido pelos alunos.
Mas, como se argumenta adiante, com a ajuda de algumas outras
variaveis de refor¢co na especificacdo desse resultado de aprendizagem.

Com o intuito de minorar o eventual viés decorrente dessa
concentracao, experimenta-se neste estudo criar um género de variacdes
do tipo/ideal do aluno bem-sucedido nas aprendizagens da 42 série do
ensino fundamental. Bem-sucedido ndo é apenas o que é agraciado —
segundo as escalas normativas de desempenho cognitivo, com 0s niveis
mais elevados de afericdo de suas habilidades — talvez seja o aluno com
desempenho até ndo tao préximo ao desejavel na avaliagido exdgena, mas
0 que se reconhece como sujeito capaz de transitar do estado de néo-
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dominio de um saber para o de dominio. Com esta capacidade revelada,
pode-se mobilizar mais vigorosamente para aprender; pois, reconhece-se
mundo afora, que é missdo da escola basica ndo apenas estimular a
aquisicao do saber, obter o dominio das competéncias em relacdo ao saber-
objeto, mas também o aprender a aprender e, como nas concepg¢oes
fundamentais do Pisa, usar o conhecimento interativamente, tornando-
se parte de uma comunidade desejosa de aprender.

GRAFICO 9.1 - Comparativo entre os valores de auto-avaliacio pelos
alunos e da aferi¢cdao de proficiéncia em Portugués pelo SAEB
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Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Nessa Optica, 0 experimento consistiu em associar o atributo /er/
escrever bastante manifestado na auto-avaliacdo de resultados de
aprendizagem com dois outros atributos de aluno que podem
aproximar a situagédo de sucesso escolar. O primeiro deles refere-se
ao modo como considera os encargos de estudo em casa, ou fora da
sala de aula: (a) faceis; (b) dificeis, porém factiveis e (c) dificeis, ndo
consegue fazer; e, ainda o evento de que (d) a professora ndo passa
deveres. E, complementarmente, como avalia sua facilidade/
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dificuldade para entender as aulas™. Essa triplice condicdo — mesmo
guando cotejada com as demais triades possiveis — revelou bom nivel
de significacdo e, novamente, consisténcia com a distribuicdo dos
valores de referéncia da proficiéncia das escolas em Portugués; no
caso, uma distribuigéo interessante das situacdes de melhor, médio e
inferior sucesso entre as escolas (e grupos de escola por Unidade
Federada), que mostram proficiéncia maior, igual ou inferior a média
do conjunto escolar amostrado.

Com isso, criou-se uma subpopulacéo de referéncia — com os valores
discriminadores de:

(1) bem-sucedidos (“Lé/escreve bastante” + tarefas faceis +
entende as aulas sem dificuldade);

(2) medianamente sucedidos (“L&/Escreve s6 um pouco” + acha
as tarefas dificeis mas consegue fazer + entende as aulas com
alguma dificuldade) e

(3) malsucedidos (“Lé/Escreve quase nada” + acha as tarefas
dificeis e ndo consegue fazer + entende as aulas com muita
dificuldade).

Conquanto essa composicao faca reduzir o contingente de alunos
representados para cerca de um quarto do total da amostra, ela facilita
distinguir, com nitidez um pouco mais acentuada, as caracteristicas e
os fatores comportamentais que afetam o desempenho dos alunos — e
por ai, como eles sentem os resultados da aprendizagem. E mediante
outro arranjo posterior, essa composicao facilita, também, associar
esta mesma subpopulagdo com as caracteristicas dos professores e
com os fatores escolares influentes sobre o rendimento.

™ Feitos os testes, este segundo atributo mostrou substituir com vantagem o uso da resposta
relativa a disposicdo com que vai a escola (“vai com muita vontade”), também disponivel e
com distribuicdo consistente, e apontada em varios estudos como um fator positivo
(motivagdo/mobilizagdo) de predicdo de bom desempenho.
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CARACTERISTICAS DOS TIPOS/IDEAIS

Como em outras partes do mundo, a nossa amostra sugere que as
garotas tendem a se sair melhor do que os rapazes na vida escolar,
conforme a tabela 9.3.

TABELA 9.3 - Percentuais da condi¢cdo de sucesso, segundo o sexo

Qui-quadrado= 60,5, graus de liberdade=2, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Os dados também mostram que alunos na idade apropriada a série
sdo mais bem-sucedidos. Ou, de modo diverso, que os alunos vitimas
de reprovacdes ou interrupgdes no percurso escolar ndo se mostram
tdo aptos a obter bons resultados na 42 série.

TABELA 9.4 - Percentuais da condicdo de sucesso, segundo grupos de
idade

Qui-quadrado= 106,3, graus de liberdade=4, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

E o que ocorre quando sexo e idade sdo confrontados? Reforca-se o
argumento: as meninas com idade apropriada levam vantagem,
favorecidas, também, pelo trajeto sem acidentes que lhes é mais
frequiente (tabela 9.5):
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TABELA 9.5 - Sexo e idade por condi¢cdo de sucesso

Feminine : 10 anos 21,7 05 1000 ()
Feminino : maior que 63.7 35.8 05 100,00
10 anos
Feminino : menor que 201 0.6 100,00
10 anos
Masculing : 10 anos 68,1 3y \ 1000
Masculino : maior que 0.3 1000
10 anos
Masculino : menor que I 106100
10 anos
Total 0,3 100,0

Qui-quadrado=151,2, graus de liberdade=10, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Uma variante desta constatacdo, sem empregar este grupamento de
atributos na formag&o da subpopulacéo, pode ser vista na relacdo entre
o indice relativo de reprovacgédo na escola e a auto-avaliacdo de leitura e
escrita tomando-se dois locais — Parand e Mato Grosso — com alta e
baixa proficiéncia relativas em lingua portuguesa:

TABELA 9.6 — Parana : condicdo de leitura por indice relativo de
reprovacdo na escola (%)

Bastante 18,4 80,3 1,3 100,00

Quase-Hnda:/5d 19,7 78,8 1,5 100,0
um pouco
Total 18,6 80,0 1,3 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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TABELA 9.7 - Parana : condicdo de escritura por indice relativo de
reprovacio na escola (%)

Basrante 18,3 B3 1,0

Quase nada /50 0.7 257 6 100.0
um pouco

Total 18,6 80,1 1,3 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

TABELA 9.8 — Mato Grosso: condicdo de leitura por indice relativo de
reprovacdo na escola (%)

fsqnuﬁi :Juautl 628 45 100,00
ot 67,3 7,6 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

TABELA 9.9 — Mato Grosso : condicdo de escritura por indice relativo
de reprovacio na escola (%)

Bastante . 4, 679 XA
Quase nada /56 um . -

BN Su,t 63, 06,2 TN

Total 25,0 67,4 7.6 100,0

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Uma ilustracdo ainda mais eloquiente é a relagcdo, em um local como
Séo Paulo, da condigéo de leitura e escrita, na auto-avaliagdo do aluno,
com o percurso escolar e a idade. Vé-se que uma maior proporcao, entre
aqueles sem percalcos e na idade apropriada, tende a ler e a escrever
bastante; proporc¢éo esta que diminui um pouco entre 0s que chegaram
sem percalgos, poréem em idade mais elevada. E ela piora para os que
sofreram atrasos, com idade mais ou menos elevada (ver tabela 9.10).
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TABELA 9.10 - Sao Paulo : condicao de leitura e escrita por faixa etaria
e percurso com atraso (REA) ou sem atraso (NREA) (%)

Condigio de leitura e escrital faixa
etiria e percurso REA ou NREA

Lerfescrever 56 um pouco
Lerfescrever bastance
Outras

Total |

Obs.: REA = alunos que declararam ja haverem sido reprovados, ou expulsos, ou que abandonaram a escola. NREA =
alunos gque declaram nédo haverem estado em nenhuma das condi¢cdes mencionadas.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Ao cabo, confirma-se aqui, novamente, 0 que é sugerido por outras
pesquisas a respeito do fato de que reprovacdes e quebras no percurso
escolar ndo favorecem, de modo algum, a aquisicdo de competéncias
cognitivas; ao contrario, tendem a afetar a auto-estima e a desestimular
a aprendizagem.

FATORES DE DESEMPENHO

Outro foco de analise deve ser o das caracteristicas do aluno ou do
seu comportamento que podem funcionar ora como estimulo ora como
entrave para o processo de aprendizagem. Algumas delas, como fatos
da vida, podem operar como proxzes” de algum condicionante de certa
relevancia neste caminho.

O questionario dos alunos oferece uma primeira pista interessante
a respeito do apoio familiar a aprendizagem, embora seja algo que
muito diagonalmente a afeta: o dispor de livros para si. H& aqui duas
formas de abordagem desses fatos da vida: se, por algum motivo, a
crianga acabou ganhando um livro — indicando talvez que a familia
ou amigos a estejam estimulando a ler, a aprender, a ver o mundo; e

®  Proxy, entre outros significados, é procuragdo ou procurador. Variavel proxy € aquela que
substitui uma outra, cuja operacionalizagao apresente dificuldades ou impossibilidades.
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outra, mais proativa, quando a crianca chega a pedir que Ihe déem um
livro e tem seu desejo atendido ou ndo, ou simplesmente ndo pede ou
nao se sente estimulada a pedir que a presenteiem?,

A mais simples — mostrando, no sombreamento da tabela 9.11, a
densidade de associacdo do evento com 0 sucesso — sugere que ha
elevada chance de o estimulo funcionar: pelo menos duas vezes mais
probabilidade do que haver recusa ou infreqtiéncia do estimulo (ver
tabela 9.12). E a tendéncia parece se acentuar — mesmo quando nao
adianta pedir’’, quando se relaciona o estimulo a proatividade do aluno
em pedir que Ihe comprem um livro:

TABELA 9.11 - Freqiiéncia com que o aluno ganha livros por condicao
de sucesso do aluno (%)
Vocé costuma ganhar ) Mediana-
livros de presente !/ Bem-Sucedido mente | Malsucedido | Total
Sucesso aluno Sucedido
Mio 58.2 1.3 | 100
Sim, algumas vezes 67,1 | 52,6 0.4 TLL]
Sim, muitas vezes 157 .1 JUM,0)
Total 67,6 32,0 0,4 100,0

Qui-quadrado=149, graus de liberdade=4, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

® Houve elevado volume de respostas em relacdo ao efetivo amostrado. A acuidade e a
fidedignidade da resposta, na idade desses alunos, pode néo ser ideal; mas estimula a refletir
sobre o que isso pode significar para a mobilizacdo para a aprendizagem, este, sim, um fator
comprovadamente influente sobre o sucesso escolar.

™ O valor do Qui-quadrado e a presenca de poucas células com valor tedrico de rechaco ( <5)
podem ser tomados como indicativos de que o evento mereceria um aprofundamento de
observagdo e andlise em pesquisas ulteriores.

227



TABELA 9.12 - Freqiiéncia com que o aluno solicita e adquire livros
por condicdao de sucesso do aluno (%)

Sucesso do aluno
Ja pedi, mas o livro nio foi
comprado

i pedi, o livro foi comprado T

Mio pedi porgue nio adiantava, {000
nao ia ser comprado mesmo i
Munca pedi porque nio pensei

nisso
Total

Qui-quadrado=229,4, graus de liberdade=6, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

1M

Sabe-se, apesar desse nimero de respostas, que € pouco frequiente,
na maioria dos domicilios, haver maior disponibilidade de materiais de
leitura de boa qualidade; do mesmo modo, as bibliotecas publicas sdo
insuficientes e nem sempre satisfatorios o acesso a elas e a presteza de
seu atendimento. Assim, espera-se —apesar das reiteradas manifestacoes
de dificuldades de varias ordens — que a escola possa oferecer meios
para ampliar o acesso aos livros. E talvez para estimular seu uso — o
gue é um desafio mais complicado.

Nas entrevistas com professores — exploradas adiante — € possivel
constatar que para seu wéter eles encontram sérias limitagcdes nas
bibliotecas e salas de leitura — ou nas caixas de livros — de suas escolas.
Por isso, € relevante saber o que o aluno pensa do que |he é oferecido,
guando o é. Mas, e se houver livros e 0s professores ndo despertarem
seu interesse e gosto’®?

B Tanto quanto para o quesito anterior, ha a mesma proporgao de células com valor teérico de
recusa, mas o resultado instiga a avancar na pesquisa deste fator.
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TABELA 9.13 - Opinidao sobre os livros utilizados em sala de aula por
condicdo de sucesso do aluno (%)

Qual a sua opinido
“::: ::I:I rmﬁ“ mldn ' Hﬁ;:;md“ Malsucedido | Total
Sucesso do aluno
Bons 34,1 | "I'iﬁt i3 TEIN
Muito bons .'-H:\ 02 | 1000
Muite ruins 323 1.5 | 1000
Ruins 379 | Jﬁﬁ-t | 1.3 | 1000
Total 67,6 32,1 0,3 100,0

Qui-quadrado=107,2, graus de liberdade=6, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Sempre € possivel questionar se os critérios com que os alunos avaliam
o que lhes é oferecido — principalmente quando se leva em conta as
precariedades do entorno social em que vivem — seriam 0s mais
apropriados. Entretanto, o que se pode esperar neste tipo de instrumento
de observacao é uma aproximacao razoavelmente aceitavel do evento.
N&o deixa de ser interessante notar que os alunos mais bem-sucedidos
manifestam até algum entusiasmo — afinal a proporc¢éo da apreciacdo it
bons salta bem acima da propor¢do com que estao representados no efetivo
observado — 73,5% versus 67,6% — €, ao cabo, d& para pensar que apreciam
mais do que desapreciam o que lhes esta dado julgar.

Essa apreciacdo também deve ser considerada em cotejo com o que
dizem os professores a respeito dos hébitos de leitura de seus alunos —
ou a falta desses habitos. Por toda parte, seja nas melhores escolas ou
nao, seja nas cidades mais afluentes ou menos, os professores supdem
que a falta de interesse pela leitura e/ou a falta de estimulos para ler e
escrever em casa constituem fatores notavelmente limitantes da
aquisicdo dessas habilidades — e também da aquisi¢do do gosto por
conquista-las. A ponto de haver uma generalizada preocupagdo com o
fato de que os jovens de hoje detestam livros e preferem ver televiséo e
dispender horas e horas em jogos eletrdnicos.

Sera que isso tem a ver com a disposi¢cdo com que vao a escola e se
dedicam ao exercicio das habilidades de comunicagdo?

229



TABELA 9.14 - Disposicao para ir a escola por condicdao de sucesso do
aluno (%)

Vontade de ir a
escola/condicio | Bem-Sucedido
de sucesso

Medianamente

Sucedido Malsucedido Total

Muita vontade 7.1 0,3 104100

H3.5 1.0 3.4 L0

Menhuma
vontade

Pouca vontade | 154 0.2 1000

Total | 67,7 I 32,0 0,4 | 1000

Qui-quadrado=296, graus de liberdade=4, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

O contraste entre os valores de muita e pouca vontade nos casos
de bem e medianamente sucedidos parece dispensar maiores
comentarios. Mas, de modo algum se pode ignorar a incidéncia de
nenhuma vontade €Ntre 0s bem-sucedidos. Isto estaria sugerindo que as
escolas néo estdo trabalhando adequadamente os seus atrativos e 0s
seus estimulos; 0 que pode ter a ver com as constatacdes das pesquisas
sobre violéncia nas escolas, com as dificuldades para alcancar seus
objetivos ou, até mesmo, conflitos entre o que os alunos esperam da
escola e o que ela Ihes esta oferecendo.

Isto se reflete no que se faz (ou se pode fazer) com o que se adquire
na escola. Aqui novamente se depara com a ambiguidade. Tomando
em consideragdo o que dizem os professores sobre a capacidade de
seus alunos irem além de copiar e de garatujar algumas frases pouco
conexas — ou seja, de produzir um texto — NA0 seria muito esperar
gue uma grande parcela dos alunos de 42 série escrevesse bem em
qualquer lugar, a qualquer hora e a qualquer pretexto. O sentimento
de dificuldade para escrever apropriadamente — que, em suas falas,
associam com aparecer bem no filme, OU N0 pPassar vexame quando o
fazem — pode redundar em pouco uso efetivo do escrever fora da
escola, COMoO 0 mostra a tabela 9.15:
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TABELA 9.15 - Escrever além da escola por condicdio de sucesso do
aluno (%)

S e s | Do [ |
da escola? / Sucesso aluno Sucedido
Mio 633 36,4 i3 | F001.00
Sim | TiLG 29,0 i 4 iy
Total |  e17 3,9 | o4 100.0

Qui-quadrado=24,8, graus de liberdade=2, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Note-se que entre 0s que ndo escrevem além da escola hd uma
proporcao apreciavel dos que se avaliam como bem-sucedidos. Olhando
de outro angulo, dois tercos destes ultimos escrevem fora da escola e
um terco ndo; e entre os medianamente sucedidos, 0s que, sim, escrevem
e 0S que nao escrevem estdo em igual propor¢do. Em suma, ninguém se
sente muito a vontade para escrever onde quer que seja.

Entretanto, é preciso lembrar que nao se I€ ou se escreve em abstrato.
As capacidades de comunicagao sao meio para aprender e dizer o que se
aprendeu, usar 0 que Seré preciso para viver interativamente. Assim, a escola
conduziria a aquisi¢do da lecto-escrita em funcao dos saberes que por ela
circulam. Aqui cabe indagar se esses saberes em transacao percorrem de
um a outro pélo: a escola, o docente e o aluno — e vice-versa.

Consequentemente, ndo seria de admirar que cerca de 25% do
alunado das 4% séries se constitua de pessoas ainda com muita
dificuldade para o uso das habilidades de comunicacédo. Ler implica
compreender o que se estd comunicando e escrever implica ter algo
compreendido que comunicar. Apreender, internalizar os saberes que
se transacionam nas relagdes escolares coexiste com a habilidade de
usar os codigos de comunicacdo. Dai ser preciso que os professores,
pais e a comunidade de alunos compartilhem, de modo sistematizado,
as atividades de circulacio dos saberes. Um indicador disto poderiam
ser 0s meios de cooperacao e de interestimulagéo.

A tabela 9.16 mostra que os alunos bem-sucedidos declaram
necessitar de ajuda. No entanto, os demais, sobretudo os medianamente
sucedidos, por vérias razdes, dependem da ajuda familiar, porém, esta
nao parece suficiente para suprir as suas necessidades.
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TABELA 9.16 — Necessidade de auxilio para fazer o dever de casa por
condicdo de sucesso do aluno (%)

Quem é a pessoa MAIS
6o ajtida os deveres que's e | e [t |
professora passa para fazer/ | gigon | Sucedidox | So414°(*) |
Minha mie ou madrasta 68,1 3.4 (X 1M,
Meu pai ou padrasto 60,5 1M1
Minha irmd ou irmio 52.4 | HELN

Cutra pessoa da familia HLEXT

Qurra pessoa fora da familia 118,00

Eu nio preciso de ajuda 1000

Eu preciso, mas ninguém me

; 63,1 154 15
ajuda

L0

A professora nio passa dever de

(9.2
casa

231 T7 LN

Total

Qui-quadrado=300, graus de liberdade=14, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

67,8 31,8 0.4 100,0

Nas entrevistas, professores costumam queixar-se de que ou as familias
nao cooperam com as atividades escolares de seus filhos, ou ndo tém
condicdes de ajuda-los apropriadamente. N&o é dificil entender que ai
esta uma fonte profunda de dificuldades: propor¢des majoritarias das
gerac0es brasileiras anteriores receberam pouca ou nenhuma escolaridade,
e de qualidade precaria. Nos grupos focais com 0s progenitores, isto
transparece de modo muito evidente. Tém dificuldade de ajudar; com
freqUéncia nem de tempo dispdem, quando voltam, cansados, do trabalho.
Tampouco os domicilios oferecem condic6es de tranquilidade para tanto:
muita gente convivendo, ruidos, TV ligada em alto volume, outras criancas
brincando ruidosamente pela casa. E as escolas ndo tém espag¢o ou meios
para proporcionar algo que possa suprir essa falta de suporte domiciliar e
familiar — ou ndo hé escolas de tempo integral, ou as poucas existentes
no local se mostram insuficientes ou pouco eficientes.

Segundo atabela 9.17, as expectativas de sucesso dos professores
em relacdo aos alunos, dos pais e dos proprios alunos para consigo se
desvanecem, conforme mostram abundantemente as pesquisas. As
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expectativas dos docentes e, em particular, a sua percepc¢do dos
discentes, tém relacédo direta com o aproveitamento. Assim, o0s resultados
mostram uma atracdo entre as variaveis, que pode ser vista como uma
via de méo dupla: por um lado, as expectativas do professor podem ter
impacto sobre o rendimento; por outro lado, tais expectativas podem
espelhar atitudes e comportamentos dos alunos.

TABELA 9.17 - Expectativa do professor, na visio do aluno, por condicao
de sucesso do aluno (%)

LN

Mio sei 10,0
Sim 28,5 0z TUNAL
Total 32,1 0.4 100,0

Qui-quadrado=141,8, graus de liberdade=4, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

E importante que, mesmo em face das inimeras restricdes de meios,
de condicdes e relacionamentos, haja esperanca de que, ao final, as
coisas déem certo. Este otimismo esperangoso parece sustentar a faina
escolar mesmo quando a realidade do cotidiano teima em desmenti-lo.
Alunos supdem gue os professores esperam o seu éxito. Assim, a tabela
9.18 confirma os dados da anterior no que tange a promog¢do com
associacgdo significativa entre as variaveis.

TABELA 9.18 - Expectativa do professor, na visdo do aluno, por condicao
de sucesso do aluno (%)

MNio 330 30 10410
Mio sei 5240 06 10040
Sirm M6 i1 1M
Tatal 67,6 32,0 0.4 100,0

Qui-quadrado=346,4, graus de liberdade=4, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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Por sua vez, a tabela 9.19 indica uma relacdo expressiva entre a
condicdo de sucesso e a expectiva de “passar de ano”. Cabe, entretanto,
assinalar que 22,2% dos alunos que ndo esperam ser promovidos se
encontram na categoria “bem-sucedidos”. Desse modo, a sombra da
duvida atinge mesmo um grupo relativamente elevado de discentes
“bem-sucedidos”. Pode-se cogitar que “passar de ano” ndo depende
apenas deles préprios e que precisam estar atentos para o fato de que
0s meios de avaliacdo empregados pelas escolas podem ser arbitrarios,
tanto quanto costumam ser pouco acurados e dependentes dos humores
dos conselhos de classe, entre outros aspectos.

TABELA 9.19 - Expectativa de aprovac¢do do proprio aluno por condicao
de sucesso do aluno (%)

Ma sua 1 voci
vai pa:arph dl::m r s Bm" A Hn:ilmmm idos Malsucedidos | Total
Mio 222 LAY
— Sim_ . L 293 . 02 L0000
Total | 67,6 32,0 ] 0.4 100,0

Qui-quadrado=209,2, graus de liberdade=2, p=0,001.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Lamentavelmente, o sucesso ndo esta somente em aprender, em tomar
gosto pelo estudo, em adquirir as capacidades, mesmo quando apenas
em parte. E também vencer as barreiras do formalismo escolar, que, do
ponto de vista convencional, tm seu 4pice no passar — ou ndo passar —
de ano. Note-se, ainda que 0s exames nacionais (SAEB, Prova Brasil) e
internacionais (Pisa, por exemplo) questionam esse mesmo ponto de
vista, colocando a questao da aprovagdo em um novo patamar.
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| 0. LER E ESCREVER NAVISAO DOS
ALUNOS, PROFESSORES E FAMILIAS

Apo6s uma leitura extensiva das falas dos alunos de 42 e 22 séries do
ensino fundamental, conforme grupos focais realizados com os mesmos,
fica uma forte impresséo: a de que as escolas nao estariam conseguindo
demonstrar aos seus alunos as possiveis finalidades (e utilidades) da
leitura e da escrita. E, com isto, mobiliza-los para adquiri-las além de
cumprir uma rotina, de fazer sua obrigacdo. Ha poucos exemplos
explicitos de que o aluno tem seu préprio juizo de para que servira ler e
escrever.

Conguanto ndo se possam mensurar freqiiéncias, parece nitida a
escassez de casos em que os alunos manifestem preferéncia pessoal, de
gosto estético ou de atitude ludica pela leitura ou escrita. Chama
especialmente a aten¢do quando, numa 42 série de escola rural do Distrito
Federal, uma crianga afirma que:

— Eu gosto muito da escrita, ¢ importante para mim. Eu gosto muito de fazer poesia
(-..) € en gosto de fazer carta.

PESQUISADOR: Carta?

— E, de amor (...) en gosto de fazer carta de amor. [Grupo focal com alunos do
Distrito Federal].

Talvez ndo por acaso também em Brasilia tenha havido este trecho
de dialogo entre o pesquisador e alunos:

— Se a gente for, tipo assim, trabalbar de secretdria, a gente tem que anotar as coisas,
entdo a gente precisa saber escrever (...). Talveg en vou querer ser escritora.
PESQUISADOR: Ah, entdo escrever vai ser muito importante na vida de
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vocés? E pra que mais que a escrita € importante? porque vocés acham que
€ importante?

— Porgue en quero ser escritora também. [Grupo focal com alunos do Distrito
Federal].

Como ja se havia notado em entrevistas com professores e diretores,
ha alunos que manifestam pouca disposicdo para ler e escrever. E a
suspeita de que é dificil estimular os alunos volta a baila quando se
explicita uma recusa mais radicalizada de desenvolver essas capacidades.
Mesmo que possa ter sido um caso absolutamente isolado,
possivelmente provocado pelo modo de conduzir o evento, € significativo
gue tenha surgido este didlogo:

PESQUISADOR: Vocé gosta [De Ler]?

— Eu odeio.

PESQUISADOR: - E vocé?

— Haz

PESQUISADOR: — Vocé gosta de ler?

— Nao sei ler (...)

— Sabe sim(....)

— Eu ndo gosto mais on menos, (...) en odeio por cansa que os textos que a professora
passa tem uma, assim, uma folha. Af passa la mais uma, mais nma, mais uma, chega
vem grossinho (...) até acabar o caderno.

PESQUISADOR: - E vocé gosta de ler?

— Eu gosto. As vezes, a gente Ié, a professora fala se (...) [estd] bom on ruim, ai a gente
melhora.

PESQUISADOR: — Ah! E vocé, gosta de ler?

— Eu gosto (...), en gosto muito.

PESQUISADOR: — E vocé?

— Nao.

PESQUISADOR: Ndo gosta?

— Eu odeio.

[Grupo focal com alunos do Distrito Federal.

Uma especulacdo: talvez o tipo de empenho e de esforgo que o0s
professores utilizam para manter em certo ritmo as atividades em classe
possa parecer cansativo (como na mengédo acima ao “grossinho”) ou
repressivo. De qualquer modo, isto estaria refletindo algum
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descontentamento provocado pelo estilo de docéncia ou uma certa falta
de capacidades especificas dos professores para estimularem a leitura e
a escrita nessa fase da escolarizacéo.

De modo correlato, em praticamente todos os locais de realizacao
desta pesquisa, é reiterado um senso utilitirio dessas capacidades por
parte dos alunos. E talvez se possa intentar uma distingdo deste tipo
mais geral de motivacdo: uma variante mais forte, presente em quase
todas as falas, nos varios centros urbanos, de que a leitura e a escrita
s80 necessarias para se ter um trabalho (ou emprego); outra, quase tdo
repetida quanto esta, € a de que sdo necessarias para facilitar o cotidiano.

No primeiro caso, tem-se 0 reconhecimento e a subsequente
representacdo, ainda na infancia, de que essas capacidades vém se tornando
requisito indispensavel para o acesso a empregos, inclusive aqueles mais
modestos:

PESQUISADOR: — Por que assim?

— Porque ¢ ruim, a pessoa quer fazer o nome e a pessoa ndo sabe.
— Uma assinatura.

— Também a pessoa quer... trabalhar ...

— A pessoa quer fazer uma assinatura, a pessoa nao sabe.

— B também nao pode entrar sem saber ler...

— Até o... 0 gari, né? A pessoa tem que... fazer...

[Grupo focal com alunos do Rio Grande do Norte].

Ou, como em outro caso, até se avang¢a rumo a uma ambicao maior:

— Professora (...), ler ¢ tudo, porque hoje ler ¢ uma coisa que, se a senhora nao sabe ler,
a senhora nao pode nem arrumar um emprego de andar de carroca. Até [para] isso tem
que ter o 1° gran, né, professora? & também tem, vocé ndo pode ser um jornalista porgue
vocé nao estudon. Tem que muito estudar e aprender a ler, pra aprender a falar as coisas
muito certas, ndo pode falar as coisas erradas. Essas coisas. Ai eles aprendem a falar
em vdrias lingnas, ¢... §d isso, professora.

[Grupo focal com alunos de Sergipe].

Vale notar que ha uma outra maneira de relacionar essas capacidades
e emprego; agora num sentido mais especifico, de instrumentalidade
para o exercicio de uma ocupacdo — também nos limites das vivéncias
do entorno familiar e social:
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— Quando a gente for trabalhar. Por exemplo, se vai trabalhar de faxineiro e tem nm
produto pra colocar no pano, ¢ vai que vocé coloca o produto errado?
[Grupo focal com alunos de Mato Grosso].

A outra representacdo — ainda ligada a emprego — muito repetida, €
a da utilidade para a vida social cotidiana: entender o entorno, utilizar
0s meios de vida, comunicar-se quando preciso:

— Ler, pra gente, significa [QUE €] muito importante, porque vai ser algném na vida. E
ndo vai ronbar, ¢ ndo vai ser nada de errado, nao vai fazer nada de errado. Porgne
quando... sustentar o filho, quando for comprar o leite, nao vai saber a validade, porgne
nao vai saber ler, ndo vai saber a marca do leite.

[Grupo focal com alunos de Sergipe].

E também no uso que se pode fazer no jogo da seducao:

— E pra gente ser feliz, ¢ a mulher chegar e perguntar: “= O que td escrito ali? Vamos
ver se vocé sabe ler!” Ai [se] a gente bambeia, ai ela vai diger que a gente nao sabe ler...
[Grupo focal com alunos de Mato Grosso].

Ou, na percepgdo do aluno de &rea urbana mais fluente, que se move
a distancias mais longas e eventualmente vai a restaurantes:

E muita coisa, porque a gente vai pra algum lngar — por exemplo, en 19 saindo agui da
Palmeira ¢ von la pra Porto Alegre (...). Como a gente vai saber pegar o dnibus pra
Porto Alegre? Como ¢ que a gente vai chegar num restanrante ¢ pegar o cardapio ¢ ndo
saber ler — que ¢ isso, gente?

[Grupo focal com alunos do Rio Grande do Sul].

Uma derivacéo desse senso utilitario tem um significado mais sutil,
de resisténcia aos riscos do exercicio de papéis subalternos na sociedade
em que os letrados adquirem melhores condi¢des de vida e de
supremacia sobre os ndo-letrados:

— A, se a gente nio sabe ler, a gente ndo vai ganhar um bom emprego, ¢ importante a
gente saber ler porque também chega nma pessoa com uma folha e pede pra gente assinar,
a gente ndo sabe ler o que td pedindo pra gente assinar, ai a gente assina sem saber ler
e tem muitas pessoas que nao léem pra gente assinar |(...).

[Grupo focal com alunos de Minas Gerais].
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Ainda que esses méveis mais concretos tenham predominado nas
falas dos alunos, aqui e ali revelou-se uma representacédo induzida
pela escola ou por professores. Os valores que o discurso docente
atribui aos resultados da escola também reaparecem no modo como
alguns alunos respondem a indagacao a respeito do significado de ler
e escrever.

— Trabalho, arrumar um bom trabalho, ajudar a nossa familia, ajudar aos pobres,
ir pra igreja, os pobres, ajudar os nossos pais. [Grupo Focal com alunos do Rio
Grande do Norte].

Mas o gosto pela aquisicao das habilidades de leitura e escrita parece
vir mesmo de seu emprego na vida familiar e social. E o que se afirma
na literatura especializada e o que se infere da leitura dos depoimentos
de alunos, independentemente de onde eles se encontrem. Pode parecer
algo dramatico, mas reflete bem este senso de relevancia da
aprendizagem o modo como uma garota relata a sua experiéncia e é
secundada ao final por outra colega:

PESQUISADOR: Vocés ja precisaram escrever alguma coisa fora daqui?
— Ja, ja

PESQUISADOR: — Contem ai uma situagéo (...).

— O men pai nio sabe escrever e ele manda eu escrever pra ele.

PESQUISADOR: — Ah! E vocé ajuda?

— A minbha mae nao sabe escrever, ai o men pai passa uma tarefa, ela nao sabe, af ela
manda eu ajudar ela.

PESQUISADOR: - E vocé ajuda a sua mée? Ajuda o seu pai?

— Eu ajndo ele, ¢ ele também ta me ajudando.

PESQUISADOR: — Na hora que vocé esta ajudando ele, também ta se
ajudando — Como assim?

— Eu posso aprender mais e (...), aprendendo, ele tem orgulho. Quando en passo de
ano, ele vé que ta bom.

— Eu também ajndo muito a minha irma quando ela ta com dificuldade. Porque tem
coisas que ela nao se lembra da 4° série, ai sempre en ajudo com os trabalbos dela.
Ajndo em casa, en sempre ajudo men pai, minha mae, irma. E também no colégio, um
ajnda o ontro quando precisa.

[Grupo focal com alunos do Amazonas].
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Mesmo quando parece esgotar-se no aproveitamento Itdico —no caso
a brincadeira de imitar o noticiario da TV — o gosto adquirido pelo ler e
escrever esta presente e se revela:

PESQUISADOR: Fora da escola escrever tem utilidade pra vocés?

— Tem, muitas vezes a gente ndo tem nada pra fazer, ai a gente vai ld e pega o caderno,
ai vai e comeca a escrever. Por exemplo, ds veges a mae compra um caderno sé pra
escrever em casa. Eu pego men livro da escola e leio em casa mesmo. E o Jornal Nacional.
[Grupo focal com alunos de Mato Grosso].

E ndo é muito diferente — embora mais favoravel a situacao de estimulo
—guando o lugar é mais bem dotado de outros meios, inclusive 0 acesso
ao computador e a internet, como é o caso deste aluno da 22 série:

— ... pra quando quiser ler alguma coisa interessante, ai lé e fag a coisa que ¢ pra fazer
(..). As coisas que vé no jornal, na revista, en adoro (...). As vezes, quando en vou jogar
no computador, tem que escrever tudinbo em letrinba, bem que (...) tem uma borracha
pra apagar se tem uma letra errada ...

[Grupo focal com alunos do Rio Grande do Sul].

As criangas também mostram que diversificam o uso da leitura e
escrita quando o dominam e tomam gosto:

PESQUISADOR: Escrever tem alguma utilidade na vida de vocés fora
daqui?

— Tem.

PESQUISADOR: — Vocés usam isso para alguma coisa?
— Usa.

PESQUISADOR: - Para qué?

— Para escrever guando tem um aniversdrio, um convite.
PESQUISADOR: — Convite chamando.

— Escrever carta.

— Carta.

PESQUISADOR: — Carta, isso...

— Bilhete.

PESQUISADOR: — E 0 que mais?

— Ler jornal, para ver o dia a dia.

[Grupo focal com alunos do Amazonas].
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Tanto quanto numa regido mais afluente, quando outras tarefas,
familiarmente Uteis e tipicas das camadas médias, sdo também motivos
para as criangas empregarem e experimentarem o valor de suas
habilidades:

— Pra gente anotar, por exemplo, telefone de alguém que ligou. Por exemplo, [se] o pai
ndo estd em casa, af tem que anotar...

PESQUISADOR: — O que mais?

— Abnotar recado pra se lembrar, sendo a gente esquece (...).

— Pra escrever a listinba do supermercado.

[Grupo focal com alunos do Rio Grande do Sul].

COMO OS PROFESSORES AVALIAM AS CAPACIDADES DOS
ALUNOS

Considerando que as expectativas dos professores tendem a
influenciar o aproveitamento dos alunos e que, segundo pesquisas das
Gltimas décadas, esta € uma rua de mao dupla (os alunos refletem as
expectativas do docente, mas também as influenciam), cabe indagar
sobre as relagdes entre o nivel de capacidade de leitura avaliado pelos
professores e a auto-avaliacdo da mesma capacidade pelos alunos.

A primeira pergunta deseja saber o que ele pensa, a partir de uma
afirmacéo reiterada pelos meios de comunicacao, isto é, que cerca de
55% dos alunos da 42 série ndo possuem as capacidades de leitura
exigidas para essa série (tabela 10.1). Confrontados com o dado da
avaliacdo externa, 53,1% dos respondentes concordaram que a maioria
dos seus alunos ndo tem as devidas capacidades em leitura.

Ao cruzar esses dados com os tipos ideais de alunos, construidos
com base na sua auto-avaliagcdo conforme foi explicado anteriormente,
encontra-se uma coincidéncia maior das respostas entre professores e
alunos, conforme a diagonal que se esboga entre as areas hachuradas
da tabela. A apreciacéo pode variar segundo se trate de professores que
atendem predominantemente alunos “bem-sucedidos” ou
“malsucedidos”. Portanto, os docentes de alunos no primeiro caso tém
um juizo mais positivo que 0s seus colegas, cujos alunos se enquadram
como “malsucedidos”. Ndo é de desprezar o indicio de que uma
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proporcéo maior de professores de alunos “bem-sucedidos” declara ndo
saber informar, ou seja, corresponde a mais do dobro dos
“malsucedidos”. Como existe certa relacdo entre as variaveis, pode-se
interpretar que as avaliagdes de docentes e discentes se inclinam a
coincidir em linhas gerais, o que sugere (mas ndo evidencia) que as
expectativas positivas dos professores podem ser um fator relevante
para criar um clima melhor de relagcdes pedagodgicas e de mobilizacéo
para a aprendizagem.

TABELA 10.1 - Nivel de capacidade para a leitura por condicao de
sucesso do aluno (%)

As pesquisas que dizem que a maioria dos Tipos Ideais de Alunos

alunos da 42 série ndo sabem ler Mediana-
adequadamente para esse nivel de Bem- mente | Malsu- | 4|
escolaridade refletem a condicio dos seus |sucedidos F cedidos
sucedidos (2)
alunos? () M )

Nao, a maioria dos meus alunos possui as

4¢ . 312 42
devidas competéncias em leitura b 1.6 31,2 12,1

Sim, a maioria dos meus alunos nio tem as

devidas competéncias 453 535 w2 53,1
Nio sei informar 5 5,0 2,5 4.8
Total (1) 100,0 100,0 100,0 | 100,0
Notas: (1) As células hachuradas mostram onde hd mais densidade de significado, medida pelo indicador PEM do Modalisa. (2) — O total

desta célula perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Outra pergunta do questionario procurou saber se, na opiniao dos
professores, 0s alunos das suas respectivas escolas sabem escrever como
eles esperam (tabela 10.2). Neste caso, os professores foram mais
favoraveis na sua avaliacédo: para 54,6% a maioria dos seus alunos sabe
escrever como deveria (comparados com 42,1% dos que teriam as
devidas capacidades de leitura). O otimismo é surpreendente, pois as
capacidades de escrita dependem intimamente das de leitura e poderia
ser atribuido a mencao, na pergunta anterior, do resultado do SAEB.
Entretanto, se mantém a relacédo entre a avaliacdo dos professores e a
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tipologia dos alunos, reforcando a sugestdo de que 0s juizos dos grupos
docente e discente sobre o0 aproveitamento, também na escrita, se
encontram relacionados entre si. Mais uma vez, as expectativas, numa
rua de mao dupla, podem levar a tais avaliacoes.

TABELA 10.2 - Avaliacdo da capacidade para escrever por condicdo de
sucesso do aluno (%)
mmwrmmu Bem- | Medianamente | Mal- | L,
M-‘us da metade dos meus
alunos sabe escrever como 55,5 1.
deveria

Menos da metade dos meus
alunos sabe escrever como 332 401 Wi
deveria

Menhum aluno meu sabe
escrever como deveria

34.0

Toedos os meus alunos sabem
escrever como deveriam

Total 100 100 100 100

Nota: (1) — O total desta coluna perfaz 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

CARACTERISTICAS DOS DOCENTES E CONDICAO DE SUCESSO
DOS ALUNOS

E também importante saber como o perfil da escola e dos professores
se relaciona, de um modo ou de outro, com os resultados obtidos pelos
alunos na sua aprendizagem. Por um lado, algumas caracteristicas dos
professores indicam possibilidades de encaminhamento favoravel das
atividades escolares; por outro, alguns padrdes de conduta revelam, com
certa aproximacao, fatores importantes no processo de ensino-
aprendizagem que, ao cabo, conduzem ao maior ou menor grau de
sucesso dos alunos, tal como visto nos argumentos até aqui expostos.

A teia de relag¢Bes construida em torno dos tipos/ideais de alunos
“bem”, “medianamente” ou “malsucedidos” nos mostra algumas dessas
caracteristicas, que, oferecem pistas para um posterior aprofundamento
dos fatores de sucesso. Desde logo, a tradi¢cdo se mantém: a maioria

243



esmagadora dos docentes nesta fase do ensino fundamental € do sexo
feminino (sem surpresas).

No entanto, verifica-se que ja ndo estamos lidando apenas com
pessoas muito jovens. Os sistemas escolares cresceram muito
rapidamente até o inicio dos anos 1990 e, em seguida, passaram a se
expandir de modo mais lento, por isso incorporando menores
contingentes de profissionais ao longo da década. A prépria melhoria
dos fluxos escolares levou a uma mobilidade intra-sistema, com
professores antes alocados as séries iniciais — que agora detém menor
proporcao de alunos — atendendo ao crescimento da demanda das séries
finais do ensino fundamental e no expandido ensino médio. Assim, ndo
é surpreendente a constatacdo de que a idade média dos que atendem
os alunos desta amostra se situa em torno dos 40 anos.

Tem a ver com sucesso? Poderia se esperar que professores com mais
idade e, portanto, mais experiéncia afetassem positivamente o
rendimento escolar. As caracteristicas observadas, entretanto, ndo
apontam nessa direcdo. E pequena a variacio de idade média entre os
gue lecionam para alunos “bem-sucedidos” (39,6 anos) e para 0s demais
(40,0 e 41,6 anos para os dois outros estratos)

Ao contrario do que se sup0fe, a experiéncia contaria pouco?
Aparentemente sim, é o que dizem os dados: a significancia é baixa,
dado o qui-quadrado verificado. Estd em torno de 15 anos de tempo de
magistério a medida desse traco profissional, e se mostra consistente
com a sua idade média’™. Assim, ndo se constata um nexo entre o0 tempo
médio de vida profissional e 0 maior ou menor sucesso dos alunos.

Esta constatacao pode ter alguma implicagdo sobre outra caracteristica
—que em varios estudos aparece como fazor de explicacao dos resultados
de aprendizagem: a formacao académica/profissional. Nos trés tipos

®  Os poucos estudos empiricos sobre docentes que ddo atencdo a este aspecto aventam duas
possibilidades explicativas: muitos docentes ingressam na carreira apos se licenciarem (15
anos de estudos); e muitos provém, nas Gltimas ondas de acesso, de camadas sociais em que
a idade média de concluséo do ensino médio e da educacéo superior € mais avangada (até
porque incluem alguns anos de repeténcia e/ou atrasos de escolaridade). Como, alias, ja se
verificou nos dados sobre os alunos da amostra (capitulo 4).
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ideais, os professores dispdem, em média, de cerca de 16 anos de estudos.
VariagOes entre os graus de adequacao dessa trajetoria de formacéo
praticamente ndo mostram ser expressivas. Afinal, os resultados sugerem
gue a titulacio dos professores teria pouca relacdo com suas qualificacbes
profissionais e, menos ainda, com suas competéncias especificas para o
exercicio da docéncia com efetividade (tabela 10.3).

TABELA 10.3 - Condicdao de sucesso do aluno segundo a formaciao
escolar do professor (%)

Formacdo escolar dos ‘
; Bem- Medianamente Mal-
professores/ condigcdo : . . Total (1)
sucedidos sucedidos sucedidos
de sucesso dos alunos
Pos-graduagao 371 48,2 14,7 100,0
Ensino superior com
formacio pedagogica 32,0 46,9 21,0 100,0
(Licenciatura)
Ensmowsuperlor'se'm 31,3 41,8 26,9 100,0
formagio pedagogica
Ensine edio coim 36,6 46,0 173 100,0
formacao pedagdgica
Ensino médio sem I o .
= L 37,5 30,3 0,3 100,0
formagio pedagogica
Ensino fundamental 31,3 438 250 100,0
Total 33,8 47,0 19,3 100,0

Nota: (1) — O total de cada célula pode perfazer 100 por arredondamento.
Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

Nas entrevistas e grupos focais aparecem com certa constancia
referéncias a rotatividade no trabalho docente. A julgar pelas respostas
ao questionario, este seria um fendmeno senéo frequente, pelo menos
nao raro. Profissionais com 15 anos de carreira estdo na atual lotacao
escolar e na série em que lecionam had um tempo equivalente a um terco
daquela trajetéria. Onde terdo estado nos dois tergcos anteriores?

Estudos em outros paises mostram que ha um conjunto mais amplo
de competéncias docentes que direciona o professor para determinados
niveis e modalidades de educacdo e ensino (educacdo infantil,
fundamental, de adultos) ou para certos niveis ou ciclos de estudos.
Com base em frequentes constatacdes de pesquisa, existe consenso
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guanto a especificidade — além das competéncias gerais de docéncia —
de habilidades, condutas e senso de desafio e de criatividade para atender
aos alunos das fases elementares de escolarizagdo formal; em especial
na alfabetizacéo, ou letramento.

Assim, quando se observa que um terco do percurso de vida
profissional dos professores ocorre, numa dada escola amostrada,
exatamente na mesma série, seria legitimo esperar que esse fator fizesse
alguma diferenca na construcdo do sucesso dos alunos. Apesar de tal
expectativa, os dados ndo mostram qualquer impacto da familiaridade
com a escola e da experiéncia de docéncia na série sobre 0 sucesso
escolar aqui observado (tabelas 10.4 e 10.5).

TABELA 10.4 - Tempo de docéncia na escola por condicdo de sucesso
do aluno (%)

Ha quanto tempo vocé Bei- Mediana- Mal-
leciona nesta escolal/ sucadidos mente siicedidos Total (1)
Condic¢do de sucesso do aluno sucedidos
Até 2 anos 31,0 33.7 35,1 33.0
De 3 a 5 anos 23,0 274 24.6 254
De 6 a 8 anos 12,5 10,4 7.3 10,5
Mais de 8 anos 33,5 284 33,1 31,0
Total (1) 100,0 100,0 100,0 100,0
Tempo médio na escola 5,8 5,3 5.5 55
(anos)

Nota: (1) — O total pode perfazer 100 por arredondamento.

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.

TABELA 10.5 -Tempo de experiéncia na 4* série por condi¢cdo de sucesso

do aluno
Quanto tempo de experiéncia Biii- Mediana- Mal- Total
de ensino vocé tem na 4* sériel/ sticedidos mente sucedidos (N°)
Condigdo de sucesso do aluno sucedidos

Até 2 anos 144 194 69 407

De 3 a5 anos 100 161 54 315

De 6 a 8 anos 56 78 27 161

Mais de 8 anos 94 124 63 281
Total 394 557 213 1.164

Experlencn(aa::)est)ila na série 5,0 49 5,5 5,1

Fonte: UNESCO-MEC/INEP, Pesquisa: Sucesso e Fracasso no Ensino Fundamental.
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AS PERCEPCOES E REPRESENTACOES DOS PROFESSORES

Percorrendo as transcri¢cdes de entrevistas — agrupadas por temas
— com docentes, especialistas e gestores escolares, verifica-se que seus
temas e significados em geral se mostram consistentes com o que foi
mostrado pela analise das informacdes processadas a partir dos
guestionarios. Embora expressas sob formatos diferenciados em cada
regido ou por tipos de escolas e de profissionais, ha grande
concordancia em que os niveis de aquisi¢do das capacidades de leitura
e escrita por parte dos alunos de 42 série estdo aquém do desejavel.
Sao realmente poucos os casos em que docentes afirmam que seus
alunos conseguem bom desempenho, enquanto alguns diretores
preferem declarar que, pelo menos em geral, os alunos de suas escolas
se encontram em situacao de regular a boa.

Ainda assim, deve ser observado que 0s termos em que essas
apreciacgoes sdo vertidas sugerem haver, outra vez de modo muito geral,
dificuldade por parte dos educadores de realmente avaliar as aquisi¢des
de competéncias e identificar com objetividade os fatores que estimulam
ou obstam tais aquisi¢des. Por um lado, sente-se haver algum temor ou
cautela em emitir opinido sobre isso; talvez Ihes pareca estar falando —
bem ou mal — do trabalho dos demais professores, de colegas. E isto néo
seria muito bem aceito. Ademais, fica até claro, em varios casos, que
também se trata de preservar a imagem da escola. Por outro lado, no
entanto, nota-se que em poucos casos se tem a mao resultados de avaliagdo
sistematica, formalizada, embora os professores tenham apreciacdes
profissionais, de vivéncia, com alguma consisténcia. Dai por diante,
rareiam os meios de afirmar-se algo peremptorio sobre o rendimento do
aluno; em varios casos repete-se a situacdo em que um diretor de escola
afirma, sem aqueles propdsitos antes mencionados, que ndo tem como
avaliar o dominio de leitura dos alunos de seu estabelecimento:

PESQUISADOR: — Como vocé avalia o nivel de leitura dos alunos do
primeiro segmento do ensino fundamental desta escola, especificamente
0s de 42 série?

— Na verdade fica dificil, nao tenbo como mensurar. S6 o professor em sala de anla,
por ter contato direto.

[Entrevista com diretora de escola no Amazonas.
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Também precisa ser salientado que ha diferengas notaveis entre
profissionais de diferentes escolas e, ainda, entre os educadores das
varias localidades da amostra. Se, em alguns casos, parece haver uma
atitude evasiva, em outros a fundamentacao da aprecia¢do se mostra
muito mais explicita e espontéanea:

PESQUISADOR: — E como vocé avalia o nivel de leitura dos alunos
aqui da escola e, mais especificamente, os de 12 a 42 série?

— Avalio em termos de qualidade? F aguilo que en te falei, as criancas aqui léem
muito pouco, elas tém pouco acesso a leitura, em casa ndo tém revistas, ndo tém
Jornais, a comunidade ndo dispoe de outdoor, ndo dispie de propagandas expostas,
entao, as criangas léem muito ponco aqui, léem pouco. E eu acho que na escola também
léem pounco (...), embora a escola seja esse meio de comunicagio que en te falei, que é
aqui que eles encontram respaldo, né, pra muita coisa. Mas, ainda, en acho que é bem
fraco o nivel de leitura das criangas e ndao sé na 4° série, eu jogo até ld pra 8¢ 7°.
[Entrevista com professora do Rio Grande do Sul].

Tanto quanto se travam discussdes intensas sobre o apuro na
construcdo de instrumentos de afericdo de aprendizagens nos grandes
sistemas de avaliacdo educacional, € preciso questionar 0s critérios
ou elementos de juizo e as evidéncias factuais em que se assenta a
visdo que os professores tém do estado de aprendizagem ou de dominio
de capacidades de seus proprios alunos. Nao se trata apenas de vir a
fazer um julgamento que, ao cabo, influira decisivamente sobre a
trajetoria escolar dos alunos, promovendo-0s para a série seguinte,
fazendo-os repetir, estimulando-os ou desmotivando-0s para avangar
na aprendizagem. Mais do que isso, € como organizam seu trabalho
em face dessas apreciacOes; se elas servem para identificar os
obstaculos e potencialidades dos seus alunos para eleger as melhores
estratégias de ensino-aprendizagem.

PESQUISADOR: Como vocé avalia o nivel de leitura dos alunos do
primeiro segmento do ensino fundamental desta escola, mais
especificamente o da sua série, que é a 22, e também o da 4%

— Olba, se en avaliasse a minha turma baseado na pesquisa que a colega da UNESCO
que esteve comigo na semana passada, e en pedi pra ela o que tinha achado, ela disse
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que achon bem avangado o nivel de leitura das criangas; mas, assim no geral de 1° a 4°
Série, segnindo até a 5°, en vejo defasagem porque eles nao tém habito de ler, porgue, como
a gente falon, literatura pra eles nao ¢ de grande acesso, ¢ um on outro, né? INds temos
patrocinado até encontros de literatura aqui, tem tido projetos de literatura, de poesia, de
cantico, isso tem nos ajudado bastante, né, trazido pessoas que vendem livros e a gente da
aquele incentivo. A gente tenta passar pra eles o livro de um real, aquele pacote todo
motivando, mas ndo sdo todos que tem condigao de chegar com nm real. E dai eu vejo que
a leitura precisa de mais, eles precisam de mais, tem professor aqui de 5° série que reclamay
eles, na 5° série, nao dao conta de dominar a leitura como a gente gostaria que fosse.
PESQUISADOR: - E o nivel de escrita na sua série, como é que vocé
avalia?

— Na minha série (...), en 1 trabalhando na produgao de texto, leitura, essa coisa toda
pra motivi-los a escrever, e en vejo ainda que precisa muito, eles escrevem sem nocdo de
pontuagio. Eles sabem até te dizer o que é um ponto de interrogagio, pra que serve,
exclamagao, mas na hora de colocar, por eles nao terem leitura, vivéncia, tém muita
dificuldade de escrever, tanto na minba série de 2°, como en vejo as outras colegas reclamando.
[Entrevista com professora do Distrito Federal].

Conquanto esta fala possa parecer um encaminhamento tecnicamente
fragil, ela revela um nivel de percepcéo de elementos importantes do
processo de aprendizagem que nem sempre sao encontrados em outros
lugares. Neste caso, se trata de um professor de 22 série de uma escola
situada na capital da Republica, € verdade que em zona rural (tal como
é definida formalmente) e com proficiéncia em lingua portuguesa
superior a mediana de sua Unidade Federada (uma das mais elevadas
do pais). A docente, indagada sobre como atua para superar as
deficiéncias de seus alunos, declara que parte justamente das
constatagBes feitas em seu diagnostico, e que tenta estimular
principalmente a aquisi¢cdo do habito de ler, de aproveitar a leitura, de
buscar informacgdo onde estiver, dadas as caréncias de seus alunos:

Eu, no men caso, sou uma dessas que ... eu nao von mentir (...), eu leio mesmo é nas
colegdes, € nos livros pra planejar, sabe? Quando en leio algo de enriguecimento, sao livros
espirituais, religiosos, nao fico li lendo muita coisa, ndo, ndo vou mentir. [Procuro
anima-los:] Lendo, en faco, en tenho a leitura, a gente Ié junto com eles, leio todos os
dias na sala de anla, histirias, reportagens, romances, a gente l¢ poesias, todos os dias a
gente ¢ com eles para adquirir o habito, né, quando eles tragem de casa o livro, né,
muitas vezes o livro velhinbo, que a gente nao sabe nem de onde vem (...).

[Entrevista com professora do Distrito Federal].
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E claro que esse padréo de trabalho n&o é Gnico, variando muito,
segundo as capacidades realmente desenvolvidas pelos muitos e
diferentes tipos de professores que foram encontrados nos varios sitios
da pesquisa.

Talvez mais preocupante seja a evidéncia de que para muitos — e a
julgar pelas entrevistas, em quase todos lugares da amostra — falta
realmente formacéo pedagdgica basica que lhes permita minimamente
compreender como se da o processo de aprendizagem, e que 0S
problemas ndo se restringem as limitacdes impostas pela pobreza de
seus alunos e pela escassez de meios de sua escola. Um dos técnicos
entrevistados relata, nestes termos, uma das dimensdes da atuacdo
dos docentes que se repete em varios outros lugares:

— Qunando a gente chega na sala de aula com o aluno, a gente nao é preparado para
se confrontar com certos tipos de problemas que, quando chegamos na sala de aula,
encontramos. Entdo, essa pratica a gente tem que aprender no dia-a-dia. Ir se
aperfeicoando com um cursinho, com uma coisa, com ontra, com uma leitura no livro,
excperiéncia de um colega com outro, porque, as vezes, a gente passa por uma experiéncia
que a gente diz: — O que € que eu fago? — Mas, ai, outro colega ja passon por aquela
excperiéncia e se sain bem, entdo, a troca de experiéncia ¢ muito vdlida.

[Entrevista com coordenador pedagdgico de escola de Sergipe].

AS PERCEPCOES DAS FAMILIAS

Um mote de observagao seria 0 de como 0s pais percebem a vida
escolar de seus filhos (a atual) tendo a sua propria (passada) como
referéncia. Um quinto dos casos em que diferencas relevantes foram
admitidas ocorrem em Roraima e no Rio Grande do Sul. Tomando a
proporcdo de repeténcias em cada escola como indicador de sucesso/
fracasso tal como o perceberiam os pais, a metade dos que encontram
diferencas entre a escola do passado e a atual tem seus filhos em escolas
cuja repeténcia € menor do que a mediana naquela cidade. No entanto,
€ Nos casos em gue 0s pais se revelam modestos que se reclama ser a
escola atual menos satisfatoria do que “em seu tempo”, e hd um modo
muito comum de expressar esse fato, como este:
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— Ele td na 4° série, o irmaozinho dele também ta na 4° série. E at, a irmazinha dele
vai mais adiante, ela vai. Custa, mas consegue. Porgue, minba filha, en ensinei sete
meninos da escola. Agora vocés estio falando “antigamente” (...). Mas, entao, o que en
aprendia “antigamente” (...) na 3° série, (...) o5 meninos hoje, na 5° série, nio sabem?

Esta mée considera que pode ajudar sua prole nos deveres de casa:

— Eu posso acompanbar, en acompanho, en adoro escrever, ler essas coisas (...). Ai, no
qute en posso; no que en nao posso, [en nao acompanho], entende? (...). Eu falei com eles:
vamos fager a inscrigao no bolsa-escola? Se vocés estudarem, af vai fer os presentes.

Ou seja, ha um empenho para que os filhos possam permanecer na
escola, sugerindo a bolsa-escola como estimulo adicional importante, além
de que, na medida do possivel, ela usa seu proprio saber para ajudar.

Os pais reconhecem que a escola, embora diferente daquela de seu
tempo, precisa ser preservada, mesmo quando seus filhos estdo em
conflito com a professora:

— E por que sio quatro horas que eles passam com ela, na responsabilidade. Quatro
horas, assim, que ela ¢ a mae, ela é tudo ali dentro. Entdo eles tém que respeitar,tém que
obedecer. Eu também [acho] que um castigninbo nao ia fazer mal a ninguém. (...) ficar
de joelho la, ja fignei quantas vezes em grao de milho na escola! (...). Hoje nao pode, hoje
nao pode, eu sei que as leis mudaram, eu sei. Mas vocé vé alunos avangarem nos professores,
de deixcar marca roxa, que en ja vi. E ndo poder tomar atitude nenbuma, nenbumal
Por que hoje o ensino ta diferente!

Além disso, hd um momento para confrontar a ineficacia da escola:

— O meu filho mesmo passon pra 2° série ¢ nao sabia escrever quase nada e foi pra 2°
série assim mesmo. Dai reprovoun a 2¢ série, agora ti de volta, agora acho que ele vai
conseguir passar. E a minha filha também ta na 2° série ¢ nao sabe, ndo sabe ler nada
¢ ddo a tabnada. Assim, uma crianga vai conseguir fazer a tabuada de nove? Jamats vai
conseguir! [E] totalmente diferente de quando en estudava.

Esta contrariedade se confirma mesmo quando, entre os pais, ha

alguns que também séo professores, e entra em pauta a divergéncia
entre aprender e ser promovido revelada pelas politicas de promocao
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automatica, aceleragdo ou de organizacao por ciclos que parecem nao
ser bem compreendidas pelos atores:

— Assim, olhando para o lado da Pedagogia, o que falta em nds, profissionais, ¢ saber
casar o conteido com o tema, porque o contesido ndo pode ser mais visto como para o
aluno aprender o conteiido puramente. Ele tem que estar inserido num contexto. E ai
quando en te coloco que tem que vir essa informagao mais atual, que ¢ para tornar mais
interessante o ensino do contesido. (...).

— Casar essas duas coisas ¢ o que eu acho que € o que estd faltando. Por isso que caimos
naquele debate do construtivismo, que ninguém deu conta de dar (...). Porgue a gente,
mesmo como profissional, ndo estd preparado para certas novidades de ensino (...).

— Mas en vejo, também, que a necessidade que os professores (...) [tém] de estar passando
0 aluno, entende? Porque a pripria [Secretaria de] Educagdo cobra isso, de nio deixar
mais 0 aluno, fazer tudo para o aluno passar, a recuperacio do aluno, vocé tem que vir,
tem que dar, o aluno tem a 1° chamada, 2° chamada (...). Porque antes, no nosso tempo,
0 aluno ndo deu conta, reproval E hoje em dia, ndo, o professor é muito cobrado de estar
realmente passando a crianga. Entao, en acho que perde muito nessa necessidade do
professor estar passando a crianca, a real fungao dele é [ver] que, realmente, serd que
aquele aluno estd preparado para enfrentar nma 5° série? Serd que ele esti preparado
para enfrentar uma 6° série? Entao ¢ muito fdcil empurrar o aluno para uma série. E
a necessidade realmente do aluno, foi alcangada? Por isso que existem muitos e muitos
alunos que saem e vao fazer o vestibular, chegam ld, reprovam! Fazem dots, trés, quatro,
porque ndo tiveram um [ensino] fundamental bom!

Um rastreamento complementar dessas manifestagdes dos pais também
mostra poucas diferengas no que se refere ao que eles acham que pode ser
feito, embora haja amplo consenso tendo em vista que grande parte dos
alunos enfrentam muitas dificuldades de aprendizagem. Em todas as cidades,
sem excecao, 0s pais manifestam exigéncias de politicas publicas que tragam
realmente resultados palpaveis quanto a qualidade do ensino. Mas nao
atribuem culpa apenas as escolas e docentes, assumindo que parte das falhas
se deve, também, a insuficiente atengdo das familias as tarefas escolares de
seus filhos e ao acompanhamento de sua vida na escola.

Um aspecto a ser destacado nessas discussdes € o de que 0s pais tém
muita preocupacdo com o baixo rendimento — em especial na leitura e
escrita — nas séries finais do ensino fundamental (42 e 82 séries), porém nao
concordam que seus filhos sejam promovidos sem recuperacao ou sem a
superacao de suas falhas.
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| |. O QUE FAZER DIANTE DAS

DIFICULDADES DE LEITURA DOS
ALUNOS?

Um dos temas mais freqiientes nas discussdes publicas a respeito do
estado dos alunos da 42série do ensino fundamental tem sido o de seu
baixo desempenho em leitura e escrita. Lamenta-se que, aos dez anos
de idade, eles sejam incapazes de ler e interpretar adequadamente um
pequeno texto e de relatar com clareza e de modo razoavelmente correto
algumas idéias minimamente articuladas. Conquanto nem sempre se dé
a mesma atencdo aos indicadores de dominio de capacidade em
matematica — até porque muitos pensam gue apenas alguns “realmente
déo para a coisa” —, eles também deveriam ser vistos como sinal de que
os alunos teriam dificuldades em articular bem as suas idéias e
compreender muitas coisas ao seu redor ¥.

A constatacdo das dificuldades pode ser reveladora da existéncia de um
problema muito mais geral: o de que uma parcela importante dos alunos
percorreu toda uma etapa do processo — ou varios anos de estudos — e ndo
conseguiu adquirir uma parcela minima dos perfis de capacidades cognitivas e
de aprender previstas para serem obtidas. Com isso, ficam comprometidos
nao sé o seu letramento como o dominio de varias outras competéncias em
ciéncias, em socializacdo, no saber a respeito de seu entorno social e, pior, 0
seu potencial para as aquisicOes educativas das etapas subsequentes.

& Lembre-se que os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental divulgados
pelo MEC afirmam ser: “... importante destacar que a Matematica devera ser vista pelo aluno
como um conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua
sensibilidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imaginacdo.” (BRASIL, 1997).
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Aqui importa verificar como os professores das escolas pesquisadas
percebem a extensdo desse problema; se € como eles imaginam e agem
para enfrenta-lo. Até porque os dados até agora compulsados sugerem
gue hd um modo préprio, ndo tdo variado, de percepcdo dessas questdes,
como se elas estivessem circunscritas a aquisicdo das técnicas béasicas
de leitura e escrita e ndo tanto em uma escala mais ampla de constituicao
das competéncias cognitivas e sociais cujo dominio é almejado pelo
sistema educativo.

Além dos dados ja mostrados, outra fonte se encontra nas entrevistas
dos professores, diretores e demais educadores atuantes nas escolas da
amostra. Na secdo anterior, viu-se como eles percebem o exercicio da
leitura e da escrita de seus alunos; a partir daqui se tentara compreender
onde identificam os focos de dificuldades no letramento e na
aprendizagem e de que modo imaginam e atuam para enfrenta-las e,
eventualmente, supera-las.

ENFRENTANDO O TAMANHO E A HETEROGENEIDADE DAS
TURMAS

Viu-se anteriormente que as escolas lidam hoje com menos pressdes
do que no passado para dar acesso as criancas dos seus arredores e,
num aspecto pelo menos, encontram menores problemas: o do tamanho
das turmas. De modo geral, as pesquisas disponiveis no Brasil sugerem
gue turmas entre 25 e 35 alunos ndo constituiriam obstaculos de monta
para o trabalho dos professores. A situagdo ficaria dificil a partir de 40-
45 discentes. No entanto, deve ser levado na devida conta o fato de
gue o trabalho com turmas numerosas em parte € condicionado pela
capacidade profissional tanto dos professores quanto dos demais agentes
da gestdo escolar e, em especial, da combinacéo entre qualificagcdes e
meios de ensino disponiveis.

Certamente € com esta cautela que deve ser entendida uma afirmativa
muito frequiente nessas entrevistas: a de que se torna dificil enfrentar
as dificuldades de aprendizagem dos alunos com tantos a serem cuidados
e com as tao grandes diferenciagdes de aprendizagem com que chegam
a 42série. Em especial é dificil lidar com o fato de que muitos entre 0s
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alunos ainda néo se encontram “suficientemente alfabetizados”. Ante
a necessidade de superar esse tipo de entrave, uma professora afirmou:

Aqui a gente sugerin ter um apoio extra-sala, né... pra ajudar nessa superagao. Porgue se
estd com a sala cheia, pra trabalbar alfabetizacio com esses alunos ali, junto com os ontros,
¢ muito complicado. Eu acho que teria que ter nma sala de superagio pra esses alunos.
[Entrevista com professora de Mato Grosso].

E a queixa se repete em contextos variados:

-ficam turmas aqui de 34, 35 alunos, a gente fica recebendo e por isso que ti sendo
construido essas novas salas, porque fica sendo um trabalho muito dificil para o professor,
com uma turma muito numerosa. Quando deveria ter 20, 25 alunos, ele tem 35, inclusive
com criangas com algum tipo de deficiéncia.

[Entrevista com coordenador do Rio Grande do Norte].

Mesmo em Sao Paulo, onde a relagdo “tamanho da turma” versus

“meios de ensino” e explicitada:

E difici] trabalbar com essas deficiéncias no contexto que nds temos. Com uma sala com
40 alunos, sem estrutura, sem material diddtico, sem material de apoio... Uma sala com
20 alunos, perfeitamente da pra trabalhar, dd pra recuperar. Mas, nesta nossa realidade
¢ impossivel. A gente recupera alguns, todos procuram, ai inviabiliza...

[Entrevista com professora de Sao Paulo].

A guestdo se acentua quando se leva em conta que o tamanho da
turma se alia a heterogeneidade, exigindo muito mais qualificagbes
técnico-pedagdgicas para lidar com estratégias variadas de atendimento
(talvez até mais profissionais trabalhando em cada turma) e, por certo,
uma melhor dotacao de meios didéaticos.

A diversidade implica mais tempo de dedicacdo docente para o
segmento “mediano”:

..t tem a falta de tempo do professor pra preparar essas atividades que devem ser
diferenciadas. Entao, as vezes...[pOr exemplo:] hoje en tenho uma atividade pra esse
tipo de aluno, consegui preparar uma pra esse, mas nao consegui preparar pro outro
aluno. Entio tudo isso atrapalha.

[Entrevista com professora de Sdo Paulo].

255



Assim, ha o risco de prejudicar os que poderiam seguir mais
facilmente adiante:

...[uma pena é o aluno] estar bem mais adiante ¢ até fica meio esperando pelos ontros,
porque fica dificil trabalhar uma turma em que uns andam mais rapido, outros sao mais
lentos, entao, tem que fazer aquele jogo, né, voltar, procurando mudar um pouco. Se
tenta de uma maneira e nao consegue, tenta de outra forma, né? [Entrevista com
professora de Porto Alegre].

EM BUSCA DE SOLUCOES PEDAGOGICAS E DA EFETIVIDADE DA
ESCOLA

Em face das realidades observadas, vé-se que o repertorio de
solucgdes ndo € muito rico. A leitura de dezenas de entrevistas passa a
impressdo de que os professores ficam até algo perplexos ante as
dificuldades decorrentes dessas combinacdes de caracteristicas das
turmas de 42 série (e também das de 2%). N&o é dificil imaginar o cenario
guando se leva em conta a configuracao dos fluxos escolares que ainda
temos em nosso sistema. A maior parte dos docentes precisa atender
turmas das séries iniciais, ainda muito numerosas, mesmo onde se tenta
implantar o regime de ciclos. Com o passar dos anos, as turmas seguintes
vao se compondo pela mistura de alunos provenientes das varias turmas
anteriores e que, como regra geral, mostram diferentes niveis de
rendimento e diferentes propor¢des de repetentes ou “defasados”. Se
cada aluno leva mais de um ou dois anos em média para vencer uma
série, a composicao da 42 se fara com segmentos de alunos com variados
graus de aprendizagem e de quatro a sete anos de vida escolar. Um
exemplo se projeta na fala a seguir:

Na minba opinido é juntar todas as armas pra ensinar esses alunos e ndo permitir que ele
passe para a 5° dessa forma, até porque é a iltima chance que ele terd pra se alfabetizar.
Também temos problema com a questio da idade. Temos faixas etdrias muito misturadas:
um aluno de 10 anos pensa totalmente diferente de nm aluno de 15 anos.

[Entrevista com professora do Amazonas].

Uma professora sugere desistir ja na 22série e, a0 que parece, é
partidaria de se criar uma turma com alunos “residuais”:
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Vou ser bem sincera, no inicio do ano en procuro dar mais atengdo pra estes alunos mas, con
0 passar do tempo, se percebo que eles néo querem, deixo de lado. I até feio nm educador falar
isso, mas ¢ a realidade. Pois en acredito que tudo na vida tem que se querer. (...). Ai é que en
Sfalei com essa menina, comecer um trabalho diferenciado. Quando honve essa mudanga,
misturaram todos os alunos. Tem duas 2 séries, dai nos juntamos os alunos do mesmo nivel.
[Entrevista com professora do Amazonas].

Nessas situacdes, quase sempre se acredita que, depois de algumas
tentativas internas da escola, é preciso recorrer a familia, por vezes
“chamando-a as falas”:

Olba, a gente procura, assim, chamar a familia, né? Procura chamar a familia na
escola, conversar, procurar ajuda dos dirigentes da escola, da coordenagao...
[Entrevista com professora do Distrito Federal].

Uma professora lembra que a ajuda da familia pode ter limites muito
concretos:

Chamar a mde, conversar, expor tudo direitinho, pedir pra ajudar, é assim. Dificilmente
en pego algo particular, porque a gente sabe que td caro, ¢ dificil, mas [a gente] da
sugestoes de como ajudar em casa também.

[Entrevista com professora de Minas Gerais].

De fato, embora a participacdo da familia no processo educativo se
mostre um fator importante no desempenho dos alunos e, afinal, no
sucesso escolar, segundo grande parte das pesquisas (DESLANDES,
2001), ha quem se acautele em preconizé-la como parte das solucdes
para as deficiéncias do ensino. Como se revela na expressao “ta caro, é
dificil”, ndo se pode, de fato, menosprezar as limitacdes que os modos
de vida urbana, em especial nos assentamentos mais pobres, imp&em
ao papel que tiveram as maes das camadas sociais médias na educacdo
de seus filhos em tempos passados. Tampouco uma consideravel maioria
das mées — personagens importantes das correlaces de desempenho e
fatores de antecedentes socioeconémicos do aluno — dispdem, elas
mesmas, de competéncias cognitivas, habilidades de orientacdo
educativa, tempo e disposicdo pratica para acompanhar de modo
eficiente as tarefas de seus filhos. Assim, conforme os relatos, esses
apelos a familia tendem a surtir pouco resultado.
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LETRAMENTO, LEITURA E BIBLIOTECAS

Sendo as capacidades de leitura e escrita o foco dominante das
consideracdes dos fatores de sucesso e fracasso escolar, atencao especifica
teria que ser dada ao papel das bibliotecas — ou, de modo mais amplo, a
disponibilidade de livros e de outros materiais de leitura e comunicacao
—nos processos de desenvolvimento da aprendizagem. No Brasil, por
varias décadas se manteve formidavel esforco de investimentos na
producao e aquisicao de livros didaticos e de leitura para alunos e escolas,
gue se traduziu na compra de dezenas de milhdes de exemplares de livros
e em sua distribuicdo aos alunos, as bibliotecas escolares, as salas de
leitura e aos “cantinhos de leitura” nas salas de aula.

Os dados mostram — como foi antes mencionado neste estudo — que
em 2005, quase a metade das escolas urbanas brasileiras declararam
dispor de bibliotecas de algum porte e com alguma condigéo de
funcionamento — propor¢ao que chega a 77% na regido Sul.

TABELA 11.1 - Proporcdo de escolas com ensino fundamental dotadas
de bibliotecas - 2005

Proporcio de escolas com

ensino fundamental dotadas de Ebs:b?:::;::‘ 1:::_:!:: Proz;;;‘ 520
bibliotecas - 2005
Brasil 34.834 72314 48,2
Norte 2.362 5.150 459
Nordeste 9.297 23.984 38,8

Sudeste

12.067

26.820

450

Sul

8.261

10.658

Centro-Oeste

2.84

5.702

Fonte: MEC/INEP.

Também se mostrou, em capitulo anterior, que os diretores e

professores entrevistados manifestam contrariedade com a sua falta e
guase sempre alguma insatisfacdo ora com a disponibilidade e qualidade
dos acervos, ora com a ineficiéncia de seu funcionamento. Certo que
também ha uma certa proporcao de casos em que os educadores estdo
bem servidos e satisfeitos. E seja mencionado, também, que este foi um
tema muito presente nas entrevistas; na avaliacdo que se faz do uso da
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biblioteca ou da sala de leitura foram detectadas quase 700 ocorréncias,
correspondentes a manifestacdes de 145 professores, diretores ou técnicos.

Procurando-se indagar acerca da relagé@o entre esta disponibilidade,
guando ha, obviamente, e sua serventia para as atividades de ensino
em geral e de aprendizagem da leitura e escrita em especial, desde logo
é preciso reiterar que parte apreciavel dos professores se queixa de que
as bibliotecas, quando existentes, acabam por servir pouco aos
propésitos de desenvolvimento das habilidades de leitura:

Olba, 0 uso da biblioteca na nossa escola foi agora a partir de agosto, (...) porque a gente
ndo tinha biblioteca, a gente tinha uma sala de depdsito de livros. Agora que a gente estd
se organizando melhor e en acredito que o trabalho vai fluir melbor porque as criangas
gostam muito de ler.

[Entrevista com professora de Minas Gerais]

Bom, agora ela estd excelente apesar de estar faltando ainda espago, porque a gente nio
tinha nenhum espago, era muito pequenininbo, agora o espago ficon legal, o que esti
Jfaltando mais pra gente é livro diddtico, livros de literatura.

[Entrevista com professora de Minas Gerais]

Entre as razdes mais comuns, destaca-se a de que os livros seriam
pouco adequados as necessidades do processo de ensino em curso nas
escolas; ou que predominariam os livros-texto (varios alegam que na
biblioteca s6 ha “livros didaticos”) ou os “paradidaticos”, que agradam
a relativamente poucos.

Infelizmente nao [temos acesso a bibliotecas] porque nds somos um bairro periférico ¢ a
biblioteca que eles usam ¢ apenas a biblioteca da escola. E de certa forma, ela nao é
adequada ao nivel de alunos que nds temos, porque os livros que temos aqui sao os que
recebemos do Ministério da Educacao, entao sao livros didaticos. INds nao temos o livro
paradiditico, nao temos livros de instrugio, nao temos literatura infantil, nao temos
textos jornalisticos, nds ndo temos textos epistolares. O que acaba dificultando ainda
mais o aprendizado das criangas.

[Entrevista com supervisor de Roraima]

Em outros lugares, os professores se ddo por atendidos, embora se
possa indagar o que eles considerariam satisfatorios se vivenciassem a
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docéncia em escolas mais bem equipadas de bibliotecas e meios de
apoio a leitura.

E aqui se comeca a indagar novamente se as competéncias docentes
disponiveis seriam suficientes para melhor utilizar uma biblioteca com
bom acervo e atendimento profissional apropriado; note-se que 0s
termos da equacao se modificam — ndo seria apenas uma sala com um
acervo bibliografico dado. Qual seria o impacto de uma biblioteca
para o dominio da comunicacéo se o ambiente de uso fosse o sugerido
por esta declaracéo registrada numa escola urbana do Norte/Nordeste:

...a gente tem a biblioteca, onde a gente leva os alunos, hoje a biblioteca td funcionando,
mas fazia muito tempo que ndo funcionava. Tem armdrio cheio, até serve pra gente,
paradidatico, livro de literatura, a gente leva pra sala de aula, trabalha com os
alunos e devolve. Esses livros, até ndo ficam nem na biblioteca, porgue tem muita
gente, tem muito aluno que pega emprestado e nao devolve. Entao ¢ responsabilidade
nossa trabalhar e devolver.

Por isso, em contraste, é animador ver como uma diretora que
finalmente recebeu sua dotacdo de biblioteca, faz planos para melhor
aproveitar estes “novos” meios disponiveis para que seus alunos
possam “fazer trabalhos” e “ter gosto” para ler jornais e muito mais
coisas:

Gragas a Deus, a gente tem os recursos das verbas. E o que assim, que me entristecia
muito, por a gente ter uma escola bem localizada, uma demanda muito grande ¢ a
gente ndo tinha uma biblioteca. Entdo, os meus dois mandatos, pra mim en senti que
eles foram um pouco, frustrados, por en nao ter men sonho realizado, que seria uma
biblioteca. Entao agora, gragas a Deuns, a gente (tem) uma biblioteca para nossos
alunos. Agora o que en gostaria mesmo era a gente poder receber “munuitos”, que
tivesse assim uma doagdo de livros organizados, colegoes, né? Nao € um livro on dois
nao, pra gente poder, a gente ter colecies de 35 livros pra gente poder colocar na mao
dos nossos meninos, quanto mais colegoes, novas, atualizadas, seria melhor (...). E
também ja estamos fagendo trabalbos, assim, de ensinar a eles terem gosto pra ler o
Jornal, também esta [existindo] esse trabalbo, sabe? Entio en acho que ta tendo
muito sucesso, a gente ta muito feliz.

[Entrevista com professora de Minas Gerais]
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PARA ALEM DE GUTEMBERG: AS ESCOLAS SABEM DAS TIC?

Uma outra dimenséo da relacdo docéncia verszs meios seria 0 enorme
campo de possibilidades pedagdgicas proposto pelo uso em educacdo
das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Surpreende — e muito —
nao ver sendo raras mengdes a isto nas entrevistas. Se, como vimos,
guase a metade das escolas dispde da “segunda idade das comunicacfes”
— da Galaxia Gutemberg — expressa nas bibliotecas, também néo é tao
pequena — dadas as realidades de nosso pais — a proporc¢édo de escolas
gue dispdem pelo menos de salas de televisdo e video (afinal com precos
tdo cadentes): 40% e 46%. Agora o que chama a atencéo é que, entre
2003 e 2005, a proporc¢ao de escolas com ensino fundamental com
acesso a Internet tenha ascendido de 33% para 44% e que, além disso,
um terco delas esteja dotada de laboratorios de informatica.

Numa rara manifestacdo, uma professora conta que seus alunos
navegam:

(-..) Se eles tem conbecimento, é porque eles ouvem, eles participam de conversas, as vezes,
com 0 pai ou a mae, eles véem na Internet ...

H&, também, outras poucas menc¢des, todas relativas ao acesso a
informacdes pelos docentes. E isto se mostra consistente com os dados
obtidos nos questionarios, em que se constata que apenas 5% dos
professores navega na Internet em seu tempo livre. Porém, em nenhuma
se faz mencgdo ao emprego desse recurso como parte das atividades de
ensino, com o aluno como sujeito participe de um projeto de ensino
apoiado em TIC.

A indagacdo que surge, entdo, é a de se os professores e diretores
nao foram suficientemente instigados a falar sobre isso; ou se, na pior
das hipoteses, eles ndo estdo muito atentos.

PEDAGOGIA CRIATIVA, DOCENCIA REFLEXIVA E CLIMA ESCOLAR

Muitos professores, como se evidencia a larga, apresentam como
resposta as dificuldades enfrentadas por seus alunos um discurso daqueles
gue “estdo nas apostilas” largamente difundidas nos treinamentos; uns
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poucos sugerem estar em busca daquelas mais criativas. Em varios
depoimentos, a primeira conduta fica evidente, como neste:

E procurar chegar na deficiéncia, né? Usar os recursos na medida da necessidade. Eu,
710 indeio do ano, recebi uma crianga que nio era nem do nivel de primeira, pode-se dizer.
E hoje ela ja ta lendo com certa dificuldade, quer diger, para o avango dela.
[Entrevista com professora do Distrito Federal].

A primeira coisa é tentar estimuld-los, trager mais proximo, né, tentar colocar a escola
mais prixima da realidade deles. Porque, com isso, eles vio saber lidar mais facil do que
deixcando a idéia muito distante do que eles vivenciam.
[Entrevista com professora de Minas Gerais].

Eu procuro... ja fig isso algumas veges: ir na casa do pai para conbecer o aluno, a
realidade da casa, que en tenho certeza que tem algo a ver com isso.(...). Primeiro, ele tem
que dar uma atengao especial. O professor tem que dar uma atengao especial e, depois, ele
tem que comunicar a escola, a direcdo, a administracio para que esse aluno tenha um
atendimento extra. No caso aqui da escola nds temos um projeto de reforgo.
[Entrevista com professora de Roraima].

Incomum, talvez porque mais dificil de se revelar nos modos
convencionais de pesquisa, é quando se sugere que ha uma reflexdo
prévia sobre o que pode ser feito. Em poucas (ou raras) escolas se
desenham estratégias para melhorar o ensino, sendo mais comum querer
planejar a escola ou elaborar seu projeto politico-pedagdgico sem, por
conseguinte, eleger estratégias para implementa-lo. Em Roraima, numa
mesma escola, duas professoras, uma de 22, outra de 4@ série, relatam
uma conduta parecida:

Buscamos solugies... fazemos diagndsticos, né? &5 procuramos trabalhar atividades que
desenvolvam aquele lado onde ele tem maior problema. Se ¢ da escrita, ¢ na escrita; se é
da leitura, na leitura.

[Entrevista com professora de Roraima].

Fazer uma avaliacio sobre tudo o que foi feito, o que foi desdobrado na hora do
aprendizado da crianca, né? Porgue aquilo que, as vezes, vocé aprenden de nma forma,
ela aprenden de ontra forma, mas aprenden, entao que olhasse as diferencas. E trabalhar
Junto, jd fag diferenga assim.

[Entrevista com professora de Roraima].
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Nesse sentido, tem sido reiterado que trabalhar com metas de
aprendizagem claramente definidas e discutidas com os alunos funciona
como uma boa ferramenta de motivacédo e mobilizacéo para eles se
empenharem com mais vigor e mais ordenadamente em seus préprios
planos de aprendizagem (AJAR e DASSA, 1997, FRYEDENBERG,
AILEY e RUSSELL, 2005). Tal como parece ser o caso acima e o que
se depreende das falas de professores:

Explico de uma maneira mais facil, on entao en boto o priprio coleguinbha que entenden
pra conversar com ele, pra ensinar pra ele, porque a linguagem deles, vamos diger, sao
ignais, idénticas, né? E ele, as veges, entende mais o coleguinha do que eu. Eu junto
muito aquele que sabe mais com aquele que sabe menos. (...). Conversar com esses alunos,
Sfalar da importincia da leitura ¢ da escrita, analisando assim, avaliando o porqué o
aluno deixou de aprender, mas ele deve superar a deficiéncial...). Incentivando ele a ler,
cobrando dele a leitura, o que ele entenden, né? Mandando ele produzir ontro texto,
aquele mesmo texto de ontra forma, entenden?

[Entrevista com professora do Rio Grande do Norte].

Esse aluno nosso aqui. Ele vem com “n” problemas e ele vem, assim, com problemas que
a gente, conversando, a gente vai descobrindo. Ea questao mesmo da relagdo familiar, ¢
a questao mesmo da necessidade de materiais, da fome mesmo... Claro que a gente tem
aluno que tem uma condigao melhor, mas, a maioria é aquele aluno que tem deficiéncias
nesses aspectos e que, se o professor ndo tiver o conbecimento desses dados, se ele nao
chegar até o aluno, ele vai passar por cima disso e achar que o aluno é, simplesmente,
indisciplinado ¢ que a culpa é 56 dele e tal. Entao, deve ter uma preparagao maior. Eun
nao vejo muito, assim, o pessoal chegar com essa preparagio, nao.

[Entrevista com professora de Sergipe].

Contudo, é preciso ter cuidado para ndo fantasiar as potencialidades
de cada professor, atuando solitariamente com seus alunos em um dado
momento, mesmo que ele possa repetir — e até expandir — sua criatividade
a cada ano letivo. E 0 que mostram outras tantas pesquisas e se extrai
do aviso deste professor:

Olha, guando esses alunos tragem deficiéncia desde ld do inicio, fica um pouco complicado para
gute a gente resolva tudo isso. Nao adianta vocé, em um ano, guerer resolver um problema que
Joi construido durante trés anos. Entao o que a gente procura fazer € tentar amenigar.
[Entrevista com professora de Roraimal].
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Insistindo no que foi afirmado anteriormente em relacdo a capacidade
de trabalhar com turmas numerosas e heterogéneas, o desempenho do
aluno esté relacionado com as competéncias cognitivas e profissionais
dos docentes. Porém, isto, deve-se reconhecer, ndo depende
necessariamente do seu nivel de titulacao.

Nos depoimentos, aparece aqui e ali uma referéncia mais explicita a
esse nexo, especialmente quando as solucdes didaticas que os professores
constroem e de que se orgulham sdo atribuidas ao que se aprende no
ensino normal. Nesse caso, a base para sua criatividade € atribuida a
um percurso formativo um tanto incomum:

Se eu contar, vocé vai achar muito engracado. Eu iz, en sempre quis fazer magistério.
Acabei, assim, terminei o colegial e fui fazger vestibular, prestei vestibular, entrei em
educagao fisica. Quando en terminei, en resolvi fazer o magistério — voltei para o segundo
gran. Eu entrei no segundo ano, porque en havia feito um colegial comum e en ganbei,
entre aspas, um ano e fig mais trés, com habilitacao em pré-escola. Terminei isso, fui
fager a complementagio pedagdgica e fiz provisao apds a complementagao.

Por isso, essa professora tem um papel também diferenciado na sua
escola: ela, como gosta muito da parte pedagdgica, entio ela ficava junto aos
professores, junto a coordenagdo e, juntas, faziam todo um trabalho de imediato
sanar qualguer problema que tivesse.

Cabe destacar, neste como em outros depoimentos semelhantes, a
expressdo da competéncia mais do que a da titulacdo e da qualificagéo.
Vale dizer, o educador consegue (1) amalgamar os conhecimentos e as
qualificagbes com entusiasmo, (2) ter gosto pelo que faz e, em especial,
uma atitude de comprometimento com os resultados de seu oficio:

Eu acho que ¢ vocagao, jd desde crianga, né? Eu tenbo gosto pela educacdo, pela arte de
ensinar, ta comigo. (...). Olha, na escola normal, assim, a gente ndo tem preparo nenbuns.
E o dia a dia, é a convivéncia, é o estar em sala de anla que vai aprimorando a sna
pratica, né? Aquilo gue vocé aprendeu li que vai aprimorando, né.

[Falando de coisas que o priprio professor pode fager:] No ano passado, en tive uma
turma, ¢ quando cheguei agui os alunos disseram: ““ en ndo sei ler, nao gosto de ler, nao
quero ler”. Falei: “ ndo, nao ¢ por ai nao! E na 2° série? Na 2° série vocé precisa de ler,
vocé precisa saber ler. E ai?” E eu fui pegando, comecei com formagaozinha de palavras
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¢ depois fui pras frases, e fui tentando, ¢ quando chegnei ao final do ano a maioria dos
mens alunos que disseram pra minm, no inicio do ano, que nio liam, estavam lendo.

E em outro caso:

Como a gente ¢ professora (...), a gente nao vai ganbar prémio, nao vai passar de
professor, a gente ndo vai passar disso. Vocé vai ser orientador, vocé vai ser sempre
professor! Entdo nao adianta, enriquecer nio vai também. O saldrio ta nma vergonha,
porque a educagio, a segnranga, a saside, que deveriam ser prioridades, nao sao. E ¢
uma coisa que eu gosto de fazer, aquele retorno que en tenho, a gente nao alcanga 100%,
a gente nunca alcanga, mas quando chega a 70%, jd ¢ uma satisfagio pessoal. Coisa que
en gosto realmente. Desde os 14 anos, eu dava anla particular na minha casa, para
criangas e para adultos, a noite, também. Pra mim, acho que... que é nma coisa que foi
a melhor opeao. [Entrevista com professora do Amazonas].

Outra dimensdo, interligada a essas, € revelada em varios
depoimentos e poderia ser denominada “senso de pertencimento”. Em
geral se expressa em um saudavel “corporativismo” quando o professor
se anima em falar de “sua escola!” e de como, malgrado as precariedades
da infra-estrutura, enfrenta o risco do fracasso — de ver certo percentual
de alunos ndo conseguindo superar os obstaculos da aprendizagem.

A formacao da “massa critica” com esses ingredientes faz surgir o
gue se tem denominado de “clima escolar favoravel a aprendizagem”.
Repetindo, uma parte devida a sinergia entre qualificacfes e
compromisso com resultados; outra, porém, atribuida a outra sinergia,
mais pessoal, também presente nas falas anteriores, entre competéncias
e atitudes proativas de busca do sucesso e de obtencdo de uma “taxa de
retorno afetivo” pelo que foi possivel alcancar. Isto foi reconhecido,
recentemente, num estudo latino-americano por meio da constatacéo
de que “o ambiente emocional é favoravel a aprendizagem (...) e ‘pesa’
mais nos resultados dos alunos do que todos os outros fatores reunidos”
(CASASSUS, 2002, p.157)%,

&  Esta constatacdo coincide com os registrados no relatério do Pisa 2003, mencionado como
sete variaveis que compdem o fator «aspectos relevantes do clima escolar, encabegados
pelo indicador « indice de percepgéo pelos dirigentes do moral e do comprometimento dos
professores ».

265



Por ultimo, até para destacar sua importancia, vale mencionar também
gue foram escassas as referéncias dos educadores da amostra a relagéo de
seus planos de ensino com atividades culturais para além dos muros da
escola. Escolas brasileiras organizam visitas a museus, teatros e exposicoes
ou eventos de arte, como foi mostrado nas alternativas de uso do tempo
fora da escola pelos alunos da amostra. Estas, no entanto, sdo ocorréncias
episodicas e em poucos casos integradas aos planos de ensino em
comunicagao e expressao.

Mas a escola parece insistir em esgotar-se para dentro de seus préprios
muros, os de alvenaria (reforcados pelos medos da violéncia urbana) e os
de seu imaginario (ameacado pela educacéo difusa cada vez mais ampla).
As falas docentes e mesmo o gue 0s alunos conseguem expressar a respeito
de sua visdo da escola parecem mostrar que ainda se pensa a educacao
como monopdlio da instituicdo escolar, digamos, tradicional ou
convencional. E no entanto, desde o Relatério Faure, passando pelos
eventos de Jomtien e Dakar, se vem insistindo em que a escola ndo consegue
mais, na sociedade do conhecimento, cumprir, por si s6, as imensas tarefas
educativas do presente (néo se esta falando mais do século vindouro). Como
resultado, recomenda-se que se amplie 0 campo das instituicdes educativas,
e que varias instituicdes se sinergizem na formacéo e no desenvolvimento
humano.

De certo modo, € isso (ou ndo fazer esse alargamento) que alimenta o
gue os professores véem como desinteresse dos alunos pela leitura,
propensao ao conflito, a briga de rua, como falta de respeito pelos
professores, como descaso para com 0s compromissos discentes. As fontes
e os modos de aprender ja estdo, em grande parte, nas ruas, NoS gybercafés,
NOs shappings, NOS grandes espetaculos musicais e nas raves e bailes funk.
Questdes relevantes para a vida da crianca, do pré-adolescente, ja nao ficam
circunscritas aos livros-textos ou aos materiais paradidaticos, a discussdo
em linguagem formal e supostamente culta das aulas e prelecdes. Recebem
mais atencao e maior veiculacdo quando cifradas nas novas grafias dos
messengers, dOS orkut, d0OS torpedos nas telinhas dos celulares, nas letras das
cangoes pap, funk, rap € hip-hop. A €ssas mensagens nossos alunos ficam
mais atentos e as aprendem e reproduzem com incrivel facilidade e rapidez.
A leitura do mundo esta solta no mundo.
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PARTE V

O que aprendemos?



|2. O OLHAR DOS OBSERVADORES
DE CAMPO

Este capitulo tem como base os relatérios elaborados pelos
coordenadores das equipes de campo dos locais em que se realizou a
pesquisa. Tais relatérios, num total de dez, séo a consolidacao, pelos
dez coordenadores desses trabalhos, dos relatérios preliminares
elaborados pelos diversos componentes de suas respectivas equipes,
guer assistentes ou auxiliares de pesquisa.

As categorias de leituras foram: condi¢des de infra-estrutura da escola
pesquisada; desenvolvimento das aulas: planejamento didatico, uso da
copia e relacdes professor-aluno; culpabilizacéo e absenteismo.

AS CONDICOES DE INFRA-ESTRUTURA DAS ESCOLAS

Entende-se por infra-estrutura o conjunto dos aspectos fisicos,
materiais e de recursos disponiveis em uma escola e que, além de
permitirem o seu funcionamento, podem, direta ou indiretamente,
refletir-se no desenvolvimento das atividades escolares.

BIBLIOTECAS

Um dos aspectos mais citados relativos a infra-estrutura refere-se a
existéncia ou ndo de biblioteca ou sala de leitura nas escolas. Poucas das
escolas observadas ndo possuiam biblioteca ou, a0 menos, uma sala de
leitura; no entanto, raras faziam uso desse espago. Os motivos para esse
uso reduzido eram os mais diversos, e iam desde o fato de permanecerem
fechadas a maior parte do tempo até a precariedade dos livros e
acomodag0es. Existem excecdes, conforme se observa no relato a seguir.
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Além de uma biblioteca bem estruturada (ambiente amplo, livros catalogados, dez
mesas circulares com cinco cadeiras cada, climatiada, com ilnminagao natural e
artificial), a escola conta também com uma agraddvel sala de leitura (com tapete,
almofadas ¢ um bom acervo de livros de historia e revistas). Os alunos gostam de ir
para a sala de leitura. (ESCOla de Roraima).

Outro aspecto assinalado € que, quando ha biblioteca, ndo ha
alguém responsavel que possa auxiliar os alunos em suas pesquisas.

A biblioteca, sala de leitura da escola, era muito pequena, com mesas praticamente
coladas uwmas nas ontras, o que visivelmente mostrava que nao havia circnlagao de
pessoas no recinto. Havia livros para professores e livros para alunos. Os primeiros
eram livros antigos sobre a Histdria do Brasil, Geografia, contos. Os livros para as
criangas eram apenas amostras que ficavam deitadas nas estantes. As criancas nao
[freqiientavam a biblioteca, que nem tinha mesmo um funciondrio para orientar alunos
ou emprestar livros. Enfim, a biblioteca assemelha-se mais a um depdsito de material
muito bem gnardadinho. (EScola do Parand).

Apesar de a escola ter uma biblioteca, esta fica fechada durante o periodo de aulas
porgue nao tem um bibliotecdrio, sendo ntilizada pelos alunos para fazerem consultas
rdpidas, solicitadas e indicadas pelas professoras durante o hordrio de anla. No hordrio
contrdrio (vespertino) a biblioteca é utilizada como um espago para anlas de reforgo,
Jd que a escola nao dispoe de outro espago para esta finalidade. (Escola do Distrito
Federal).

Os livros, apenas os didaticos e paradidaticos, estao colocados de gqualguer modo em
prateleiras de ferro, sem catalogagao. A pessoa que toma conta nao ¢ bibliotecdria,
nao sabe dar informagao sobre os livros existentes no acervo. Também nao hd cadeiras
¢ mesas, ou seja, parece um depdsito de livros e nao biblioteca, local de estudo e pesquisa.
(Escola de Roraima).

Alguns relatos que fazem referéncia a utilizacdo da biblioteca
indicam que ela é muito mais um espaco para o desenvolvimento de
atividades artisticas ou ludicas do que propriamente para leitura e
pesquisa. Observa-se, assim, que 0s recursos oferecidos por uma
biblioteca, por mais precaria que esta seja, quase ndo sdo utilizados.
Em sintese, as bibliotecas escolares pouco tém contribuido para a
formacéo do leitor.
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O uso da biblioteca faz parte das atividades didrias da escola. Cada turma tem uma
aula semanal na biblioteca, que é dada pela professora eventnal. Nas “anlas de biblioteca”,
as criangas fazem atividades livres do tipo colorir, desenbar, onvir contos, fazer reconto
de bistorias e de filmes, assistir a filmes e posteriormente ilustrar suas passagens, entre
outras coisas. A professora da turma nio acompanba essa atividade. Durante o periodo
em que as criangas ficam na biblioteca (aproximadamente 50 minntos), a professora fica
na sala de aula, fazendo alguma atividade. As criangas demonstraram gostar muito
dessa atividade e da liberdade que experimentam, sentam-se em grupos, trocam materiais,
podem conversar entre elas. Elas se mostram muito motivadas, quando tém “anlas de
biblioteca”. Eu perguntei aos alunos o que mais lhes agradava na escola ¢ responderam
que, primeiro, era o recreio ¢, depois, as anlas de biblioteca. (ESCOla de Minas Gerais).

CONSERVACAO DO ESPACO FiSICO

As condicdes de conservacao dos espacos fisicos das escolas também

foram objeto de atencédo dos pesquisadores. Algumas escolas encontram-
se em estado de conservagao relativamente precario, com paredes

pichadas, portas e janelas danificadas, iluminacéo insuficiente, porém

essas escolas ndo constituem a maioria.

A escola apresenta muitos sinais negativos e de depredagdo, como vidros quebrados,
paredes muito rabiscadas (mesmo as do bloco novo), e o péssimo estado de conservagao do
bloco antigo e dos banheiros. O refeitdrio, por exemplo, esta interditado, porgne uma
parte do telhado desabon. A coordenagao funciona onde era o banheiro dos funciondrios.
(Escola de Mato Grosso).

Ao chegar a escola, a pesquisadora teve um certo estranhamento, ja que os muros do
lado externo estio sujos e cobertos com pichagoes. E, ao entrar na escola, a sensagao jfoi
a mesma, ja que todo o interior do prédio ¢ cercado por grades e, até chegar ao patio,
tém-se trés portarias gradeadas. Assemelba-se muito aos presidios. A pintura do prédio
também ndo é atrativa, jd que a maioria das paredes estd suja e descascada. (ESCOla
de Minas Gerais).

Chama a atenc¢éo o fato de que o estado de conservacdo dessas

escolas ndo esta relacionado, necessariamente, com sua localizagéo, isto
é, a escola se situar numa regido de periferia ou num bairro de classe

média ou alta ndo é um fator determinante para sua conservacao. Na
realidade, a grande diferenca parece estar na forma como essas escolas
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sdo geridas. O relato que se segue € um exemplo concreto de como a
gestdo pode contribuir para a vida da escola. O citado estabelecimento,
apesar de fazer parte de uma regido metropolitana, esta situado numa
area relativamente afastada dos grandes centros urbanos, & margem de
uma rodovia, e apresenta boas condic¢oes.

A construgao ¢ antiga, mas bem conservada. Entrada de aspecto agraddvel, patio grande
gramado e bem arborigado, todo cercado, com um portio principal para pedestres, com
porteiro eletronico e outro, ao lado, para carros. No patio interno, existem mais trés
prédios pequenos, que formam uma espécie de meio cireunlo, nnidos ao prédio central por
corredores cobertos. Todos estes pintados na cor branca, com uma barra azul abaixo,
com aberturas também pintadas de azul, em bom estado, aparentando pintura nova.
Faredes limpas ¢ sem pichagies. Aparentemente, nao ha vidragas quebradas e os prédios
estio em bom estado de conservacio. (EScola do Rio Grande do Sul).

A SITUACAO DOS BANHEIROS DAS ESCOLAS: UM DADO QUE SE
IMPOE A PESQUISA

A conservacdo e o uso dos banheiros € uma situacéo excepcional que
parece independer do estado geral em que se encontram as escolas observadas.
Na maioria das escolas, quando néo estéo interditados, estdo em condi¢des
de uso muito precérias ou sem as necessarias condi¢oes de higiene:

Os banbeiros da escola sao limpos, porém danificados em fungdo do tempo de uso. Sao
banbeiros separados, feminino e masculino, pequenos, com portas estragadas e com muitas
murigocas, pois € fregiiente a presenca desse tipo de inseto nesta regidgo. Na escola nao ¢
realizada nenhuma fiscalizacao periddica.

(Escola do Distrito Federal).

Os banbeiros destinados aos alunos situam-se no primeiro andar dos prédios das salas de
anla. Tém um estado de conservagio precario, cada um é equipado com quatro cabines e
faltam portas a maioria delas. Também nio vi nenbum material destinado a higiene
pessoal dos alunos, tais como sabonetes ou papel higiénico. (Escola de Minas Gerais).

Os banbeiros destinados aos alunos estao depredados e em condicoes inadequadas
de manuntengio e bigiene, a exemplo da dgna que escorre diretamente para o chao.
O banheiro de uso dos professores é mantido com a porta fechada a chave e encontra-se
em condigies ragoaveis de nso. (Escola do Amazonas).
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Os banheiros da escola estao em situagdo lastimdvel, pois nao ha portas, papel higiénico,
dgna, descarga, nem torneiras, que parecem fer sido removidas. (Escola de Mato
Grosso).

Os banheiros eram a parte mais prejudicada da escola. Na ocasido, eles estavam sem
abastecimento de dgua e suas paredes, bem como sanitirios e pias, estavam em estado
bem precario. (Escola de S&o Paulo).

Além de representarem um risco potencial a saude dos alunos, as
condi¢des dos banheiros também refletem o nivel precério da educacéo
oferecida pelas escolas da amostra.

O DESENVOLVIMENTO DAS AULAS

O desenvolvimento das aulas pode ser considerado como um dos
focos principais das observacdes realizadas, pois na sala de aula se da o
processo de ensino-aprendizagem propriamente dito. Entretanto, esse
processo ndo se restringe apenas a apreensdo dos contetdos formais,
mas envolve também a aquisicdo de conceitos (ou preconceitos), valores,
idéias e comportamentos resultantes das relacdes que se estabelecem
entre os principais atores que la estdo, professor e alunos, e que
transcendem a mera exposicdo do contetdo de determinada disciplina.

PLANEJAMENTO DIDATICO

Um dos aspectos primordiais para que uma aula transcorra sem
muitos sobressaltos € o seu planejamento. Uma aula planejada
antecipadamente, além de evitar o desperdicio do tempo, possibilita ao
professor maior capacidade de mobilizag&o dos alunos, maior clareza
na exposi¢ao dos conteudos e, principalmente, permite que o aluno
possa acompanhar a aula de forma segura, na medida em que 0s
contetidos ja conhecidos fazem uma ponte de ligagdo com os que serdo
aprendidos.

Em algumas escolas foram observadas aulas que denotavam haver
planejamento e preocupac¢do com a atratividade do que era proposto
aos alunos:
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Nesta escola pode-se constatar um planejamento mats sistematizado do trabalho didatico,
articulando as diversas dreas do conbecimento. A professora adotava uma postura
democritica, estimulando a participagao dos alunos e promovendo atividades diversificadas
e mais interessantes. (ESCOla de Sergipe).

As anlas de portugués, no conjunto, sao dindmicas e criativas. O professor fag muito uso
da lousa e do giz, mas também propie atividades de escrita instigantes e enriquecedoras.
Um excemplo disso foi o trabalbo de produgao de texto, que consistin tanto em produgir
uma variedade de textos, tais como poesia, noticia de jornal, receita culindria, HQ,
quanto recriar entre si as varias modalidades textuais propostas. Tal atividade permitiu
0 1s0 da criatividade e do poder de inventividade dos alunos. (Escola de S&o Paulo).

Mas, na maioria das salas de aula observadas, ou dos professores
observados, ndo parecia haver preocupacdo com o planejamento e este,
guando havia, era pouco estimulante, limitando-se quase que
exclusivamente a seguir o livro didatico, tornando as aulas enfadonhas
e de pouco interesse:

FParecia nao ter havido nenbum planejamento de atividades durante todo o periodo observado.
Em geral, a professora chegava em sala e folbeava os livros (velbos e sem capa), aparentemente
escolhendo o gue ‘passaria’ para os alunos naguele dia. (Escola do Amazonas).

As aulas sao mondtonas, sem alegria, sem novidades, sem recursos. Nao honve, no
periodo das observagies, nem uma anla com material/ recurso diferenciado como jogos,
brincadeiras, ere. (EScola do Rio Grande do Sul).

O HABITO DE COPIAR

Entre os recursos utilizados pelos professores para desenvolverem suas
aulas, a cOpia aparece como o0 mais frequiente. S&o muitas as justificativas
para o uso quase exclusivo desse procedimento, e as mais citadas foram a
caréncia de livros didaticos ou similares e/ou a inexisténcia de outros
recursos didaticos (cartazes, mapas, videos) que pudessem ser empregados
em substituicdo ou como complemento a copia.

As anlas de portugnés restringem-se a exercicios copiados do qunadro — ensino da
gramdtica. Raras leituras em pequenos grupos e uma tinica leitura em voz alta, a pedido
da observadora. (ESCOla de Roraima).
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Os alunos se mostravam muito participativos e interessados no que a professora propunha.
Os alunos reclamavam apenas quando a atividade se mostrava enfadonha, como, por
excemplo, um exercicio extenso de cdpia da lonsa. (Escola do Distrito Federal).

Outro aspecto especifico relativo a metodologia foi a cipia do quadro. As criancas
perguntavam: Quantos quadros? A professora enchia um quadro que as criangas tinbam
que copiar. Quando elas terminavam, a professora enchia outro quadro, ¢ assim por
diante, diversas vezes a cada dia. (EScola do Rio Grande do Sul).

Observa-se, assim, que a copia € um recurso amplamente difundido
a que os professores recorrem com grande frequiéncia e regularidade.
Em principio, o emprego freqiente desse recurso pode ser entendido
muito mais como uma consequéncia do que como algo planejado ou
intencional. Em primeiro lugar, como resultado da falta de material
instrucional diversificado a disposi¢do dos professores, conforme foi
constatado em varias escolas. E, em segundo lugar, porém de constatacdo
mais dificil, das limitacdes dos préprios professores, seja por uma
formac&o que néo Ihes possibilitou a aquisi¢io de estratégias de ensino
diversificadas, seja pela falta de motivacao devido as condi¢Bes de
trabalho em que se encontram.

A copia, obviamente, tem uma finalidade, e ndo deixa de ser
necessaria para que as criancas possam desenvolver a escrita
adequadamente, tanto em termos de caligrafia quanto de correcéo
ortografica. No entanto, quando excessiva, além de desmobilizar os
alunos, acarreta um duplo desperdicio do tempo de aula: 0 tempo que o
professor utiliza para escrever no quadro de giz, somado ao tempo que
os alunos utilizam para copia-lo. Um periodo que, dependendo da
extensdo do texto, pode vir a consumir quase uma aula inteira.

AS RELAGCOES PROFESSOR-ALUNO

Provavelmente, este € um dos temas mais estudados na &rea da
educacdo por varios motivos, que ndo caberia, Nno momento, enumerar.
No entanto, convém assinalar que um desses motivos, sendo o principal,
é que essas relagdes podem ser altamente relevantes para o desempenho
do aluno.

275



O clima de uma sala de aula &, basicamente, definido pelo professor
na medida em que ele detém o controle de todo o processo —
metodologias, conteldos, avaliagfes etc. — e estabelece as formas como
estas relacOes se dardo. Pode-se dizer que uma sala de aula é, portanto,
um espaco de acao e reagao. Porém, ha que se considerar que as acbes
e reacOes ndo sdo unidirecionais ou exclusivas, ou seja, as acdes ndo
cabem apenas ao professor, e muito menos os alunos sdo unicamente
sujeitos que reagem. E um processo de duas vias e ambas podem exercer
alguma influéncia reciproca em dado momento.

Um exemplo mais claro de como esses processos de controle, de
empatia e de acdo e reacdo acontecem pode ser constatado nos dois
relatos que se seguem. O primeiro € de um observador que esteve em
duas escolas diferentes e comparou as posturas dos professores
acompanhados.

Nas turmas que acompanbei, essas diferengas ficaram claras. A postura da professora
D, que grita com os alunos, tentando se impor pela forca (enquanto eles nio param de
conversar, ela ndo para de copiar textos no quadro de giz). Sua sala se volta totalmente
para o quadro, sem variar o tipo de contesido nem a abordagem, e permitindo poncas
vezes a participacdo deles, sem contar que a docente abandonava os alunos que conversavanm
durante a leitura, preocupando-se somente com os que liam. (...). O resultado disso é a
falta de motivagio das criancas e, conseqiientemente, o baixo desempenho escolar. (ESCOla
de Mato Grosso).

A professora S tem uma postura completamente diferente, pois demonstra clara
preocupagio tanto com o desempenho escolar de seus alunos quanto com seus problemas
Sfamiliares. Em sala sua postura ¢ calma, ela usa um tom de vog baixo e sereno e
transmite confianca aos alunos, que acompanbam suas orientagoes atentamente (poucas
vezes S teve que levantar o seu tom de vog). No inicio, achava que o comportamento era
natural da sala, porém a situagdao mudon em nma anla de educagio artistica (que ¢ dada
por outra professora), onde os alunos passaram a falar alto e a correr pela sala, mostrando
que a professora nao tem o mesmo controle gue S. Outro aspecto positivo da professora
¢ que ela nao se omite diante das dificuldades dos alunos, tenta ajuda-los da melhor
maneira ¢ nao se envergonha em reconbecer quando nado consegue ajndar alguns deles.
(Escola de Mato Grosso).

O segundo relato é de um observador que permaneceu em uma Unica
escola e, portanto, ficou com a mesma turma e com 0s mesmos alunos
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durante todo o periodo de observacgdo. A Unica variagdo ocorrida em
sala de aula foi a presenca dos docentes, j& que cada disciplina era
ministrada por um professor diferente.

Por exemplo, com a professora de portugués e com a professora de histiria, os alunos sao
provocadores, conversadores, brincalbies e, muitas vezes, desrespeitosos. E visivel a
dificnldade das professoras no manejo da classe. As ameagas aos alunos sao freqiientes:
Acho que vocés vao levar bilhete na agenda”. A professora de histdria tenta manter-se
calmay, fala baixo, porém é bastante discriminadora e esti sempre lembrando aqueles
alunos que vio mal.

Ja com a professora de matemdtica, o5 alunos mudam de atitude. Agem de forma cortés
¢ respeitosa. A professora da instrugies bem claras, solicitando gue as criangas copiem as
contas do quadro, pois irdo realizd-las, juntos, assim que terminem de copiar. As criangas
copiam em siléncio e fagem perguntas para a professora com trangiiilidade. Ela ¢ firme
¢ afetiva, chama as criangas pelo nome no diminutivo como, por exemplo, Luizginho.
Normalmente faz com os alunos as contas de multiplicacao no quadro, em voz alta e com
todos participando. Ela vai fazendo a operagio e tomando a tabuada, esperando que eles
respondam, e vai dizendo “muito bem”, “certo”, “Gtimo”, “isso mesmo” e, simultaneamente,
realizando junto com eles, no quadro, cada operagdo. Ndo os apressa, mas também ndio
thes da folga. As criancas vao respondendo em coro e, a excecdo de uns poucos, fodos
participam com entusiasmo. (Escola do Rio Grande do Sul).

Outro aspecto inerente as relacdes professor-aluno refere-se as formas
de tratamento dadas aos alunos e que, muitas vezes, independe do clima
geral da sala. Um dos grandes equivocos da educacao tradicional reside
no argumento de que todos os alunos devem ser tratados igualmente.
O argumento em si é justo quando se atém a igualdade de direitos entre
todos, sem levar em consideracao o nivel socioeconémico, a cor ou o
sexo do aluno, isto €, o aluno ndo pode e ndo deve ser discriminado
devido a sua condicéo social ou étnica.

Entretanto, o argumento assume um carater discriminatorio se
aplicado a alunos cujos desempenhos e ritmos de aprendizagem sdo
diferentes. Alunos com dificuldades para compreender um novo
conteudo, por exemplo, podem requerer ou necessitar de um grau maior
de atencdo e, ao ndo terem, sdo discriminados:
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Em sala de anla é possivel notar que alguns alunos sao preferidos, elogiados, e que outros
recebem mais olhares de reprovagao. A percepeao do pesquisador indica que bom
comportamento associado a bom desempenho escolar torna os alunos preferidos. O oposto
também ¢ verdadeiro: baixo desempenho e mau comportamento fazem a professora preteri-
Jos. (Escola de S&o Paulo).

Algumas formas de discriminacgdo explicita foram observadas
em sala de aula. As mais frequentes diziam respeito ao desempenho e
ao comportamento dos alunos. Os relatos mostram que as
discriminacdes relacionadas ao desempenho, quando ocorriam, estavam
associadas a uma ou mais varidveis — como 0 sexo ou o nivel
socioecondmico — que, no entender dos professores, eram as principais
causas de melhor ou pior desempenho :

Ha evidéncias de que alguns alunos sejam preteridos a outros no relacionamento com a
professora. Uns, que segundo sua opinido sdo terriveis e nio querem nada com nada,
recebem olhares de reprovacdo. |d as meninas sao destacadas pela professora em termos
de aprendizagem e boas notas. (Escola do Amazonas).

Embora afirmasse gostar dos alunos e se esforcasse por tratd-los bem, honve situagies em
que a professora fex uso de rotulos, tratamentos diferenciados e expressoes inadeqnadas
de tratamento verbal dirigidas, principalmente, aos alunos que apresentavam pior
desempenho e também aos indisciplinados. (Escola do Distrito Federal).

CULPABILIZAGCAO E ABSENTEISMO

O ultimo item desta anélise refere-se as questdes da culpa (ou
responsabilidade) relacionadas ao baixo desempenho dos alunos, da
rotatividade e das faltas dos professores. Os relatos, apesar de poucos,
em nada diferem dos resultados obtidos nos questionarios.

Impressionon-nos como nenbum professor dnvida do sistema educacional, das politicas
priblicas, da maneira de avaliar ¢ da maneira de ensinar. Os iinicos responsdveis por
tudo o que acontece na escolarizagao dos alunos sao os proprios alunos ou suas familias.
O professor nio se implica nesse processo, nenbum deles, absolutamente nenbum, como
pudemos constatar nas entrevistas. (Escola de Minas Gerais).

Queixou-se de que as criangas siao muito mal-educadas, que as familias deixam tudo por
conta da escola e que é complicado para ela (...). (Escola de Mato Grosso).
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Todos [0S Professores] tanmbém sao uninimes na demonstragio da preocupacio com a
auséncia de acompanbamento dos pais. Afirmam estar convictos de que sem o
acompanhamento constante dos pais on responsdvel, o desenvolvimento educacional das
criangas estd comprometido, ou prejudicado. (ESCOla de Roraima).

Outro aspecto registrado nos relatdrios de observacgao refere-se as

substituicdes de professores. Essas, mesmo quando se fazem necessarias,

criam problemas de continuidade do planejamento didatico. Na
realidade, o maior reflexo dessas substituicdes se da sobre os alunos, ja

gue terdo que passar por novo processo de adaptacédo, que envolve
aspectos metodoldgicos e, principalmente, afetivos.

Parece que sao dois os grandes problemas da turma: a falta de disciplina dos alunos e a
perda de antoridade por parte da professora. Parece que eles nao reconbecem nela, seja
por ser substituta, seja por ter dificuldades de impor limites, uma fignra que imponha
respeito. (Escola de Mato Grosso).

Quanto ao absenteismo docente, além dos dados j& analisados, o

seguinte relato € ilustrativo:

Durante o5 15 dias de observagdo, verificou-se que as atividades nessa escola nao cobriam
0 tempo destinado ao trabalbo diddtico. No dia 21 de setembro, a professora da sala
observada falton, ¢ os alunos foram dispensados apds a chegada da diretora. Quando a
pesquisadora chegon para fager a observagao, os alunos estavam dispersos pelo patio,
questionando a presenca da professora. Até ds 8 horas, nem a diretora nem a professora
da sala estavam presentes, e depois de alguns minutos a geladora comunicon o recado de
que a professora havia tido uma toreao no pé, e que ndo poderia vir dar anla.

A pesquisadora ficon com os alunos, entretendo-os com a leitura de textos e estorias, até
que a diretora os dispensou quando chegon na escola, das 9 horas.

No dia 23 de setembro, o5 alunos foram liberados, pois a escola reunin os professores
para discutir o calendario das provas e as atividades da gincana que seria realizada

durante a semana da crianga.

Nos dias 27 ¢ 29 de setembro, os alunos também foram liberados pela professora, antes
do término das aulas, devido a problemas de indisciplina. (Escola de Sergipe).
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| 3. SUCESSO E FRACASSO:

A PERSPECTIVA DE ALUNOS,
PAIS E EDUCADORES

Esta parte do trabalho se preocupa com as diferentes visdes do
sucesso e do fracasso escolar pelos educadores, pais e alunos. Busca-
se, assim, captar ndo a realidade em si do sucesso e do fracasso, mas,
sim as percepc¢des dos atores que necessariamente fazem parte da
comunidade educativa.

As representacdes do sucesso e do fracasso escolares pelos atores
envolvidos podem ser comparadas a imagens refletidas por diferentes
espelhos em um jogo complexo. Conforme a posi¢édo do ator e do espelho
e as proprias caracteristicas deste ultimo, diferentes serdo as imagens
refletidas. Isto significa que as representacdes, isoladamente ou em
conjunto, ndo séo a verdade sobre o sucesso/fracasso, mas diversas
perspectivas do mesmo processo, como se uma casa fosse vista de dentro
e de fora sob variados angulos. Ao tratar dessas multiplas imagens, €
importante lembrar de inicio que, conforme o capitulo anterior, parte
consideravel dos alunos pesquisados sofreu percalgcos em sua trajetoria
escolar. Portanto, as percepc¢des dos diversos atores envolvem a
experiéncia propria de passar pelo fracasso, seja sob a forma de
reprovacao, abandono ou evasio.

O SUCESSO NA PERSPECTIVA DOS EDUCADORES

A perspectiva dos educadores, de certa forma, é a dos arquitetos e
mantenedores da escola. Suas respostas as entrevistas geralmente se
referem ao néo alcance dos objetivos educacionais por eles fixados.
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Um primeiro grupo de pesquisados destacou que 0 sucesso € 0
atingimento dos objetivos em geral. Outro grupo se referiu
especificamente a aprendizagem e ao dominio de conhecimentos e
habilidades, como os chamados 3R (ler, escrever e contar). O aluno
ler bem, ler muito e ter vontade de ler, acertar as suas tarefas, estar alfabetizado
ao fim do primeiro ano € Y€X embasamento para a série seguinte foram algumas
das respostas mais recorrentes. Este grupo sugere que parte dos
professores encarou 0s objetivos como o carro-chefe do planejamento
escolar. Parece ter-se firmado a visdo de que se deve trabalhar com
objetivos e métodos e ndo, conforme a didéatica tradicional, tendo
como centro o0s contelldos programaticos, que sdo meios para alcangar
0s objetivos. Desse modo, 0 sucesso € atingir as marcas estatuidas
pela escola. Essas marcas podem ser de carater geral, de natureza
predominantemente informativa ou de natureza predominantemente
formativa.

Outro grupo de educadores definiu 0 sucesso como se sair bem em
situacOes competitivas que atestem de alguma forma a efetividade da
escolaridade: ser aprovado numa selecio piblica, entrar no mercado de
trabalho, concorrer com os alunos do ensino particular foram algumas das
expressoes utilizadas. Assim, para este grupo, sucesso ou fracasso ndo
se afirmam pelos critérios e pelo credenciamento das escolas, mas no
seu contexto social, com seus processos competitivos.

Entretanto, o mais amplo leque de respostas enfatizou a formacéo
de valores e atitudes, aparentemente alvo prioritario de atengdes nas
primeiras séries do ensino fundamental e talvez subestimado nas
altimas: o aluno estar preparado para a vida como um todo, formar o cidadao,
formar atitudes, tornar-se uma crianca independente, formar valores €M VeZ
de transmitir informacdes foram modos especificos de definir o
sucesso. Nesse campo, foram destacados a curiosidade, o interesse e
a capacidade de continnar aprendendo, COMO, POr exemplo, zer vontade de
buscar, aprender ¢ saber o que fazy; o aluno sair da escola valorizando o estudo,
a independéncia, a realizacio no que aprende, o desenvolvimento integral, a
criatividade ¢ o desenvolvimento do relacionamento social. A crianga bem-
sucedida é também vista cOomo aguela gue tem vontade e busca:
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E aquela crianga que realmente tem vontade e que busca, independente do que é, da sna
capacidade ou nao. (...). Se vocé tem facilidade financeiramente, psicologicamente e também
ndo tem interesse, vocé nao ¢ [bem-sucedido]. (Professora do Distrito Federal).

O sucesso também foi visto como 0 processo em que se proporcionam
situacOes a partir das quais os alunos aprendam a vencer dificuldades.
Sob este prisma, uma parte ponderavel dos professores vé a educagdo
em uma perspectiva mais ampla, como uma plataforma necessaria a
continuacdo dos estudos e a vida. Portanto, a formacéo importa mais
para os primeiros anos do ensino fundamental, encarados como
estratégicos e geradores de repercussoes a longo prazo.

Ainda outro grupo, em contraste, caracterizou o sucesso como a
aprovacdo, em particular o alto indice de aprovacéo; a promogao e o
alcance de determinado nivel de aproveitamento (o que implica o alcance
de objetivos). A seriacao é subjacente a esta perspectiva, Ccomo mostram
algumas respostas: passar de ano com contesido e formagao, conseguir passar
pelas etapas que tém que ser passadas, preparacio para a série seguinte €
embasamento adequado de um ano para outro. Por outro lado, alguns
pesquisados interpretaram a desseriacdo como promogao automatica,
declarando que agora nao tem mais reprovacao.

Outros educadores também definiram o sucesso como a satisfacdo
do aluno com a escola, a sua autogratificacdo, o0 seu gosto de estudar.
Em outras palavras, o0 sucesso se concretiza como um conjunto de
sentimentos agradaveis, que sdo despertados pelo processo educativo
e que o enriquecem. O SUCESSO & sentir-se bem na escola :

O sucesso pra mim é quando o aluno fica satisfeito... (...). Vocé vé aquele brilhinho nos
olhos deles de felicidade, que conseguin alguma coisa. (Professora de Minas Gerais).

Desse modo, as respostas permitem distinguir alguns grupos. Para um,
nitidamente majoritario, 0 sucesso € o0 atendimento de expectativas prévias
estabelecidas pela escola, consubstanciadas em objetivos formativos e
informativos. O atingimento desses objetivos gera boas notas e aprovacao.
Certamente, essas expectativas se definem em grande parte com base
nos limites, possibilidades e resisténcias dos alunos, porém fica claro que,
para os educadores, existem padrdes prévios aos quais os discentes devem
ajustar-se, apesar da singularidade de cada um.
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Em linha diferente, outro grupo definiu o sucesso como a satisfacédo
do aluno e, ainda outro se referiu a satisfacdo do docente e do aluno, as
expectativas positivas do professor e a manifestacao dele a fim de frisar
aimportancia da crianga. No caso dos dois primeiros emerge a educacao
como processo de preparacdo para a vida social, submetida as exigéncias
da sociedade, tal como interpretadas pelos educadores. O sucesso da
maior énfase a escola e aos educadores que o arquitetam: o aluno deve
atingir padrées minimos, mais ou menos consensuais. Em contraste, os
demais educadores emprestam maior énfase ao aluno como sujeito e
centro do processo educativo. A sua satisfacdo e valorizacdo constituem
medidas do sucesso.

O FRACASSO PARA OS EDUCADORES

Visto um lado da medalha, passa-se ao seu reverso. Indagados sobre
0 que é o fracasso, um numeroso grupo de pesquisados encarou-o
precisamente como o avesso do sucesso: a falta ou insuficiéncia da
aprovacao e o ndo atingimento dos objetivos: estar na 4° série sem saber
ler, escrever e contar, ndo alcancar requisitos bdsicos daquela séri€, ser analfabeto,
nao acompanhar a turma € ndo conseguir atingir as metas.

Outro grupo apresentou indicadores estatisticos usuais do fracasso:
alto nivel de reprovacéo, de evaséo, de transferéncias e absenteismo.
Este ultimo € ao mesmo tempo um sintoma e um fator do fracasso, sem
indicar quem nasceu primeiro, 0 ovo ou a galinha.

Um terceiro grupo incluiu em suas falas um importante personagem,
que reaparecera reiteradas Vezes: 0S pais descompromissados € despreparados.
Nesse sentido, pode-se interpretar que os professores querem a
mobilizacdo da familia, que a literatura mostra como elemento essencial,
particularmente nas historias de éxito paradoxal (cf. CHARLOT, 2000).

No entanto, embora atribuam grande responsabilidade a familia, o
gue coincide com as pesquisas relativas ao impacto sobre o rendimento
(cf. CASASSUS, 2002), parte dos educadores assinala mazelas do
magistério, do curriculo e da organizagéo escolar, como, por exemplo,
escolas sem recursos para a crianca carente, professores despreparados, os alunos
com dificuldade vao sempre para a escola mais fraca, o professor vem trabalhar
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sem alegria; o professor da anla de cuspe e giz; o professor dda anla de man
humor, da aula sem planejamento. Em algumas falas, considerou-se
diretamente que o fracasso do aluno é também o fracasso do professor:

Qunando o aluno nao adquire as habilidades, a gente considera que (...) o educador
falhou, porque o aluno é o espelho do professor, entao quando o aluno nio adquire sucesso
escolar, o professor também se sente atingido, principalmente porgue é como se ele nao
conseguisse... (Professora de Roraima).

Varios respondentes perceberam o hiato entre o mundo do aluno e o
da escola, o0 que evoca as teorias da reproducéo e o conceito de capital
cultural como pré-requisito exigido pelo curriculo. Reconheceu-se que
o mundo mudou e que oferece mais atracoes do que a escola, em um
movimento de dessintonia. Por outro lado, o professor néo aproveita a
bagagem do aluno e, com iSSO, a crianca nao tem prazer de estudar, de chegar
na escola... € tem baixa anto-estima. O professor age como um burocrata
gue cumpre uma rotina:

Vocé nao aproveita nada de bagagem de aluno nenhum (...). Vai s dando aquilo. E
vocé parece qute... guando a gente vé, a pessoa 5o td querendo seguir a meta do planejamento.
(Professora de Minas Gerais).

No que se refere aos alunos das camadas sociais desprivilegiadas, o
fosso entre a escola e a crianga remete ao conceito de marginalizacao
cultural e as teorias da reproducgéo. Cabe ao aluno galgar a escada, com
as suas proprias pernas, para alcangar o nivel que a escola fixou. No
entanto, se isso se refere aos alunos menos favorecidos, a crise da escola
é abrangente para todas as camadas sociais, que, conforme Bauman
(2006), passa a ser um conflito permanente com a maquina de esquecer
em que se converteu a nossa modernidade, sofrendo a concorréncia do
radio, da televisdo, da Internet, dos jogos eletrénicos, que consideram
as criangas como cérebros disponiveis, disponiveis para o consumo, e o
vortice de cores, imagens e sons, em contraste com a figura estatica do
professor diante do quadro de giz.

As diferencas entre as séries iniciais e finais do ensino fundamental,
com a dificil ponte da 5%série (ou sexto ano, no caso do ensino
fundamental de nove anos), também sao destacadas, indicando que a
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organizacao curricular pode funcionar na expectativa de que a méo se
ajuste a luva e ndo o contrario: com a multiplicidade de professores,
perdem-se os vinculos com os alunos, situacdo que gera angustia Nos
discentes da 42série, conforme detectado nos grupos focais.

Se existe a constatacdo desse distanciamento, outros respondentes
assinalam que o fracasso é a falta de interesse, o desestimulo e acaba
por se tornar uma farsa: O professor brinca de ensinar e 0 aluno, de aprender.

Varios destes aspectos sdo fatores do fracasso ou, a0 mesmo tempo,
fatores e efeitos do fracasso, como definiu um professor: O aluno néo
consegue aprender, perde o interesse ¢ vai para as drogas ¢ a criminalidade.
(Professor do Rio de Janeiro).

A perspectiva dos educadores sobre o fracasso foi reiterada pelas
explicacdes sobre as diferencas entre alunos com maior e menor
dificuldade. O primeiro fator foi a situacdo socioecondémica da familia
e do aluno. Seguiu-se a falta de apoio familiar por diversas ordens de
problemas, ndo s6 de carater socioecondmico. Outro grupo
responsabilizou o aluno, o que encontra correspondéncia na
internalizacédo da culpa por este: eles diferem em inteligéncia inata, Ql,
interesse, maturidade e dedicacao. Alguns apontaram o estado emocional
das criancas. Apos este amplo leque de fatores extra-escolares, surgiram
os intra-escolares, com destaque para a falta ou ma qualidade da
educacéo infantil, a linha do professor e as turmas superlotadas.

A contradicdo entre os dois grupos de fatores levantados é sugerida
pela critica de professores as diversas bolsas concedidas pelos governos
para a populagdo de baixa renda: exige-se que a crianga va a escola,
porém a escola esta despreparada para receber os alunos dos programas de
bolsas. A pobreza faz os alunos terem mais dificuldades, reconhece-se,
porem, quando ela é minorada por programas sociais € a crianca vai a
escola, esta se confessa sem condi¢c8es de receber os excluidos.

Como na definicdo do sucesso, se delinearam dois grupos: um voltado
para os padrdes de expectativas da escola: o fracasso € ndo chegar 14,
ou seja, ndo alcancar as marcas mensuraveis segundo escalas. Enquanto
ISSO, outro grupo abre a caixa preta e aponta fatores intra-escolares e o
desajustamento da escola em relacéo a realidade do aluno. Tal hiato
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inclui, segundo as j& aludidas teorias da reproducao, a transmissdo e a
avaliacdo pela escola de uma cultura que néo é socialmente neutra.
Ora, se ocorre o reconhecimento de pelo menos uma parte dos
educadores de que existe um fosso entre a escola e os alunos e que esta
nao raro contribui para o desinteresse dos estudantes, 0 que pensam o0s
discentes a respeito do sucesso e do fracasso, eles que, segundo varias
teorias educacionais, devem ser o foco da escola e 0s sujeitos do processo
educativo?

O FRACASSO NA PERSPECTIVA DOS ALUNOS

Pode-se afirmar que, se a escola deseja transferir a culpa pelo fracasso
aos alunos, nisto consegue ter amplo éxito, pelo menos nas séries iniciais
do ensino fundamental. Com maior frequéncia, as falas atribuem a
responsabilidade aos préprios discentes e as suas familias. Os pais 7o
ajudam OU @ Crianga rao aproveita. POr exemplo, fica brincando € muitas
vezes, como consequéncia, ndo estuda em casa, freqlientemente por
N&o ter cpiado 0S deveres, 0 que e considerado muito importante para a
aprendizagem.

E digna de nota a alta freqiiéncia com que os alunos se referem as
copias, que parecem ser tarefas exigidas e, certamente, ndo incluidas
entre as mais atraentes. Quando hé indisciplina, manter os alunos
copiando € um meio de entreté-los com tarefas repetitivas. Trata-se de
uma conhecida técnica de disciplinamento praticada com alunos de baixo
status SOCioecondmico, ao contrario dos de alto szzzzs (METZ, 1979;
GOMES, 2005):

Ounando passa texto todo mundo fica quieto, fazendo. (AlUNOS de S&o Paulo).

A maior parte dos alunos pareceu ver no sucesso uma questao de
dom e vontade do aluno: aquele que é exitoso presta atengéo, raciocina,
faz todas as tarefas, se esforca e € disciplinado. Esses também sdo mais
inteligentes, mais espertos, mais rapidos e recebem ajuda em casa. A
inteligéncia é encarada como uma caracteristica inata, chegando um
pesquisado a dizer que os bem-sucedidos # um pedago de cérebro a mais.
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Apesar das explica¢des baseadas no dom, diversos alunos arrolaram
algumas técnicas e habitos para favorecer o sucesso, como: copiar e ler
até aprender, pedir a professora que explique de novo, ler em casa e ler
bastante para entender as palavras dificeis.

A essas virtudes dos exitosos se contrapfem os defeitos dos
fracassados: ndo tém forca de vontade, ao contrario, tém preguica; s6
guerem brincar; sdo desinteressados; vao para a escola brincar ou mais
freqlientemente para promover desordem, distraindo e prejudicando 0s
colegas. Eles baguncam muito, N80 prestam atencdo as aulas, ficam
desenhando, conversando, mexendo o tempo todo no celular, distraem-se a janela,
nao copiam e provocam a professora o tempo todo para sairem da sala
e andarem pela escola. Mais ainda, tentam envolver os colegas na
bagunca, incomodam, batem, falam com os outros:

... Ele [colega] fica brincando na sala de anla, incomodando, falando com os outros...
... Fica andando pela sala quando a professora sai, fica batendo nos ontros..., xinga....

(Aluno do Rio Grande do Sul).

Para ajudar a crianga que tem mais dificuldade de aprender, além de
conversar com 0s pais (mais uma vez a missdo estratégica da familia), €
preciso:

Avisar pra ela prestar atencdo (...), perguntar o que acontece em casa, o que estd
acontecendo com ela, porque também pode estar fazendo bagunca... (Aluno do Rio
Grande do Sul).

Alguns alunos, concentrados e fiéis aos seus objetivos, #io dio
confianca, entdo eles [os bagunceiros] nao se meters. NO €ntanto, outros entram
no clima e se estabelece a desordem na sala de aula, dificultando a
aprendizagem, ja que a ordem é condi¢&o prévia para aprender, conforme
mencionado anteriormente. Desinteresse, desatencao e indisciplina
andam de maos dadas num circulo vicioso ou numa espiral descendente
gue leva ao absenteismo, a reprovacao e até a desisténcia da escola.
Com efeito, as piores coisas apontadas na escola sdo a violéncia dos
proprios colegas: brigas, agressdes fisicas e moleques bagunceiros. Assim,
parte dos colegas incomoda, muitos sdo acusados de violentos e sdo
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por isso detestados, confirmando pesquisas anteriores (CASASSUS,
2002; ABRAMOVAY e RUA, 2002). Esses fatos se inserem no clima
da escola, que tem reconhecido impacto sobre o rendimento escolar.

Por outro lado, se muitos pesquisados atribuiram o fracasso a si ou
aos colegas, outro grupo assinalou falhas dos professores e da escola.
Além da falta de material didatico, houve menc¢des a professores que
gritam, castigam (tiram pontos, privam do recreio e da merenda e até
espancam) alunos. Quando o professor ndo gosta do aluno, encaminha-
o para refor¢o, segundo alguns, o que pode valer uma surra em casa,
pois se trata de indicativo de insucesso. Ademais, houve mencdes a
professores que faltam, a outros que ndo voltam atras nas explicacdes
(sobretudo quando o aluno nédo presta atencdo) e ainda a outros que
nao passam dever de casa.

No entanto, é mais amplo o rol de caracteristicas positivas dos docentes
diante das dificuldades: eles explicam; repetem; chamam os pais; pedem
o0 apoio da familia; ddo atencao individual; ficam atentos a quem tem
mais dificuldades; ajudam quando o aluno rdo consegue fazer o dever; ficam
explicando depois da hora; checam 0s deveres; conversam; chamam ao
guadro; pedem aos colegas (também alunos) para ajudarem; colocam 0s
discentes com dificuldade & frente da sala e coibem violéncias. Certos
professores explicam, brincando e, entao, nio ha guem nao aprenda.

E importante notar que o sucesso e o fracasso, representado por
notas altas ou baixas no boletim, ndo ocorre sem consequéncias para
numerosos alunos. No caso das primeiras, 0s discentes recebem prémios,
como aumento da mesada, passeios e presentes (celulares, sapatos, ténis,
livros, etc.). A familia fica feliz e os alunos bem-sucedidos recebem
carinhos e elogios. Ao contrario, quando as notas sao baixas, tendem a
receber castigos fisicos e outros, que vao da surra a privacdo de
brincadeiras e presentes e a reducdo da mesada. A familia fica triste, os
pais brigam e geralmente o pai € mais rigoroso do que a mée: o primeiro
bate e a segunda briga ou o primeiro briga e a segunda conversa e manda
ou ajuda a estudar. Os colegas Ihes ddo apelidos depreciativos, mas a
maioria, segundo varias falas, quer recuperar-se. Em alguns casos, o
aluno sai da escola, e em varios outros se desenha o claro retrato da
negligéncia familiar: notas altas ou baixas ndo importam.

289



Assim, nas referéncias mais frequentes os alunos se culpam, se
referem a dons inatos e tratam a distracdo e o desinteresse como fatores
e ndo como efeitos do fracasso, sem perceberem que se trata de uma
rua de mao dupla ou, como foi citado, de um circulo vicioso ou espiral
descendente. Se, por um lado, os alunos ndo se indagam sobre os porqués
do desinteresse, da desatencéo e da bagunca, por outro lado, parece
despontar em alguns uma consciéncia critica a respeito do papel da
escola e do professor. Sdo patentes as opinides referentes as atitudes
dos professores, com muito maior frequiéncia exprimindo juizos
positivos; entretanto, também sao expressos julgamentos que traduzem
a responsabilidade ou co-responsabilidade dos docentes pelo fracasso.
Estas percepcdes certamente se transformam ao longo da adolescéncia,
com menor internalizagcdo da culpa e tensdo com a escola.

Raras vozes discordantes admitem que existem aqueles que prestam
atencdo, mas que ndo conseguem aprender. Entéo, o professor deve ter
paciéncia e dar atencdo. Um grupo atribui as notas baixas a tenséo e ao
esquecimento (da um branco), a0 Passo que outro aponta a cola como
um fator de notas altas. Também admitem que alguns experimentam
dificuldades nos deveres. Entdo, pedem aos colegas para copiar dos
seus cadernos (esta € uma luz sobre os dados quantitativos a respeito
da ajuda nos deveres). Alguns destes explicam, quer dizer, em vez de
darem o peixe, ensinam a pescar. Outros simplesmente deixam copiar e
outros, ainda, ndo o permitem.

Essas diferencas se distinguem também por sexo. As meninas tém
mais facilidade do que 0s meninos, porque elas guerem ser mais do que
eles, €las tém mais interesse nos estudos do que 0s meninos:

Os meninos 56 pensam em brincar, jogar bola... (Alunos do Rio Grande do Norte).

Essas diferencas tém preocupado os educadores, uma vez que, pelo
menos em certos paises, 0 desempenho dos meninos é sistematicamente
menor que o das meninas ou, como no Brasil, os primeiros alcan¢cam
maior rendimento em matematica, ao passo que as meninas o fazem em
linguagem. A feminilizacdo do magistério, evidenciada por esta e outras
pesquisas, parece criar um clima facilitador da identidade com as
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meninas e 0 0posto com os garotos, 0 que nado significa que o melhor
éxito escolar conduza ao alcance da paridade dos géneros na populacio
economicamente ativa (cf. UNESCO, 2004; GOMES, 2005). Trata-se
de questdo complexa, a ser debatida.

O SUCESSO E O FRACASSO NA PERSPECTIVA DOS PAIS

Se a critica aos docentes comeca a emergir da fala dos alunos, as
falas dos pais foram predominantemente criticas. Um grupo comparou
a escola de hoje com a escola que freqientaram ou a que teriam acesso.
Trata-se de uma imagem envolta em saudosismo que, a semelhanca de
outros paises (p. ex., DUBET, 2002), é uma imagem idealizada do
passado, como a de um ilusorio paraiso perdido. A escola de antigamente
era de dificil acesso. Além do trabalho infantil, as distancias e a falta ou
insuficiéncia de transportes tornavam-na valorizada pelos alunos, que
tinham maior empenho e eram mais respeitosos. Os contetdos eram
lecionados mais cedo, os professores eram mais rigidos e, desse modo,
se aprendia mais. Hoje, ha falta de amor em ser professor, 0 magistério
€ menos atencioso, perdeu a autoridade e passou a sofrer violéncias dos
alunos.

A imagem evocada é a do professor como sacerdote do saber, ao
passo que a urbanizacao e a industrializacao tornaram a profissdo uma
carreira nas burocracias publicas, norteada por outros valores e escalas
de recompensa, como Pereira ja constatara (PEREIRA, 1963, 1967).
Em outras palavras, para um grupo ponderavel havia outrora maiores
dificuldades e mais elevado rendimento, ao passo que hoje as facilidades
ndo sdo valorizadas nem aproveitadas.

Sdo numerosas as referéncias dos pais aos professores, porém, ao
contrario dos alunos, em sua maioria sao desfavoraveis. De modo geral,
0s pais ndo definem o sucesso e o fracasso, mas se referem aos fatores
e condigdes. Foi assim que, em frequentes manifestacdes, reclamaram
das auséncias dos docentes, deixando os alunos sem aula; da mudancga
de professores na mesma turma; da falta de apoio pedagdgico no contra-
turno; do despreparo dos profissionais face a nova mentalidade das
criangas; da desatencéo; da falta de apego e da rejeicdo do aluno; da
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necessidade de pagar aulas particulares ou ensinarem em casa para a
crianca poder aprender e de outros aspectos. Num caso relatado, a filha
fez exames médicos para diagnosticar problemas de aprendizagem, numa
das mencdes que se inserem na tendéncia de “medicalizar” o fracasso.
Todavia, o problema se resolveu com a mudanca de professor:

O professor achou que ela tinha problemas e passon para o psicélogo, que passon para a
Junta médica, e todos falaram que a crianca nao... tinha problema algum. S foi trocar
de professor, a crianga, né... Ela [a professora] gritava muito quando ela era pequenininba,
cinco anos e pouco, ento, en achava que ela tinba problema. (Pai do Distrito Federal).

A passagem para as séries finais do ensino fundamental, com a
mudanca do professor de turma para varios professores para 0s
componentes curriculares, ensejou criticas a impessoalidade da escola
e a fragmentacéo das relacdes docentes — discentes. Tal fato também
foi observado por docentes, como ja referido:

No ano gue vem ninguém vai se interessar por ti [pai relata fala ao seu filho], tu vais
ficar sozinbo. ...Uma professora para cada disciplina. (...) A professora, nem vai olhar

direito. (Pai do Rio Grande do Sul).

Por outro lado, verificaram-se muitas avalia¢des positivas do corpo
docente, como a de mestres que trabalban com empenho, nao por dinbeiro €
a de professores sem estresse, que fazem uma boa escola.

A instituicdo escolar foi objeto de comentérios, geralmente relativos
as suas insuficiéncias, como a falta de higiene, de biblioteca e de
laboratorio de informatica. Os dados antes apresentados sobre as
escolas sugerem gue parte ponderavel dos pais tem razdo. Também foram
referidos casos de discriminacao, assim sintetizando a responsabilidade
pelo fracasso: Se a crianca recusa a escola, ¢ porgue esta nao trata ela bem.

O curriculo foi também objeto de comentérios negativos, como, por
exemplo, de que o ensino deve ser contextualizado para atender as novas
condic¢des da vida e da sociedade. O construtivismo recebeu criticas
contundentes, em coeréncia com a valorizacdo da escola de outrora.
Igualmente, os ciclos foram alvo de observagfes depreciativas. A
aprovacdo sem condicOes sO retarda a reprovacao para a 22 ou a 42serie.
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Uma das mées citou o caso de um aluno repetente pela terceira vez na
43série porque ndo aprendera nas séries anteriores. Outra mencionou
que o filho era analfabeto na 42série. Para outros, ainda, os ciclos
constituem uma aprovacao facilitada: O aluno leva na brincadeira porgue
sabe que nao vai ser reprovado. POr sua vez, o professor é incentivado pela
administragdo a aprovar.

Esta avaliacdo mais uma vez se relaciona com a escola de antigamente
e com a expectativa de o aluno estar alfabetizado ao fim da 12série ou
logo depois, ndo até a 42 ou depois dela. A bagunca € atribuida as
facilidades de hoje, o que mostra a seriedade que implica a desseriacéo.
Conforme Crahay, a escola se fundamenta num contrato social em que
os atores — familia, educadores e alunos — tém expectativas mutuas sobre
normas e papéis sociais (CRAHAY, 1996). A sua mudanca €, portanto,
longa e trabalhosa. A sua ruptura stbita costuma levar a interpretacfes
equivocadas de muitos atores, que interpretam a progressao continuada
e 0s ciclos como promocao automatica, desmontando a precaria ordem
da escola, conforme pesquisa das pesquisas no Brasil (GOMES, 2004).
Mais ainda, as impressdes de impoténcia dos professores diante dos alunos,
em face da certeza da aprovacdo, patenteia o uso da avaliacdo do
rendimento como forma de coercéo e disciplinamento.

Outro tema das falas dos pais foi a familia. Como se exp6s
anteriormente, os professores atribuem grande parte do fracasso a
familia, especialmente de camadas sociais menos favorecidas. Um
grupo de pais reconheceu a relevancia do apoio familiar (apoio na escola
e e casa), @ importancia de ter livros em casa, de a familia ter habitos
de leitura, de alimentar bem as criancas e de oferecer-lhes carinho.
Chegou a haver mencao a exigéncia escolar de pré-requisitos oferecidos
em casa, vislumbrando o papel do capital cultural. Ainda foi
mencionado o hiato entre geragdes como um dos fatores para dificultar
a participacao familiar. Por isso, um grupo observou que a escola espera
da familia o que ela ndo pode dar, seja por falta de tempo, seja por
falta de escolaridade dos pais. Em outras palavras, se a literatura
destaca amplamente o papel da familia, esta passa por transformacdes,
ou conta com determinadas dificuldades que impedem o exercicio
satisfatorio e pleno do seu papel nos termos das expectativas
manifestadas pelos educadores.
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Por outro lado, outro grupo de pais, bastante amplo, da mesma forma
gue grande parte dos professores e dos proprios alunos, culpou esses
ultimos pelo fracasso. A faita de vontade de aprender, @ preguica € @ rebeldia
dos adolescentes fazem eco a falta de atencgdo e interesse destacados pelos
outros pesquisados. O fracasso, da mesma forma, também foi atribuido
a fatores inatos, como a burrice € @ hereditariedade:

Eu tenho um [filho] de oito [anos]... e ele tem mais interesse do que num que ja tem 11
anos, que repete ano e ano na mesma série. Entao, en acho... que ja vem mesmo da
natureza, ja da cabeca dele. (Entrevista com mée, em Sergipe)

Por seu lado, uma das maes inclui na sua fala sobre a responsabilidade
do fracasso tanto a familia quanto a escola: Todos tém capacidade mental,
mas o estimulo da familia, dos colegas e professores faz a diferenca. (Grupo
focal com pais em escola de Sergipe).

As perspectivas dos trés grupos, portanto, revelam, em parte, um jogo de
transferéncias mutuas em que a corda arrebenta do lado mais fraco: os
educadores culpam a familia e, também, a escola. Os pais assinalam em
grande maioria fatores intra-escolares das deficiéncias de aprendizagem, tendo
como foco o proprio professor e recusando implicitamente a visdo de muitos
educadores de que 0 sucesso € 0 atingimento de objetivos e metas pré-fixados
pela escola. Em parte, contudo, os pais culpam os filhos pela falta de vontade
ou de dom. Quanto aos alunos, a parte mais fraca, em processo de
amadurecimento, em grande parte internalizam a dura responsabilidade pelo
seu fracasso, conforme as expectativas da maior parte dos educadores e de
parte consideravel dos pais. Assim, cada espelho apresenta uma imagem do
fracasso que tende, comodamente, a afastar de si a responsabilidade. O
denominador comum vem a ser o bode expiatorio, isto €, o aluno, quando
nao se enquadra nas exigéncias da escola, e, em muitos casos, a familia,
especial e enfaticamente dos estratos sociais menos favorecidos.

ABORDAGENS E ESTRATEGIAS DOS EDUCADORES PARA
SUPERAGAO DO FRACASSO

Se o fracasso escolar é patente, como os educadores lidam com os
alunos que tém dificuldade de aprender? Entre as medidas mais
freqUentes, em coeréncia com a definigdo do fracasso, estdo as de chamar
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0s pais, pedir-lhes apoio e atrai-los para a escola por meio de atividades
diversas, a exemplo de semanas a eles dedicadas e eventos culturais e
esportivos.

Numerosas, contudo, sdo as abordagens e estratégias intra-escolares.
Um grupo enfatizou o relacionamento com o aluno: uns colocam o0s
alunos com dificuldades na frente da sala de aula; outros tomam
conhecimento da vida de todos e conversam com eles; outros chamam
a atencéo e outros ainda dispensam elogios e procuram elevar a sua
auto-estima. Na area do curriculo foram mencionadas a diversificagao
metodoldgica e a aproximacao entre a escola e a realidade discente.
As estratégias envolvem com frequéncia oferecer maior atencéo,
sobretudo individual, criar programas de refor¢co no contra-turno ou
aos sabados, apoiar com monitoria e fazer recuperacao paralela. Do
ponto de vista das técnicas e recursos, os professores afirmam que
mudam os exercicios, praticam a repeti¢cdo, usam jogos e cartazes,
promovem brincadeiras e atividades esportivas, organizam excursoes,
montam pecas teatrais, contam histérias e preparam material de acordo
com o aluno. Um profissional declara que usa um caderno individual
de avaliagdo, com planejamento segundo o tipo de dificuldade
apresentada. Em outras palavras, tentam tornar a escola atrativa para
a criancga, ou seja, em vez de esperarem que a crianga va a escola,
criam modos de a escola ir a crian¢a. Todavia, alguns professores
declaram que aplicam san¢des, como a privacdo do recreio e da
merenda (ja mencionadas), sem indicar os seus efeitos.

No caso do absenteismo discente, as providéncias variam conforme
a area geografica. Afirma-se haver controle de freqtiéncia e, conforme
0 numero de faltas e a sua gravidade, tomam-se sucessivas acoes. A
primeira medida é o professor ou a secretaria ou, ainda, a diregao
contatar os pais por meio de bilhete, carta, telegrama, telefone ou
colegas vizinhos e irmdos dos faltosos. Alguns professores informaram
gue, falhando estes meios, vao a casa do aluno. Em vérias Unidades
Federativas ha visitadores escolares, que agem quando se esgotam 0s
recursos da escola. Por ultimo, se recorre ao Conselho Tutelar,
especialmente onde existe uma ficha especifica de controle de
frequéncia.
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Quanto aos programas sociais de bolsas, as informacdes indicam
que reduzem efetivamente o absenteismo e o abandono (a crianga vai
até doente, tendo as vezes que ser levada ao hospital), mas ndo a
reprovagao.

Se os problemas sdo reconhecidos, os sujeitos da pesquisa também
apontam solucgdes. Os educadores propdem com maior frequéncia
medidas relativas a escola, apesar de muitos terem destacado as origens
sociais e a familia como fontes de problemas educacionais. Ainda assim,
numerosos pesquisados consideram que o fracasso pode ser revertido
com o refor¢o dos pais em casa, 0 acompanhamento as familias e a
vaga colaboracio da sociedade e da comunidade. Quando o rendimento dos
filhos é insuficiente ou existem problemas de comportamento, uma das
providéncias mais apontadas € chamar os pais a escola. Para alguns, a
familia acha que tudo cabe a instituicédo escolar e, por isso mesmo, é
preciso trabalhar com a constelacdo familiar para exercer
satisfatoriamente o seu papel. Outro grupo considera necessario abordar
0s problemas pela raiz, revertendo o quadro de desemprego, ajudando
as familias desestabilizadas e coibindo a violéncia domeéstica.

Quanto aos fatores intra-escolares, 0s maiores protagonistas sao o
professor e a equipe escolar. O fracasso é gerado por professores
desestimulados e aulas desinteressantes. Para mudar esta situacéo,
aponta-se a necessidade de orientar os docentes a se dedicarem mais,
receberem melhor formacéo inicial e continuada e de trocarem
experiéncias, além de serem alvo de apoio do grupo técnico-pedagdgico.
Foi também ressaltada a importancia de equipes coesas; de profissionais
de apoio, como psicologos, e da atuacao dos diretores para dedicarem
atencdo aos problemas de docentes e discentes. Mais uma vez se
requerem diretores lideres e apoiadores, ndo burocratas, para que 0s
professores, igualmente, trabalhem interdisciplinarmente no contexto
de uma rede de auxilio matuo:

Eu acho que o foco... principal ¢ o trabalho coletivo dentro da escola. A gente percebe
que, guando o professor trabalha sozinbo, ele... e sen aluno, ele se priva de muita coisa.
Entao, assim, a troca de experiéncia dentro da escola, o trabalho coletivo, vocé planejar
Junto. O que men aluno estd precisando hoje? (...). Entao, vocé fag um trabalbo coletivo
emt cima dessa linha... (Professora do Distrito Federal).
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No que concerne aos curriculos, os entrevistados salientam a
necessidade de rever o projeto pedagdgico, de oferecer assisténcia mais
individualizada aos alunos, de utilizar novos métodos e técnicas, de
procurar outros meios para o aluno se interessar e entender os conteidos
programaticos e de oferecer mais atividades culturais. Alguns
pesquisados fazem criticas a ma implantacdo dos ciclos.

Sob o ponto de vista do relacionamento, s&o mencionadas como
medidas de reversdo do fracasso a elevagcdo da auto-estima dos
professores e alunos e o incentivo a esses Ultimos. A auto-estima parece
haver se incorporado a linguagem dos educadores, assim como, de certo
modo, as expectativas positivas em face do rendimento discente. Cabe
ao professor, 0 ator mais proximo, envolver-se com a crianga e passar a
saber mais sobre a sua vida.

No campo da gestdo, técnicos e diretores devem ajudar os professores
a encontrar novas alternativas. Portanto, o foco da gestdo deve ser o
aluno. Em torno dele devem girar os meios.

Surpreendentemente, apesar das notorias falhas das instalagdes e
equipamentos das escolas, como se depreende do seu perfil estatistico,
as mencgoOes aos recursos materiais nao tomaram a cena. Desse modo, as
respostas sugerem que a luta contra o fracasso deve travar-se, sobretudo,
nas areas do curriculo e das relacdes sociais, estas envolvendo as
familias, as equipes escolares e os alunos. A teia de relacdes sociais, 0
Incentivo, 0 apoio em casa e na escola e a elevacdo da auto-estima séo
vistos como chaves para mudar a situacdo. Em outras palavras, a
perspectiva dos educadores acentua a relevancia dos aspectos
psicossociais e socioculturais.

Coerentemente, os educadores, quando indagados sobre como a
situacdo de sucesso pode ser mantida, também salientam mais os aspectos
intra-escolares que os extra-escolares. O trabalho coletivo dos educadores
foi um dos aspectos destacados, isto €, o sucesso depende do professor,
mas, sobretudo, do conjunto de educadores. Bons profissionais, com
melhores salérios, gosto pela profisséo, trabalhando com prazer e empenho
constituem condigOes reiteradamente mencionadas.

Sob o angulo do curriculo, educadores frisaram que é preciso trazer a
atualidade aos alunos e construir uma escola voltada para eles. A
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instituicio escolar ndo é mais uma fonte avangada de informacdes, assim
cabendo-lhe, antes de tudo, promover a formacao, ja que a familia deixa
lacunas.

No relacionamento social, novamente foram citados o incentivo aos
alunos, a elevacdo da auto-estima e a atengédo do professor, especialmente
na dificil transicao para a 5% série. Cabe dar afeto e ndo despejar conteddos.

A gestdo nao merece maior énfase, exceto no que se refere a criacio e
manutencao de equipes coesas. No entanto, um educador declara que os
municipios nao tém estrutura para atender a educagao infantil e ao ensino fundamental.

Apesar da preocupacdo maior com a escola em si mesma, o
relacionamento com a familia € alvo de numerosas declaragdes. O
trabalho da escola, incentivando os pais e fazendo que os familiares
dos alunos se sintam a vontade no estabelecimento escolar, constitui
condic¢do indispensavel para o éxito. Alguns aspectos extra-escolares
igualmente foram citados, a exemplo do combate ao trabalho infantil e
do esfor¢o conjunto da sociedade e dos governos em favor da educagéo.

Ainda no capitulo das solucdes, foi perguntado aos educadores o
gue pediriam aos governantes para ampliar as oportunidades de sucesso
dos alunos. O foco das aten¢des recai mais intensamente sobre as
condi¢des de trabalho, valorizacdo, remuneracéo e carreira do magistério,
jé situado antes como o principal protagonista do processo. A melhoria
e 0 aumento das oportunidades da formacéao inicial e continuada
constituiu, do mesmo modo, uma prioridade. A auto-estima docente
também foi destaque (ninguém elogia ninguén).

A esses aspectos sucede a gestdo: verbas de manutencéo das escolas,
agilidade no provimento de bens e servi¢os, mais recursos e apoio a
escola, condizentes com as bolsas de natureza social, foram algumas
medidas propostas, inclusive alertando que maior aten¢éo a escola
diminuiria a violéncia. Em seguida, os educadores pesquisados pedem
melhores instalacdes, equipamentos e materiais. Os laboratérios de
informatica, as quadras esportivas e, em particular, as bibliotecas séo
as reivindicagdes mais frequentes para tornar as escolas mais atraentes
para os alunos. Na area da assisténcia ao discente, sdo solicitados
melhores transportes e merenda escolar.
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Essa énfase nos recursos materiais nas solicita¢cdes que formulariam
aos governantes faz sentido, porque a autonomia da escola, apesar da
lei, € em geral muito limitada. Ela depende de suprimentos fornecidos
a conta-gotas ou a passo de tartaruga, em interminaveis peditérios as
secretarias de Educacéo. Para suprir essas falhas, ha evidéncias de
pesquisa a fim de que, quando a escola tem diretores com boa
capacidade de lideranca, recursos comunitarios sejam levantados ndo
raro com muito engenho e arte para cobrir as lacunas do financiamento
publico. Com isso, as familias e as comunidades que podem menos ddo
menos e as que mais podem ddo mais, levando a rede escolar a ser
menos equitativa (cf. GOMES e MALDI, 2003; FARENZENA, 2005).

No ambito das condigdes extra-escolares, diversos educadores pediram
melhores distribuicdo de renda e condi¢Bes socioecondémicas, mais
empregos para as familias, melhor satide publica e controle da natalidade.
Em critica as politicas sociais de governos recentes, foi frisado que as
bolsas para familias de baixa renda s&o numerosas, mas, em contraste,
falta apoio ao trabalho em sala de aula. Isto resulta freqiientemente em
violéncias, tornando o professor 0 bode expiatirio do fracasso. Tambeém foi
assinalada a distorcao de as bolsas serem utilizadas por alguns pais para
comprar bebida, enquanto aos alunos falta material escolar.

PROPOSTAS DOS PAIS

Os pais foram também solicitados a propor solugdes para o fracasso.
Ainda que tenham reconhecido a responsabilidade familiar e a
necessidade do trabalho entrosado com a escola, a quase totalidade das
sugestdes concerne a propria instituicio escolar, sequida dos professores.
Quanto a primeira, melhores instalac@es, biblioteca, quadras esportivas,
computadores, espacos de lazer, seguranca e melhoria da merenda séo
pontos reiterados para tornar a escola um foco de atracdo e ndo de
repulsa dos alunos. O escasso periodo letivo, a participacdo de
psicologos nas equipes, a oferta de cursos profissionalizantes e maior
atencdo as escolas de periferia sdo outras sugestdes. Aqui merece
destague a aguda questdo da equidade e do oferecimento de uma
educacao pobre para os menos favorecidos.
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Os professores sdo alvo de numerosas falas. Ressalta-se que o bom
professor, com esforco, pode transformar o desinteresse do aluno. Por
isto mesmo, € necessario haver para o professor melhores remuneragéo,
condicdes de trabalho e formacao. Dado justamente o seu papel crucial
no processo educativo, algumas criticas foram formuladas a respeito de
docentes, como a falta de deveres de casa e a escassa responsabilidade,
mesmo daqueles que passan: o ano inteiro de atestado € QUE deveriam ser
remanejados.

Em convergéncia com a posicdo dos mestres, os pais assinalam a
necessidade do apoio da familia em favor do éxito escolar. Mais do que
isto, alguns atribuem falhas da escola a falta de participacédo dos pais,
para exigirem um trabalho melhor. No entanto, € assinalada a dificuldade
de participacdo dos pais nas reunides em virtude do trabalho e outras
limitacdes.

Observando e cotejando as sugestdes dos grupos envolvidos, fica
claro que ha consenso quanto a importancia dos fatores intra-escolares,
em particular do papel do professor, inserido numa equipe. Apesar das
mutuas indicacdes de responsabilidade (ou acusa¢bes de
irresponsabilidade), pais e educadores concordam que ambos séo co-
responsaveis e precisam entrosar-se. Tanto de uma parte dos educadores
guanto dos pais ha consciéncia de que a escola para as novas geracdes
nao pode ser como antes, a despeito das manifestaces saudosistas ja
citadas. A escola de hoje concorre com fontes ricas e dinamicas de
informacéo, de modo que ela precisa ser modelada de forma a atrair os
discentes. Certamente esta € uma contradicdo com a perspectiva de
gue a vitima do fracasso é culpada por sua falta de interesse, atencéo e
disciplina. Vislumbram-se, pois, novas funcgdes sociais para a escola.

Maior atencédo do professor ao discente, o seu envolvimento, a
relevancia da auto-estima e dos incentivos tanto para o grupo docente
guanto para o discente e o destaque a figura do professor pelos pais
sugerem que o fracasso € visto por educadores e pais como resultado
de uma rede sutil de relacdes dentro e fora da escola.

A escola carece de recursos materiais — concordam também os dois
grupos. Os docentes ndo situam tais recursos em primeiro plano, a ndo
ser quando se trata de fazer solicitacOes aos governantes. O seu papel é
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o0 de proporcionar meios para que se construa uma teia de relagdes sociais
e um clima escolar favoraveis ao sucesso. Porém, ha concordancia de
docentes e pais quanto a falta de meios financeiros e de agilidade no
atendimento as necessidades, caréncia de quadras esportivas, bibliotecas
e laboratorios de informatica. Entretanto, esses sdo meios para atingir
um fim: atrair e incentivar os alunos que agora, levando as suas
diferentes bagagens, séo compelidos por lei a freqlientar a escola e
estimulados pelo mercado de trabalho a estudar cada vez mais, na corrida
inflacionaria dos diplomas, para obterem emprego e trabalho, que ndo
crescem no mesmo ritmo da procura.

Assim, existe mais consenso que dissenso entre os consultados, e
este se esboca em torno de novas demandas dos alunos e novas
necessidades de atuacdo escolar. Em meio as mengdes de castigos fisicos
e outros as criangas em situacdo de fracasso, surge das vozes dos
educadores, da escola e da familia a constatacdo de que existe um hiato
a ser transposto: é como se a erosao distanciasse cada vez mais as duas
margens do rio. A escola se afasta da crianca e estabelece exigéncias
prévias a que o alunado, progressivamente mais heterogéneo, deve
ajustar-se. Entretanto, esta formula ja parece desgastada no mundo de
hoje. E preciso uma educacéo cativante, que aproveite a riqueza da
nossa diversidade criadora, incluindo em especial a cultura, o esporte e
o lazer. E preciso conhecer a realidade da crianca e desenhar o curriculo
na medida das suas novas necessidades. Mais uma vez, a luva deve
ajustar-se a mao, em vez do contrario.

CONSIDERAGOES FINAIS

O quadro 13.1 sintetiza as principais tendéncias identificadas nas
falas da pesquisa e as areas de consenso sobre as percepg¢des do sucesso
escolar pelos diversos atores. Em primeiro lugar, cabe lembrar que existe
pluralidade de percepcdes e nédo singularidade, com divergéncias e
convergéncias entre elas. Conforme ja assinalado, as visdes dominantes
dos educadores sdo as de encarar 0 sucesso como o atingimento de
objetivos pré-estabelecidos, formativos e informativos. Trata-se, ainda,
de alcancar marcas e sair-se bem em situagdes competitivas. Essas visdes
correspondem a uma educacao de fora para dentro, em estreita relacdo

301



com a sociedade, para atender a padrdes prévios. Nada mais proximo
da definigdo do fato social como externo e coercitivo e das relagdes
entre educacdo e sociedade da concepcao classica de Durkheim (1963,
1969), em pleno inicio do século XX. Essas tendéncias tém como foco
a pluralidade dos alunos e uma relativa uniformidade que a escola deve
fazé-los atingir. Por seu lado, uma visdo secundaria dos educadores
valoriza a satisfacdo do aluno e o gosto pela escola. O foco, na aparéncia,
é 0 aluno como sujeito, em vez de objeto, inclinando-se ndo pela
pluralidade coletiva, que deve atingir marcas intencionalmente
estatuidas, mas para a singularidade e a subjetivacdo do aluno. As
modernas tendéncias psicopedagogicas e a pedagogia do dialogo parecem
incidir na visao desse grupo nitidamente minoritario.

QUADRO 13.1 - Sintese da caracterizacdo do sucesso pelos atores
escolares pesquisados

ATORES ESCOLARES

VISOES
EDUCADORES ALUNOS PAIS
.'\!C;][‘ll-L' l]‘ 5
objetivos. Escola de hoje diferente
Sair-s¢ bem em - giate da de antigamente.
B Dom, inteligéncia, E ik |
situacoes ‘atores intra-escolares.
vontade , ki
DOMINANTES | competitivas. ALEheEa Familia € importante,
: 2 : ;
Formacio de SN mas expectativas da escola
} disciplina. N
valores e atitudes. pn(lCITI nao ser
\provacio e correspondidas.
pPromogio,
FATORES:
Pais
compromissados e FATORES DO
preparados. ALUNO:
Reducio do hiato dom,
aluno-escola. vontade,
Escola dotada de esforco,
FECUTSOS. disciplina.
Interesse do aluno.
Estimulo do aluno.
Satisfacio do aluno,
Gosto pela escola. Apesar da atencio,
I I
SECUNDARIAS | Experiéncias pode nio ocorrer
gratificantes na -.1;\[1'|1lij/,t;_'_rm.
C8CH la.

Observacéo: As areas sombreadas indicam areas de relativo consenso entre os atores.
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Ademais, vérias respostas se concentram ndo na definicdo, porém
nos fatores do sucesso. Apesar de indicarem varios elementos intra-
escolares, as falas se referem intensamente a familia, aos pais
compromissados e preparados e o contrario para o fracasso. O
background sociocultural dos discentes seria 0 maior responsavel pelo
éxito, em outras palavras, os herdeiros (BOURDIEU e PASSERON,
1964) tendem a ser os exitosos. Em contraponto, um grupo aponta
um hiato entre a escola e o aluno, referindo-se as origens sociais e
também as diferencas entre geracfes e ao mundo novo, onde a escola
j& ndo é uma das fontes dominantes de informag¢ao nem conta com a
legitimidade dos tempos passados. Ela tem a sua autoridade contestada
e enfrenta a maquina de esquecer, isto é, a concorréncia da midia e
outros recursos, onde tudo € passageiro e quase nada € estavel.

Ainda outras tendéncias consideram o sucesso como resultado da
escola com recursos e do interesse e estimulo do aluno. Ou seja, grande
parte do sucesso se deveria ao background familiar e ao interesse do
discente. Se o aluno quer estudar, em principio tem aberto o caminho
para o éxito. Assim, aliam-se em certa medida uma explicacao
reprodutivista e outra volitiva, individual. Os insumos sdo também
enfatizados pelas vozes de educadores, alunos e pais, especialmente
as instalacdes, biblioteca e laboratorio de informética em particular,
simbolo da modernidade e porta para a inclusao digital e, sob certos
aspectos, para a incluséo social (cf. SORJ, 2003).

A perspectiva dos alunos, por sua vez, internaliza sua
responsabilidade pelo sucesso. As visdes dominantes atribuem o éxito
ao dom, a inteligéncia, a vontade, a atencdo e a disciplina. Uma visdo
secundaria constitui nota dissonante: pode haver atencédo — e também
ordem —, porém estas ndo sdo suficientes para assegurar a
aprendizagem. Algumas falas levantam a lebre: as dificuldades atingem
mesmo o0s alunos atenciosos e bem-comportados. Como esta
perspectiva de alunos das séries iniciais do ensino fundamental podera
modificar-se na adolescéncia?

A visdo dos pais contrasta as facilidades da escola de hoje, ndo
raro desvalorizada pelos seus filhos, com a escola de antigamente,
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gue em outro contexto, se afigura mais rigorosa e, até, mais eficaz.
Com isto, os sujeitos da pesquisa salientam diversos fatores intra-
escolares favoraveis ao éxito, a comecar pelo professor. Os pais
concordam que o papel da familia € importante, como frisam os
educadores, todavia, em face da realidade por eles vivida, as
expectativas da escola com muita freqiéncia ndo podem ser
correspondidas. Suas condi¢fes de vida, seu nivel de escolaridade e
suas novas formas de composi¢do e recomposic¢do (cf. MEDEIROS e
OSORIO, 2001; SOARES e IZAKI, 2002; SAMARA, 2004)
constituem obstaculos a acdo conjugada encarecida pela escola. Em
um dialogo ininteligivel, os pais tendem a antepor uma visdo idealizada
e saudosista da escola, que nédo existe mais, enquanto os educadores
buscam apoiar-se num modelo de familia conjugal nuclear ou extensa
gue também ja ndo existe mais, se € que algum dia existiu na sociedade
brasileira tal como a concebem (cf., p. ex., AZEVEDO, 1966). Parece
gue ambos os grupos vivem do passadismo imaginario, em vez de
enfrentarem a realidade concreta. E assim, uns tendem a culpar os
outros pelo que esperam, pelo que devia ser, mas néo é.

Ainda assim, apesar de todas as suas dificuldades, é em casa que a
crianga encontra mais ajuda quando tem problemas na escola.
Professores superestimam a capacidade de os alunos fazerem os seus
deveres sozinhos, enquanto, na verdade, eles precisam de ajuda. Em
outras palavras, conforme o quadro tedrico ja apresentado no presente
trabalho, os pais reconhecem fortes obstaculos a mobilizacdo da
familia. Por outro lado, embora esses aspectos sejam relevantes, 0s
pais tendem a atribuir elevada responsabilidade ao aluno pelo sucesso,
sob a roupagem do dom, da vontade, do esforco e da disciplina. Sob
este aspecto, encontra-se convergéncia entre os pontos de vista dos
educadores da escola e dos pais, que, por sua vez, parecem
interiorizados pelo aluno: ele é exitoso é porque tem qualidades, se
esforca, se concentra e se integra a ordem escolar. Por isso mesmo, se
falha, € o culpado. Se os adultos, educadores na escola e em casa,
assim pensam, assim certamente deve ser para 0s alunos das séries
iniciais do ensino fundamental, isto é, para a geracdo imatura, como
referia o classico Durkheim (1967). Outra vez surge a pergunta: como

304



o0 processo de autonomizacdo desses alunos, na adolescéncia, afetara
essa perspectiva? Como se formardo o mal-estar na escola, o
afastamento, a insatisfacdo, o aborrecimento do adolescente ou que
nome se possa dar nos mais diferentes idiomas?

Se essas sdo as percepcdes do sucesso, 0 que fazer para gera-lo e
manté-lo? As visdes dominantes dos educadores focalizam as relages
sociais, a mobilizacao da familia e 0 apoio ao aluno. O sucesso parece
nascer mais das interagdes sociais do que dos recursos a disposi¢ao
da escola: eles prop6em chamar os pais, aumentar a atratividade da
escola, dedicar mais aten¢do aos alunos com dificuldades, trabalhar
em equipe e incentivar os discentes. Parte dos pesquisados detectou
raizes mais profundas da crise e dos desencontros. A escola néo é
mais a mesma fonte de informacdes de outros tempos. Seu papel precisa
ser redefinido. Vislumbram-se, entre outros aspectos, a maior
necessidade de atrair e cativar os alunos, bem como de exercer um
papel mais visivel na formacéo de atitudes e valores. Se a familia,
como a sociedade, muda, as func¢des da escola também precisam
mudar.

As mencdes dos educadores a sua propria valorizacdo, a carreira,
aos salarios e aos recursos materiais aparecem repetidamente nas
solicitagbes aos governantes. No conjunto, entretanto, os fatores intra-
escolares tendem a levar a palma sobre os extra-escolares. Por sua
vez, a familia reconhece a sua co-responsabilidade, dificil de exercer
satisfatoriamente, e apresenta uma série de recomendacdes ou
sugestdes em que, uma vez mais, predominam os fatores intra-
escolares.

Assim, 0s principais pontos de convergéncia dos atores da pesquisa,
no tema deste capitulo séo:

1. oaluno é em grande parte o responsavel pelo seu éxito e culpado
pelo seu fracasso, ou seja, a vitima se transforma em réu, ainda
gue muito [zem tanto] amada (MELLO, 1982);

2. ainda assim, a fina tessitura das relacdes sociais na escola esta
intimamente ligada a geracdo do sucesso e do fracasso,
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destacando-se o incentivo, o afeto, as expectativas positivas e 0
encorajamento;

3. afamilia e a escola sdo co-responsaveis pela educacao das novas
geracgoes.

Nesse processo, € mais frequiente que a escola estabeleca padrdes
prévios para o aluno atingir. Age mais de fora para dentro que de
dentro dos sujeitos para fora. Trabalha ou atua muito mais com a
pluralidade que com a singularidade. Por fim, como um furtivo raio
de sol, as imagens sdo invadidas por uma constatacdo preliminar:
existe um fosso entre a escola e o aluno. Por isso, a escola precisa
mudar: a luva deve ajustar-se a mao e o sapato ao pé, em vez do
contrario.

Além das percepcdes dos varios atores pesquisados, € interessante
sintetizar o que da certo, também conforme as diversas perspectivas
(Quadro 13.2). Nelas poderiamos encontrar a receita ou 0s segredos
para o sucesso escolar. No entanto, ndo h& mistérios, nem solugdes
altamente complexas e caras. Seria possivel escrever novo capitulo,
relacionando as visdes dos pesquisados com a literatura internacional.
O empenho profissional (e a valorizacdo do magistério); a persisténcia;
o calido e encorajador relacionamento professores-alunos; o
levantamento da auto-estima; a aproximagado da escola em relacéo a
vida da crianga, isto €, a transposi¢do do fosso entre escola e realidade
discente; a transformacgédo da escola de um lugar aonde se vai por
obrigacao por outro, atrativo e prazeroso, séo denominadores comuns
amplamente reiterados (cf., p. ex., BROPHY, 1999; WALBERG e
PAIK, 2000; REDDING, 2000; BRASLAVISKY, 2005). O impacto
negativo do absenteismo dos professores e da troca de docentes na
mesma turma também nédo sdo novidades (cf., p. ex., SCHIEFELBEIN,
WOLFF E SCHIEFELBEIN, 1998; SCHEERENS, 2000).
Igualmente, hd muito tempo existem evidéncias de que a distribuicdo
espacial dos alunos na sala de aula esta relacionada ao aproveitamento:
os professores se relacionam com maior freqiéncia e atengdo com 0s
alunos que se sentam a frente, ao passo que 0s repetentes muitas vezes
sao relegados as ultimas fileiras, diminuindo as suas possibilidades de
sucesso (BROPHY e GOOD, 1974).
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QUADRO 13.2 - Sintese das acdes dos professores favoraveis ao sucesso
e conducentes ao fracasso, segundo os atores escolares pesquisados

Amar a profissio, gostar do trabalho.
Bom relacionamento professor — alunos.
Expecrativas positivas do professor em
relagio ao aluno.

Demonstrar que a crianga ¢ importante,

Despreparo.

Resgarar auto-estima. . A
Mau humor, falta de alegria,

Saber da vida dos alunos. : ; ;

Catbn s i et e e, aulas .1n1p1l'r:\':-.s-.n.1:|$, trabalho so

Aproximar-se da cultura ¢ da realidade o dmhuﬂ,)'

e Nio aproveitar a bagagem do
aluno.

Repetir quantas vezes for necessirio,
Ter paciéncia.

Diversificar metodologias,

Mudar exercicios,

Trabalhar com a parte oral.

EDUCADORES Separar as turmas por
aproveitamento,

Farsa: professor fingir que

ensina,
enquanto aluno finge que

Utilizar cartazes, videos.
aprende.

Atividades culturais e esportivas,
inclusive artes e excursoes.

Atividades esportivas ¢ culturais para os
pais.

Aulas de reforco.

Recuperacio paralela.

Explicar, repetir quantas vezes
fecessario.

Corrigir até aluno aprender,

Dar atenciao individual ao aluno,

L 7 Mandar alunos para a
Conversar com os pais. . x

¥ . secretaria (ou nio mandar,
Dar atengiio a quem tem mais

i apesar de os bagunceiros
dificuldades.

atrapalharem).

Ajudar o aluno quando niio consegue
) » gostar do aluno.

fazer o dever. = PR
R . Giritar, castgar fisicamente ou
Ir as carteiras.

ALUNOS nio,

Estar com o aluno depois da hora, para
explicar.

Passar deveres com pouca
frequéncin.

Passar ¢ cheear deveres, 4 N
lgnorar violéncias.

Explicar brincando. 4 g
Nio voltar atras nas

Chamar para conversar.

5 sxplicacdes,
Chamar ao quadro. TP s

3 ; Trabalhar s6 por dinheiro.
Pedir a colegas para ajudarem,

Colocar alunos com dificuldade na
frente da sala,

Ter amor a profissio, Dcﬁ'nltlnzan;ﬁo (do
Trabalhar com empenho. magistério) .
Absenteismo,

Apego ¢ interesse pelos alunos,

Acompanhamento sem pressio I'toca de docentes nas turmas,

exceieia: Impessoalidade no tratamento

Atividades atraentes. com os alunos,

PAIS (O T PP o Falta de atencio aos alunos.
L] . .
profissionalizagio. Pouco respeito. Estresse.

Despreparo para a nova
mentalidade das criangas.

Turmas superlotadas,

Unlizar quadras esportivas,
hiblioteca ¢ computadores, tornando a

escola mais atratva.
Menor atengiio para escolas de

periferia.
Observacéo: As areas sombreadas indicam areas de relativo consenso entre os atores.
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Isto ndo significa que a pesquisa seja desnecessaria, mas que 0s
decisores educacionais, nos niveis da sala de aula, da escola e dos sistemas
educacionais, ndo conhecem ou, se conhecem, ndo praticam a teoria.

Recorrendo a um lugar comum, o Quadro 13.1 mostra a parte emersa
do iceberg. Na parte imersa, como base, estdo politicas publicas solidas e
coerentes para formar e apoiar especialmente os professores, 0s mais
citados na pesquisa. Aqui, sim, se concentra a maior parte dos custos
educacionais necessarios. Todavia, por outro lado, nunca se pode perder
de vista que comportamentos positivos na sala de aula dependem de
atitudes que, por sua vez, se fundamentam em valores. Cultivar tais
valores, que norteiam as praticas, ndo é facil, nem simples —e, o que é
pior, o dinheiro ndo os compra nem os modifica, ainda que possa facilitar
alguns processos. Aqui se entra na area mais sutil do processo educativo,
ao do relacionamento social, que deixa transparecer em muitas falas dos
atores 0 anseio por uma educacao humanistica.

Que a escola precisa mudar constitui um refrdo ao longo da historia.
N&o hé, porém, nenhum determinismo, mas um feixe de possibilidades.
Isso esté evidenciado na pluralidade das visdes dos autores, umas
dominantes, outras secundérias. Dessa forma, parafraseando o lema da
Década Internacional da Promocao da Cultura e da Violéncia em Beneficio
das Criancas do Mundo, a escola, como a paz, estd em nossas maos.
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PARTE VI

Concluindo



| 4. IMPLICACOES E SUGESTOES PARA
POLITICAS EDUCACIONAIS

A apresentacdo do Relatério da Pesquisa sobre Sucesso e Fracasso
Escolar no Ensino Fundamental, projeto desenvolvido pela UNESCO/
Brasil com apoio do MEC, por intermédio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, possibilitou o
levantamento de um valioso conjunto de informagdes sobre o que ocorre
nas escolas de ensino fundamental em nosso pais.

Os dados coletados a partir de uma amostra que, expandida,
representa mais de 600.000 estudantes da 42 série e 1.330 professores,
animam-nos a realcar a importancia de certas evidéncias reveladas ou
indicadas pelas informages colhidas. Seguramente, além da importancia
intrinseca que o estudo tem para o conhecimento da realidade vivida
em cada escola pesquisada, as constancias de certas revelacdes poderao
contribuir para que formuladores e decisores de politicas educativas se
inspirem, na busca de proposi¢es que possibilitem a emergéncia de
um sistema de educacao voltado para 0 sucesso e ndo para a perpetuacédo
do fracasso, como parecem indicar varios elementos contidos no estudo
ora finalizado.

As observacoes aqui destacadas, a guisa de conclusdes e implicacdes
para as politicas educacionais, ndo pretendem dar uma resposta cabal a
todas as questdes que preocupam politicos, educadores, pais, alunos e
outros segmentos da sociedade brasileira. Todos estdo cientes das
dificuldades vividas pelos sistemas educativos em varias partes do
mundo, especialmente porque a educacéo esta sendo chamada a resolver
problemas que, muitas vezes, estéo fora de seu ambito e que séo afetados
pelos processos politico-econdmicos vigentes em muitos paises, e para
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0s quais as solucdes dependem de outras mudancas que demandam
décadas e que podem ser, em muitos casos, insolUveis a curto prazo,
como, por exemplo, as transformacdes ocorridas no mundo do trabalho,
0s choques culturais e econémicos decorrentes dos varios processos de
globalizacdo que emergem neste novo milénio.

Por outro lado, a indicacdo de um elenco de sugestbes e
recomendac0es, a par de ser um recorte que pode ser visto como uma
simplificacdo da complexidade do real educativo, pode dar a impressao
de que as questdes sdo relativamente simples de serem resolvidas,
bastando somente a vontade de efetiva-las. Na realidade, para as
guestdes educacionais ndo ha verdades nem dogmas inflexiveis. Sempre
estaremos buscando aproximacdes e propostas que nos conduzam a
uma situacdo melhor do que aquela que desejamos modificar, tendo
claro que sdo multiplas as solugdes, dependendo dos contextos nos quais
estejam inseridos os distintos atores sociais vinculados ao mundo
escolar.

Ao publicar seu estudo sobre os rumos da educagdo no novo milénio
(DELORS, 2001), a UNESCO revelou a importancia fundamental que
assume a educacdo no século XXI. Por isso, destacou que além das
funcdes tradicionais exercidas pelos sistemas educativos de preparar as
criangas e 0s jovens para 0 aprendet € O fazer, € que devem prosseguir
como importantes para os sistemas escolares de qualquer lugar, as
vertiginosas mudancas ocorridas e consolidadas ao longo do século XX
estdo a exigir novas fungdes para o processo formativo. E importante
gue essas mudancas incorporem as dimensdes vinculadas ao preparo
para o conviver, em um mundo cada vez mais dominado pela violéncia
e pelas desigualdades e, a0 mesmo tempo, por novas possibilidades
vinculadas ao florescimento de potencialidades do ser, que ocorrem
como fruto da grande ampliacéo de novos saberes e novas tecnologias
gue permitem que cada um exercite suas potencialidades e habilidades.

As conferéncias internacionais de educagdo, com suas conclusdes e
recomendacdes firmadas também pelo Brasil ao longo das altimas
décadas, revelam que existe uma disposicdo de dar as atividades
educativas a devida importancia que elas tém para a construgdo de uma
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sociedade mais justa e igualitaria para todos. A efetivacdo desta
precedéncia da politica educativa num contexto de dificuldades
financeiras, representa uma decisdo politica dificil que muitos paises,
inclusive 0 nosso, ndo conseguem implementar satisfatoriamente. As
metas previstas para a erradica¢do do analfabetismo, a ampliacdo da
jornada escolar, a melhoria das condi¢Oes para a formagéo e o
desempenho docentes, entre outras, vém sendo postergadas em muitos
paises em desenvolvimento.

Educadores e formuladores de politicas tém insistido na importancia
de se construir um sistema de educacéo de qualidade para todos e
democréatico em sua estrutura. Uma das primeiras providéncias deveria
prever a modificacdo dos critérios tradicionais de financiamento da
educacao pelo setor publico. Em primeiro lugar, surge a consideracao
de que educacdo ndo é gasto e, sim, investimento. Este pode ser bom
ou mau, dependendo de como e em que é utilizado. A extensdo
territorial, as dificuldades de acesso a informacdes e o despreparo de
muitos agentes publicos para lidar com isencao e zelo pelos recursos
recebidos tém produzido, segundo se observa nos registros da imprensa
diaria, uma quantidade imensa de desvios e ma utilizacdo de fundos,
gue poderiam estar sendo mais bem empregados caso existisse um
planejamento de maior prazo e com maior estabilidade das normas a
serem seguidas.

Os dados coletados por esta investigacao sobre sucesso e fracasso
escolar indicam que o Brasil tem um longo caminho a percorrer, caso
gueira efetivamente transformar em prioridade os enunciados ja
estabelecidos na Constituicdo e nas principais leis do pais. Os dados da
pesquisa nos permitem avancar sugestdes e recomendacdes que, a médio
e longo prazos, poderiam contribuir vigorosamente para a efetivacdo
de um sistema de educacéao basica de melhor qualidade para todos.

AS IMAGENS DA PESQUISA

As imagens dos diversos atores escolares revelaram a identificagcdo
do bom aluno com a obediéncia, denotando o carater hierarquico da
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instituicdo. A visdo tradicional da escola é a do &mbito onde adultos e
jovens se encontram compulsoriamente para a transmissao de cultura.
N&o sendo, porém, os jovens destituidos de percepcdao critica, dai
resultam encontros mais ou menos tensos entre duas geragfes, uma
criando a sua propria cultura e a outra elaborando a cultura para os
jovens, como se fosse uma panela de pressdo que pode explodir em
certas circunstancias (cf. WALLER, 1967). Ndo havendo ordem, ndo
ha processo educativo e aprendizagem. Dai, certamente, a valorizacdo
da obediéncia. Quem néo faz o que a escola manda, néo passa. Entéo,
estuda-se para passar ou para aprender?

Por sua vez, o bom professor é aquele que tem compromisso com 0s
alunos, isto é, valoriza-se, em primeiro lugar, a sua dedicacdo. Mais
abaixo na escala vém capacidades como o dominio dos contetdos e a
didatica. O que significa isso? Que, antes de tudo, o bom professor é
devotado, independentemente da sua competéncia técnica? Transparece
na visdo de uma parte dos respondentes que o afeto, a atengéo e o
empenho séo caracteristicas do docente que “da certo”. Com efeito,
parece que a semente do fracasso é langada muito cedo na escola — e
esta relacionada a afetividade e a valorizagdo do aluno pelo professor,
evitando situagdes humilhantes ou depreciativas. Na mobiliza¢édo de
coracdes e mentes, 0s primeiros seriam mais importantes que as Ultimas?
Esta valorizacdo decorreria da fragilidade e do carater recente das
ciéncias da educacgdo? Prevalece o modelo do sacerdote ou do
profissional? Estas indagac®es surgem a partir das inimeras respostas
encontradas na pesquisa e cabe aos investigadores prosseguir nas pistas
levantadas. De qualquer modo, a figura do professor que emerge dos
dados é a de uma pessoa integral, que une afeto e cognicao.

O bom gestor, por sua vez, ndo é, primordialmente, quem lidera a
equipe escolar ou tem determinadas capacidades técnicas ou, ainda,
gue alcanca certas metas mas, sim, aquele que € democratico nas suas
decisbes. Democratico é o que consulta a todos? E o que faz a vontade
de todos ou, ndo podendo, faz a vontade dos atores mais influentes da
escola? Parece haver prevaléncia do adjetivo sobre o substantivo, ou
seja, em primeiro lugar se valoriza a forma como séo tomadas as decisoes
e depois, possivelmente, as decisdes em si.
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Nesta teia de relagdes sociais em que as qualidades pessoais sao
destacadas, entre elas o afeto e a dedicacéo, eis que o aluno assume a
culpa pelo fracasso. Afinal, se ele ndo é obediente, nem esforgado, a
responsabilidade é dele. E menos desonroso falhar pelo esforco
insuficiente do que pela incapacidade inata ou a falta de “dom”. Aprender
Ou ndo, passar ou ndo, depende em grande parte da vontade de empregar
esforcos, € algo que nasceria dele mesmo, ligado a dons inatos e a
influéncias socioculturais, como as da familia. Em outras palavras, “a
vitima se transforma em réu, ainda que muito amada” (MELLO, 1982).
A educacdo escolar assume todas as cores de um processo afetivo na
medida em que a crianga, na visdo de educadores e de pais, é responsavel
pelo seu proprio fracasso. N&o hé nada tdo exitoso como a internalizacéo
do fracasso: a escola e a familia sdo, afinal, absolvidas e consideradas
inocentes. Porém, elas também se acusam: a escola culpa a familia pela
sua desestruturacao, pelo seu desinteresse, pela incapacidade de assistir,
incentivar e apoiar o estudo. Os deveres de casa, na sua perspectiva,
podem ser feitos independentemente pelo discente. A familia, por sua
vez, assinala uma série de falhas da escola, particularmente dos
professores, entre elas a béasica, isto €, o absenteismo. Se ndo ha docente
na sala de aula, obviamente nao ha educacao. Por outro lado, embora a
expectativa da escola seja a de que o aluno cumpra as suas tarefas sem
ajuda externa, na hora das dificuldades ele recorre mais freqlientemente
a propria familia, apesar de todas as suas limitacdes, como o nivel de
escolaridade da geracdo anterior. Nesse caso, 0s irmaos entram também
como fontes de ajuda, certamente por terem alcancado ou estarem
alcancando o avango nos estudos, como geracao de novos tempos.

A corda, portanto, arrebenta do lado mais fraco, conforme ja foi
ressaltado. E o que tende a ocorrer em instituicdes hierarquizadas, com
normas compulsérias. Todos querem se eximir de culpa, esta recaindo
sobre a chamada “geracdo imatura”, pelo menos nas séries iniciais do
ensino fundamental: ela aceita como verdadeiro o diagnéstico do seu
fracasso. A autonomizacdo da adolescéncia e a revolta contra
determinadas normas, segundo a literatura, quebra a imagem inocente.
Ao contrario do suposto, esse jogo de empurra, em que os fortes
“ganham” e os fracos perdem, precisa se transformar em relacdes
positivas para a vitoria e ndo para a derrota de todos.
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E 0 que seria a vitoria, ou melhor, o famoso sucesso escolar? Para a
minoria € a satisfacdo do aluno, o gosto pela escola, a realizacdo, numa
perspectiva aparentemente humanistica. Entretanto, a visdo dominante
€ a do alcance de objetivos formativos e informativos que o sistema
escolar considera necessarios a preparacdo das novas geracoes. Esta € a
perspectiva de fora para dentro. A escola existe para socializar, entéo €
legitimo estabelecer marcas: 0s que as atingem sdo bem-sucedidos, 0s
gue ndo as alcancam fracassam.

Ainda outras visdes destacam as explicacdes da inocéncia: 0 sucesso
provém do dom, da inteligéncia, da vontade, da atencdo, do esforco e
da disciplina. Nisso, para os pais, a escola “de antigamente” é saudosa
por ser mais exigente. Esse é 0 paraiso imaginario do qual grande parte
das familias foi excluida: € provavel que tenham fracassado e atribuido
a culpa a si mesmos, como o fazem com os seus filhos. Por terem
alcancado apenas o seu modesto nivel de escolarizacéo.

A pesquisa revelou, por outro lado e de maneira bastante evidente,
gue 0s conceitos de sucesso € fracasso estdo, nas visdes dos pais,
alunos e professores, vinculados a questdes importantes como valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e comportamentos, ou seja, a temas
gue tocam nas visdes e expectativas que todos tém com respeito a vida
do ser em formacéo. Assim, enquanto o sucesso é desejado e buscado
como simbolo de realizacdo pessoal, o fracasso ajuda a estigmatizar e
sedimentar a historia de vida daqueles que provavelmente nédo “dardo
certo”. As familias e os professores, principalmente, expuseram tais
situacBes ao longo de toda a investigacao e supde-se que isto seja
suficiente para indicar a relevancia de a escola ser repensada para
produzir o sucesso como aspiracao de todos, enquanto a persisténcia
da construcéo do fracasso sO agrava as dificuldades e angustias vividas
pela sociedade com respeito ao futuro das criancgas.

Nas entrevistas realizadas, chamou ainda a atencédo dos pesquisadores
a freqUéncia com que professores, diretores e técnicos se referem a
guestdo da familia dos alunos: muito do que acontece de bom ou de
ruim na escola é explicado em fungdo do contexto familiar. Esta visao
de gue o sucesso ou o fracasso podem ser explicados pela origem familiar
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do estudante é dominante no que concerne ao acompanhamento mais
proximo do aluno por parte dos pais, embora questfes ligadas ao papel
do professor, como sera visto adiante, possam também ser importantes
no prosseguimento da carreira escolar.

A IMPORTANCIA DA ATIVIDADE ESCOLAR PARA OS ALUNOS

Embora todos reconhegam a importancia da educagdo na
construcdo da historia de vida pessoal de cada um, ndo se pode,
entretanto, afirmar que uma boa educacéao escolar resolvera todos os
problemas sociais que perpassam a vida contemporanea. No entanto,
podemaos afirmar, sim, que um bom sistema educativo pode beneficiar
a consolidacao de outras politicas sociais, na medida em que seus
efeitos, por fornecerem informacdes e orientacbes que moldam a
maneira de sentir e agir do individuo, se revelam altamente eficazes
nas politicas de emprego, renda, salide, seguranga, higiene, entre outras.
E importante reiterar que a educacgao, por si sO, ndo é solucio para 0s
problemas sociais mais graves, mas a manutencdo de um sistema
arcaico e excludente seguramente vai potencializar as dificuldades
sociais e, no limite, exigir, por exemplo, que recursos publicos sejam
aplicados em outras a¢gdes que impecam o dominio da violéncia como
norma de convivéncia social.

Os dados levantados pela investigacédo esclarecem a importancia
gue os alunos atribuem a atividade escolar, ao ressaltarem que 0s trés
principais motivos que os levam a ir para a escola sdo: (1) aulas
(85,2%), (2) professores (55%) e (3) amigos (43,1%). Nessa mesma
direcdo, outra questao levantada a respeito da vontade com que iam
para a escola, 81,5% responderam que iam para a escola com muita
vontade, 0 que ndo deixa de ser um dado relevante em face dos
multiplos mecanismos que interferem nos processos de reprovacao e
abandono escolar. Alias, alunos ja reprovados ou que abandonaram a
escola sdo mais velhos e sdo os que revelam percentual maior de
nenhuma ou pouca vontade de ir & escola. Este dado confirma que os
processos de reprovacgédo e abandono contribuem para estigmatizar e
desinteressar o aluno das atividades da sala de aula.
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Os dados da pesquisa revelam, ainda, que os alunos tém plena
consciéncia do significado que a escola representa em suas vidas.
Expressam que gostam de brincar e ler, mas quando provocados,
mencionam que escola é lugar para estudar e aprender. Quem nao sabe
é ruim, justamente porque néo sabe ler e escrever. Aliés, o aprender
esté associado também a prestar atengdo e obedecer, ou seja, hdo €
apenas uma atividade, mas também um comportamento que se reporta
a sua relacdo com a instituicdo e a professora. Os alunos também
verbalizam que estdo na escola para aprender muitas coisas € para
aprender a estudar.

Talvez esta atitude ajude a explicar as muitas reclamacfes da escassez,
e por vezes inexisténcia, tanto de materiais didatico-pedagogicos
diversificados quanto de lugar adequado para armazena-los. Ainda assim,
68,4% dos professores avaliam o livro didatico que usam em sala de aula
como bom/muito bom. Mas também nao deixa de ser expressivo o fato
de que 20% o consideram ruim/muito ruim. Além disso, chama a atengéo
o fato da responsabilizacao contraditéria pela escolha do livro didatico:
enquanto 17,3% dos professores dizem nao saber quem fez tal escolha,
42,2% dos técnicos e 45,4% dos diretores dizem que foram os proprios
professores que escolheram os livros didaticos utilizados no ano da
pesquisa (2005). Por outro lado, apenas 8,6% dos professores responderam
que, sim, foram eles mesmos que fizeram essa escolha.

O livro didatico pode ser considerado como parte da infra-estrutura
pedagogica das escolas, assim como certos equipamentos de que a escola
precisa para bem funcionar no mundo contemporaneo. Entre o0s
equipamentos mencionados nas entrevistas, 0 computador aparece como
aquele de que se necessita com muita freqiéncia. Mas ndo € s6
informética, os entrevistados mencionam, também, itens como
retroprojetor e maquina fotocopiadora.

A CONTINUIDADE DAS POLITICAS

A histéria da educacdo nos indica que 0s paises que construiram
sistemas educativos altamente eficientes foram aqueles que, a partir de
determinado momento, tiveram a clarividéncia de adotar medidas que
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garantissem a manutencao de uma politica educacional estavel, de largo
alcance, com a progressiva eliminacédo (ou incorporacao ao sistema
regular de ensino) de programas e projetos de carater emergencial. Esta
orientacdo, adotada e mantida por longo tempo, trouxe certamente, maior
estabilidade a escola e a todos os agentes que gravitavam ao seu redor.
As dificuldades surgidas ao longo do tempo nos paises desenvolvidos,
por exemplo, sdo equacionadas a partir de uma sélida base, ja construida,
sem a necessidade de reformular todo o sistema.

No caso brasileiro, a estabilidade e a continuidade da politica
educacional tornam-se, além disso, um desafio politico impar na medida
em gue a auséncia de uma tradi¢do consolidada que priorize a educacdo
como relevante, remete-nos, com frequiéncia, a discussoes desgastantes
sobre 0s investimentos no setor, sobre a durac¢ao da jornada escolar, o
regime de trabalho dos professores, etc. Por outro lado, a condi¢édo de
pais federado imp0&e que todos os entes executem atividades de educacéo
publica em suas respectivas esferas de atribuicdes, cabendo a Unido
nobre funcé@o de coordenacdo e articulagdo das demais instancias,
visando ao cumprimento das metas fixadas para determinados periodos.

Em relacdo a educacao basica, a pesquisa revela ainda uma imensa
gama de situacdes indicativas de descontinuidades e de pouca
articulacdo de todos os agentes que poderiam atuar com eficacia para o
sucesso escolar. Professores que permanecem pouco tempo na escola,
reducdo das atividades pedagdgicas ao que é feito na sala de aula,
ambientes inadequados, pouca participacao de pais e outros agentes
comunitarios no cotidiano escolar sdo reveladoras de uma auséncia de
elementos indispensaveis para o sucesso escolar.

A continuidade e a estabilidade da politica educacional devem
considerar como questao-chave para a melhoria da qualidade educativa
do pais a plena profissionalizacdo do professor e do gestor educacional.
Isto significa o direcionamento dos recursos para investimentos capazes
de assegurar a permanéncia desses profissionais numa unica escola e a
disponibilidade de meios que Ihes permitam dedicacdo plena a unidade
escolar. Os dados da pesquisa revelam os papéis relevantes do professor
e do gestor na maior ou menor participacdo da familia na vida da escola,
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no melhor aproveitamento escolar do aluno etc. O bom professor é
aquele que tem compromisso com os alunos, isto &, valoriza-se, em
primeiro lugar, a sua dedicacao. Investir na sua profissionaliza¢do, em
termos de formacao continuada, com incentivos para seu aprimoramento
pessoal e profissional, com planos de carreira que estimulem a sua
permanéncia na funcao, seguramente representam garantias dos retornos
almejados. Por outro lado, ha fortes indicacfes de que a falta de uma
atencdo maior aos aspectos da func¢éo de gestdo na escola e diante dos
compromissos com a sua gestdo democratica, parece haver certa
indefinicdo a respeito das decisdes que devem ser adotadas nas escolas
e as formas como as mesmas sao estabelecidas.

A valorizagédo do professor, com a clara defini¢ao de suas atribui¢des
e compromissos profissionais, possibilitara, ainda, o combate a um mal
recorrente nos registros das pesquisas e desta, que estamos examinando,
em especial: 0 absenteismo, que alguns estudos mencionam ser revelador
de desinteresse, auséncia de perspectivas e indicativo de incapacidade
para construir uma imagem profissional que estimule a busca de novos
desafios e novas possibilidades para o prosseguimento na carreira. Na
verdade, a questdo do absenteismo docente nos remete ao tema mais
geral da carreira docente e suas repercussdes em torno da construcdo
de uma escola voltada para o sucesso do aluno e ndo para o seu fracasso.

Com relacao aos aspectos da formacao e experiéncia de trabalho, a
pesquisa revelou que, em termos gerais, ao longo dos ultimos anos,
vem aumentando a qualificacdo do pessoal técnico e da gestdo, embora
o0s dados questionem a relacdo mais proxima entre formacéo escolar do
docente e desempenho do aluno em seu processo de aprendizagem. E
importante registrar e reiterar, no entanto, que a permanéncia do
professor por mais tempo numa escola significa melhor aproveitamento
do aluno em suas aprendizagens basicas.

A maior tentacdo ao oferecer contribui¢Bes para as politicas publicas
¢ a de simplificar uma realidade altamente complexa. Um dos resultados
ingénuos (ou maliciosos) é isolar alguns fatores e apresenta-los numa
folha de receituario. Na verdade, passa-se a lidar com sombras da
realidade ainda mais ténues do que as que desfilavam na parede da
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caverna de Platdo, enquanto se esta acorrentado e de costas para a luz.
E importante ter consciéncia da complexidade do real e da precariedade
relativa do nosso conhecimento, o que conduz a humildade de propor
caminhos, geralmente estreitos e pedregosos, ndo auto-estradas por onde
se deslize facilmente. As realidades se assemelham a teias ou redes em
gue fatores ou aspectos se influenciam uns aos outros. Os sistemas
educacionais podem também ser comparados a cebolas, em que cada
casca esconde outra casca, até se chegar ao seu suposto @mago. Afirmar
gue A causa B € apenas um recorte microscopico da realidade. Na
verdade, ha muito mais que de A a Z, enquanto freqiientemente existem
ruas de méo dupla entre estas “letras do alfabeto”.

Assim, ao tentar oferecer contribui¢des para a acdo, promovendo o
enlace indispensavel das teorias e praticas (afinal, ndo ha nada mais
pratico que uma excelente teoria), é preciso ter em vista que nao ha
receitas salvadoras, como também nado se pode vitimar um ator escolar,
como o aluno ou o docente ou o diretor, culpando-o pelo fracasso. O
bode expiatério € uma perigosa sombra na parede da caverna, que
esconde as demais. Portanto, pode-se puxar o fio desta meada especial
por varios meios. Multiplas sdo as solu¢des, mas, como 0s meios sao
escassos, cumpre estabelecer prioridades. E, ao construir escalas de
prioridade, depara-se sempre com uma limitagdo: cada medida, cada
estratégia, cada acdo é necessaria, mas ndo suficiente. Mais ainda, se
tudo for prioridade em cada circunstancia, nada sera prioritario. Esta,
na linguagem de Machado de Assis, é uma verdade acaciana, isto &,
tem a reiteracdo das coisas Obvias. Ainda assim, o Conselheiro Acacio
tinha as suas razdes, pois é facil ficar cego para o 6bvio e ver os
pormenores, muitas vezes porque sdo mais atraentes que o evidente.
Na linguagem biblica, € 0 mesmo que ver o cisco no olho do outro e
nao enxergar a trave que se encontra no proprio olho.

Tendo em vista estas consideracdes de prudéncia, o que fazer diante
desse quadro, que na verdade € uma multiplicidade de quadros, com
nuancas por regido, por nivel socioeconémico, por escola e até por
turma? Os atores pesquisados nédo se furtaram a apontar solu¢des. Numa
visdo de conjunto, pais e outros atores indicam a necessidade de
equipamentos e instalagfes indispensaveis, como computadores,
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bibliotecas e quadras de esporte. E claro que tudo isto custa dinheiro e
representa simbolos da modernidade. Porém, indica o que os atores
entendem como o minimo que uma escola deve ter. E outra verdade
acaciana. Sabe-se, contudo, que ndo basta ter, é preciso usar, numa
sincronia entre musica e danga, de modo que todos se beneficiem dos
recursos. Indo mais fundo, também ndo é suficiente a unidade escolar
ter recursos e saber usa-los. E preciso que a escola seja, do mesmo
modo que o famoso documento preconiza, como 0 quarto e mais
importante pilar da educacao, aprender a ser.

Neste plano do ser, os participantes da pesquisa apontaram um
universo de valores, atitudes e condutas. Apontaram a dedicac¢éo do
professor, o amor a profissdo, o bom relacionamento docente-discente,
0 resgate da auto-estima, as expectativas positivas, 0 uso de recursos e
metodologias diversificados e, sobretudo, no plano curricular, as pontes
entre o mundo do aluno e o mundo da escola. E, ainda, o envolvimento
dos pais. Todos sao fatores sutis, das filigranas do relacionamento entre
personalidades diversas, que custam dinheiro indiretamente. O dinheiro
pode ser bem empregado e levar a essas caracteristicas, por exemplo,
pela formacao inicial e continuada, ou o contrario. Em outras palavras,
o dinheiro € necessario, mas esta longe de ser suficiente. Tanto pode
faltar dinheiro, como este pode ser contraproducentemente empregado.

Das criticas formuladas emergem algumas questdes aparentemente
simples: é preciso reduzir o absenteismo docente, evitar a mudanca de
professores nas turmas e reduzir o fosso entre a escola e 0 mundo do
aluno, quando este ndo é um herdeiro de capital cultural apreciavel. A
problematica remete a estruturacao da carreira do magistério com base
em critérios efetivamente relacionados com o éxito dos alunos. Se o
centro da escola € o aluno, a visdo da carreira ndo pode ser cartorial.

Como base, a formacao inicial e continuada de docentes precisa
enfrentar esses desafios. Algumas “receitas” de como nio fazer a
formacéo docente sdo: 1) comecar do zero a cada novo plano e projeto;
2) ver a formacao isolada de outras dimensdes da profissdo docente,
como salérios, condi¢des de vida e trabalho, carreira etc; 3) ver 0s
professores como receptores passivos, em vez de buscar a sua
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participacdo no planejamento; 4) ignorar a experiéncia prévia dos
professores, em vez de partir dela; 5) voltar-se para os professores
individualmente e ndo para equipes ou escolas; 6) realizar-se fora do
local de trabalho, em vez de ser levada a escola como local para formag&o;
7) centrar em cursos curtos, deixando de lado trocas horizontais,
discussdes de equipes, observacao de turmas etc.; 8) orientar-se para a
correcdo de erros e destacar as fraquezas, em vez de estimular e fortalecer
pontos positivos; 9) ser académica e tedrica, em vez de considerar a préatica
como matéria-prima; 10) focalizar a perspectiva do ensino, em vez da
aprendizagem. Tais “receitas” ja foram formuladas ha bastante tempo,
guando se tratava da concretizacao dos propositos de Jomtien (TORRES,
s/d.), se bem que as praticas ainda se encontrem distantes.
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