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crengas, valores, expectativas e comportamentos, 0 que sem
divida poderd condicionar os resultados esperados. Aceitar
que existe uma cultura escolar significa trabalhar com o
suposto de que os diversos individuos que nela entram e
trabalham adaptam seus valores aos valores, crengas,
expeclativas e comportamentos da instituicdo. Adaptam-se &
sua cultura materializada no conjunto de praticas, processos,
logicas, rituais constitutivos da instituicdo. lissa cultura
materializada termina por se impor & cultura individual, ao
menos interage conflitivamente e leva & constru¢do de
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professores quanto nos alunos... (Miguel G. Arroyo, 1992, p.
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RESUMO:

Fste trabalho se insere dentro do campo de investigagdo do Nucleo de Pesquisa e Estudos de
Saberes e Praticas Escolares do Programa de Pos-Graduagdo/Mestrado em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia, mais especificamente dentro da linha de pesquisa que
investiga questdes do campo das politicas educacionais e suas implicagdes na organizagiio
escolar. Teve como objetivo central discutir como a questdo do fracasso cscolar tem sido
abordada e enfrentada nas propostas politico-pedagdgicas consideradas inovadoras, em
especial, na experiéncia da proposta Escola Plural, implantada na rede municipal de ensino de
Belo Horizonte a partir de meados dos anos 90. Intercssava compreender em que medida as
novas diretrizes definidas no contexto das politicas educacionais implementadas, a partir da
proposta Escola Plural, implicaram mudangas no fazer e no pensar docente. Inicialmente,
recuperamos as principais abordagens teoricas sobre a questiio do fracasso escolar ¢ como
essas se fizeram presentes no desenvolvimento historico da sociedade e da educagio
brasileira. Essa retomada teve como ponto de partida as contribui¢des do Movimento da
Escola Nova no Brasil, a partir dos anos 20, chegando até os anos 90, quando teremos no
Brasil a eclosio de varias propostas pedagogicas alternativas sendo implementadas em
diferentes sistemas de ensino, dentre eles o da rede municipal de Belo Horizonte. Em seguida,
analisamos a proposta Escola Plural, seus fundamentos, diretrizes € contexto historico em que
foi produzida, para depois sistematizarmos os dados obtidos a partir de depoimentos de
professores da rede municipal de ensino de Bcelo Horizonte. Foram entrevistados doze
professores de quatro escolas distintas, sendo que duas dessas escolas eram consideradas
como unidades resistentes a proposta Escola Plural e as outras duas como institui¢des que
apoiavam de forma mais efetiva essa proposta. Para a andlise desses depoimentos recorremos
a Teoria das Representagdes Sociais, a partir da perspectiva delineada por Serge Moscovici.
Ao final das andlises desenvolvidas, concluimos que, apesar da proposta Escola Plural propor
novos mecanismos e novas perspectivas de analise para o enfrentamento da questio do
fracasso escolar, varios elementos de abordagens dessa questdo dentro de uma concepgio
biopsicologizada, quanto aquelas dentro da perspectiva da tese do déficit cultural, continuam
fortemente presentes nas representagdes e praticas dos docentes. Depreende-se que, sem
davida, na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, a partir da proposta Escola Plural,
importantes mudangas tém ocorrido na busca de superagio das praticas geradoras do fracasso
escolar, entretanto, muitas dessas mudangas ainda ndo se consolidaram no fazer ¢ no pensar
docente dos profissionais dessa rede.
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ABSTRACT :

The present work is part of an investigative effort conducted under the ‘supetvision of the
Center for Research and Studies of School Learning and Practices of the Graduate (Master’s
Degree Level) program (Department of Education — Federal University of Uberlandia). More
specifically, this research focusses on ‘issues related to the field of educational policies and
their impact on institutional education. Its central objective was to discuss how the reality of
school underachievement and failure has been addressed by politico-pedagogic proposals
considered innovative. Most particularly it focuses on the Plural School (Escola Plural) model
developed by the public school system of the city of Belo Horizonte in the mid 1990’s. 1t was
necessary to understand to what extent the new approach adopted by the educational policies
implemented in conjunction with the Escola Plural model created change in the “doing” and
“thinking” in the art of teaching. To answer these questions it was nccessary, in the beginning,
to address the main theoretical approaches that deal with the issue of school
underachievement and find out how these approaches are present in the historical
development of the Brazilian socitey and education. The starting point of the cffort to address
these issues was the “Movement for the New School”in Brasil, a movement that started in the
1920’s and culminating in the 1990’s with the advent of several alternative pedagogic
approaches which were implemented in many public school systems amongst which that of
the city of Belo Horizonte. This data is systematized in the first chapter. The second chapter is
dedicated to an analysis of the Escola Plural concept. Its goal is to analyse this new model,
which was developed in contrast with and as an alternative to the traditional school model of
selection and exclusion. The new model was conceived and developed based on new
initiatives that were already emerging in the public school system of Belo Horizonte which
sought to re-think pedagogic practices and examine methods dealing with the issue of school
underachievement. Finally in the third chapter the data obtained from interviews with teachers
of the Belo Horizonte public school system is properly categorized and systematized.
Altogether 12 teachers participated in the interview process from a total of four (4) different
schools. Two (2) of these schools were considered as resistant to the the Plural School model
whereas the other two (2) were considered supportive of the model. In order to appropriately
analyze, decode and process the data collected by way of these interviews, the theory of social
representation was employed (with an approach delineated by Serge Moscovici). At the end
of these analysis it was possible to establish that, despite proposing new mechanisms and new
methodologies to deal with the issue of school underachievement, many elements of this new
approach still retain influence of the biopsychological perspective as well as of the cultural
deficit approach in their teaching practices and representations. The conclusion is that
important changes have been achieved in the Belo Horizonte Public School System as a result
of the Escola Plural model to overcome practices responsible for school underachievement.
However, many of these changes have yet to be fully incorporated to the “doing” and
“thinking” of the teaching practices of the professionals of the public school system.




INTRODUCAO:

De acordo com ANNY CORDIE (1996, p. 11) esta em situacdo de fracasso
escolar a crian¢a que "ndo ‘acompanha’, pois, na escola, € preciso acompanhar:
primeiro, o programa que diz o que é necessario aprender, em que ordem, em quanto
tempo; depois, acompanhar sua turma, ndo se distanciar do rebanho.”

Com efeito, ¢ dificil ficar indiferente ou imune as discussdes sobre o
fracasso escolar e suas implicagdes no processo educativo, ja que essa, ¢ uma questio
que continua presente para aqueles comprometidos com a escola publica e de
qualidade em nosso pais.

A escola continua seletiva e excludente. Apesar de importantes avancos
construidos ¢ implementados em alguns sistemas de ensino de municipios brasileiros,
continuamos nos defrontando com graves ¢ antigos problemas de criangas e adultos
que ndo aprendem, que ndo conseguem desenvolver novas habilidades e competéncias,
que se sentem excluidos € marginalizados ¢ quc abandonam a escola devido a
necessidade de garantir o sustento da familia.

Nesse quadro, seja a escola, seja 0 aluno, encontram-se em situa¢io de
fracasso.

Essa realidade sempre me inquictou. No entanto, essas inquietagdes
tornaram-se mais fortes ao lecionar em escolas publicas na periferia da cidade de Juiz
de Fora, em Minas Gerais. Ali, testemunhei a prética perversa da exclusio escolar de
uma parcela consideravel de alunos. Em minha pratica docente, sempre avaliei que a

retengdio era um grande entrave ndo somente no desenvolvimento pleno do aluno e
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que, por outro, contribuia decisivamente para a condi¢do de marginalizagfo desse

aluno.

Diante disso, defendia, junto aos demais professores das escolas em que
trabalhava, que cada aluno tinha seu ritmo préprio e que reprova-lo poderia ser um
equivoco. Essa defesa fundamentava-se na concepcdo de que todo ser humano tem
suas fases de desenvolvimento diferenciadas, isto €, fases biologicas e psicologicas
distintas, nas quais apresentam possibilidades de aprendizagem de acordo com cada
uma destas fases. Desde entdo, acreditei que a vivéncia socio-cultural de cada aluno
deveria ser levada em considerac¢io no processo educativo escolar.

Por sua vez, a analise dessa realidade, possibilitou-me constatar que essas
mazelas do ensino ndo sdo decorrentes somente de uma pratica docente equivocada,
mas também da negligéneia ¢ da ineficiéncia do poder publico em garantir aos alunos
das classes trabalhadoras os direitos essenciais, inclusive o direito a educacio basica.
No entanto, essas constatagdes eram insuficicntes € ndo amenizavam minhas
inquietacdes sobre os determinantes da exclusdo do aluno ao longo de sua trajetéria
educacional. Dessa forma, sai a procura de novas respostas para esses
questionamentos. Busqueli, inicialmente, um curso lacto sensu, na area de educagio,
por acreditar que teria oportunidade de discussdes mais aprofundadas sobre questdes
que ainda persistiam.

Durante o ano de 1996, quando eu ainda era professora de Ciéncias com um
cargo efetivo, na rede municipal de ensino em Juiz de Fora, participei de constantes
debates junto ao grupo de professores, no sentido de procurar novas alternativas de
enfrentamento dos problemas de aprendizagem dos alunos da escola em que
trabalhava. Foi quando tive os primeiros contatos, com os pressupostos teoricos que
fundamentavam uma proposta politico-pedagogica que estava sendo implementada
aquela mesma época na rede municipal de ensino de Belo Horizonte.

Através de leituras mais aprofundadas sobre o tema Escola Plural, constatei
que se tratava de uma proposta cuja concepgdo era de enfrentamento do fracasso
escolar, na perspectiva de uma escola inclusiva. Essa concepg¢iio ia ao encontro de
minhas inquietagdes, fazendo aflorar um forte desejo de estar procurando elementos

concretos que me possibilitassem aprofundar nas respostas aos meus questionamentos




"¢ duvidas frente aos problemas de aprendizagem dos alunos. A partir dessas
percepgdes, ingressei no Curso de Mestrado do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educac¢io Brasileira da Universidade Federal de Uberldndia, dando mais um passo na
busca de respostas a meus questionamentos ¢ inquietagdes.

O presente estudo tem, portanto, como objetivo ultimo, im.festigar e discutir
como a questio do fracasso escolar ¢ abordada ¢ cnfrentada pela proposta Escola
Plural, ilnplzintada na rede municipal de ensino de Belo Horizonte desde 1994, Essa
proposta surgiu colocando-se como um novo paradigma em educagio, no que diz
respeito a busca de uma escola publica de qualidade que garantisse ndo apenas o
acesso, mas também, a permanéncia do aluno nessa escola. Tais principios
configuram-se como alguns dos pilares para se construir uma escola inclusiva.

A proposta Escola Plural foi concebida numa perspectiva oposta ao do
modelo de escola culturalmente aceito e internalizado como o “ideal”. E uma proposta
alternativa que surgiu de agdes emergentes que ja estavam acontecendo na rede
municipal de ensino de Belo Horizonte e que emergiu com a pretenséio de intervir nas
estruturas excludentes e seletivas do sistema escolar e na cultura que legitima tais
estruturas.

A luz das primeiras leituras da proposta Escola Plural ¢ tendo em vista o
objetivo geral ja delineado, outras questdes se colocavam.

e Quais as principais abordagens teoricas sobre a questdo do fracasso escolar ¢ como
tais abordagens tém sido apreendidas na educagdo brasileira?

e Em que medida essas diferentes abordagens contribuiram na sistematizacio dc
propostas pedagogicas alternativas?

o Que principios t€m fundamentado essas propostas pedagdgicas alternativas, mais
especificamente a proposta Escola Plural, no que se refere ao enfrentamento do
fracasso escolar?

o Como os profissionais da educagdo, que vivenciam a implementagdo de propostas
pedagégicas alternativas, apreendem as novas formas de enfrentamento do

fracasso escolar?

e Quais impactos dessas inovag0es na pratica docente?
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Para responder questdes como essas, além de cuidadosa revisdo
bibliografica sobre a tematica do fracasso escolar na educagéio brasileira, desenvolvi
uma pesquisa de campo junto a professores da rede municipal de ensino de Belo

Horizonte.

O trabalho de campo foi realizado nos meses de setembro e outubro do ano

de 2000. Foram entrevistados 12 professores de quatro escolas municipais.

Por motivos éticos e de compromisso assumido com os entrevistados, ndo
serdio divulgados seus nomes € nem os das cscolas. Dessa forma, foram utilizados
nomes ficticios para se referir aos professores e as quatro escolas que visitamos.

Na definicdo das escolas a serem consideradas na pesquisa de campo, foi
adotado como critério basico o seu grau de resisténcia ¢ de assimilagdo em relagfio as
diretrizes da Secretaria Municipal de Educagio de Belo Horizonte, dentro da proposta
Escola Plural, No caso das escolas consideradas resistentes, visitamos o Colégio
Ordem e Progresso ¢ o Colégio Charles Darwin. Entre as escolas consideradas como
as que assimilaram a proposta, fomos até o Colégio Alvorecer e o Colégio Primavera.

Inicialmente, para identificagdo dessas escolas, tomamos como referéncia
dados obtidos junto aos orgdos centrais da rede municipal de ensino de Belo
Horizonte. Todavia, os contatos estabelecidos posteriormente confirmaram aquelas
informagdes iniciais quanto a rejei¢io e aceitagdo da proposta Escola Plural.

.Quanto aos 12 professores entrevistados, a maioria atua no 3° ciclo de
formacdo na area de Ciéncias. Somente no Colégio Primavera foi possivel entrevistar
docentes que atuavam nos 1°, 2° e 3° ciclos de formagdo. Como critério de selecdo dos
docentes procurei, inicialmente, entrevistar professores que trabalhassem com a area
de Ciéncias, por ser essa minha area de conhecimento. No entanto, um professor era da
arca de Matematica.

Para as analises dos dados levantados a partir dos sujeitos entrevistados,
foram de fundamental importancia as contribuigdes da Teoria das Representagdes
Sociais, especialmente o enfoque sistematizado a partir das contribui¢des do psicélogo

francés Serge Moscovici, responsavel pela inauguragdo, nos anos 60, dessa teoria,




ALVES-MAZZOTTI (2000, p. 58-59), faz a seguinte analise da teoria
proposta por Moscovici:

Retomando e renovando o conceito de representagdo coletiva de Durkheim,
Moscovici estabelece um modelo capaz de dar conta dos mecanismos
psicologicos e sociais que atuam na produgdo das representdg&es, bem como de
suas operagdes ¢ fungdes, enfatizando sua fun¢do simbolica e seu poder de
construgdo do real. Iisse modelo procura dialetizar as relagdes entre individuo e
sociedade, afastando-se igualmente da visdo sociologizante de Durkheim e du
perspectiva  psicologizante da Psicologia  Social — norte-americana,  entéo
hegemonica.

Portanto, na perspectiva moscoviciana, as representagdes sociais devem ser
consideradas como teorias do senso comum ou uma ciéncia coletiva onde se procede a
interpretacdo e a construgio das realidades sociais. As representagdes sociais
constituem o pensamento sobre a realidade e se desenvolvem na vida cotidiana,

As representacdes sociais ndo sdo meras reprodugdes do real em nivel
subjetivo, mas reorganizagdes significativas, nas quais se enraizam o pensar € o agir
do homem. A representagdo social €, pois, produzida coletivamente pela sociedade,
fruto de sua interagdo social com outros individuos, no entanto, ¢ o proprio individuo
quem d4 um sentido pessoal & elaboragdo da sua representagdo sobre determinado
objeto. Portanto, representagdes sociais sio estruturas simbolicas que se originam tanto
na capacidade criativa do psiquismo humano como nas fronteiras que a vida social

impde. Vejamos o conceito de representagdes sociais de SALLES (1995, p. 26)

Representagdes sociais sdo as afirmagdes que os individuos fazem sobre a sua
realidude ¢ sobre a sua inleragdo com outros homens; é produto tanto de
determinagdes historicas como do aqui e agora, ¢ situa 0 individuo no seu
mundof...] A representagdo social ¢é o sentido pessoal que o individuo elabora
sobre sua realidade, mas, embora seja incorporada como uma visio pessoal da
realidade, constréi-se a partir da cultura e de suas determinagées econdmicas,
historicas e sociais.

De acordo com JAPIASSU ¢ MARCONDES (1996, p. 235), o conceito

filosofico de representagiio ¢:




Operagdo pela qual a mente tem presente em si mesma uma imagem mental, uma
idéia ou um conceito correspondendo a um objeto externo. A fungdo de
representagdo € exalamente a de lornar presente a consciéncia a realidade
externa, tornando-a um objeto da consciéncia, e estabelecendo assim a relagio
entre u consciéncia ¢ o real. A nog¢do de representagdo geralmente define-se por
analogia com a visdo e com o alo de formar uma imagem de algo, iratando-se no
caso de uma imagem ndo-sensivel, ndo-visual. Itsta nogdo tem um papel central
no pensamento moderno, sobretudo no racionalismo cartesiano e na filosofia da
consciéncia. Sob varios aspectos, entrelanto, a relagdo de representagdo parece
problemdtica, sendo por vezes entendida como uma relagdo causal entre objeto
externo e a consciéncia, por vezes como uma relagdo de correspondéncia ou
semelhanga. A principal  dificuldade  parece ser o pressuposto de que a
consciéncia seria incapaz de apreender diretamente o objeto externo.

Ainda segundo JAPIASSU e MARCONDES (1996, p. 138-139), o conceito
de representagfio aproxima-se também do significado atribuido a imaginario, do latim
imaginarius, algo que "em um sentido mais especifico, ¢ 0 conjunto de representagdes,
crencas, desejos, sentimentos, através dos quais um individuo ou grupo de individuos
vé a realidade e a si mesmo.”

Enfim, a perspectiva moscoviciana estabelece um modelo que leva em
conta os mecanismos psicologicos e sociais que atuam na produgdo das
representacdes. Parte do principio de que o individuo, em sua atividade representativa,
ndo reproduz passivamente um objeto dado, pelo contrdrio, ele o reconstroi, e, ao fazé-
lo, constitui-se como sujeito determinado e historico situado no universo social ¢
material.

O presente trabalho consta de Introdugdo, seguido de trés Capitulos e
Consideragdes I'inais.

No primeiro capitulo nos propomos a analisar as diferentes abordagens
sobre o fracasso escolar na trajetoria da educagdo brasileira. Para tanto, retomamos os
movimentos educacionais do inicio do século XX, mais especificamente o0 Movimento
da Escola Nova no Brasil, at¢ a primeira metade dos anos 90. Nessa retomada,
localizar-se-do as principais abordagens e enfoques do fracasso escolar.

O segundo capitulo ¢ dedicado a analise da proposta Escola Plural da

Secretaria Municipal de Belo Horizonte. Procura recuperar as raizes historicas dessa
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proposta, a0 mesmo tempo em que localiza os principios basicos que a sustentam,
inclusive no que se refere A avaliacdo ¢ a questdo do fracasso escolar.

O terceiro capitulo apresenta e discute as vozes e praticas de professores da
rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Aqui sdo apresentados e discutidos os
dados levantados no trabalho de campo dessa pesquisa. |

Nas Considera¢es Finais apresentamos nossas conclusdes, ao mesmo

tempo em que identificamos novos caminhos para estudos futuros.
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CAPITULO 1°: O FRACASSO ESCOLAR E SUAS
ABORDAGENS.

Este capitulo trata das diferentes abordagens teoricas sobre o fracasso
escolér, a0 mesmo tempo em que procura situar o contexto historico no qual essas
abordagens se desenvolvem no interior da sociedade brasileira. Para tanto, recupera a
trajetoria da educagdo em nosso pais a partir dos anos 20 até os anos 90.

No periodo da Primeira Republica no Brasil, na primeira metade do século
| XX, principalmente entre os anos 20 e 30, o Movimento dos Pioneiros da Educagio
Nova, além de capitanear importantes reformas de ensino nas recém criadas Unidades
da Federagdo, denunciaram a distdncia entre o real ¢ o proclamado no campo
educacional. Foi um periodo de intensa movimentagéo intelectual em torno da questdo
do ensino e exerceu, nos anos subseqientes, influéncia sobre os rumos da educagdo no
pais.

Esse Movimento apresentou, de acordo com FERREIRA PINTO (1986, p.
96), duas frentes de agdo: a pedagdgica ¢ a politica. Por um lado, apesar de
ideologicamente ter sido um movimento bastante abrangente e diversificado, esses
Pioneiros.viam-no como um movimento capaz de promover as mudangas necessarias
no contexto de um mundo que estava em crise. Nesse sentido, as criticas formuladas a
Pedagogia Tradicional, a partir do final do século X1X e primeiros anos do século XX,
eram acompanhadas da crenga no poder da escola e em sua fungdo de equalizacio
social.

Por outro lado, as transformagdes politicas, sociais e cientifico-
tecnologicas comegaram a exigir, por parte dos setores dirigentes, uma tomada de

posi¢do que possibilitasse uma melhoria das condi¢oes de vida de diferentes setores
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sociais. 2 a educagdo, mais uma vez, seria um instrumento para dinamizar tais
transformagdes ¢ mudangas. Os Pioneiros defendiam a necessidade de uma nova forma
de educacdo, em que seriam empregados varios elementos da Biologia e da Psicologia,
ciéncias entdo emergentes.

Esse foi um grande momento educacional em que se.comcqou a negar
modelos arcaicos e tradicionais do ensino e a se propor formas de modernizagio da
administracio, dos contetidos ¢ dos métodos escolares, como conseqiiéncia também de
um processo de modernizagdo geral da sociedade brasileira. Nesse contexto, trés
educadores se sobressairam no cenario educacional e deram contribuigdes
significativas & educagdo: Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourengo Filho.
Foram efetuadas reformas de ensino em diversos Estados, destacando-se as reformas
ocorridas em Sdo Paulo, com Sampaio Doéria (1920);, no Ceard, com Lourenco Filho
(1922); no Distrito Federal, com Carneiro Ledo (1922); na Bahia, com Anisio Teixeira
(1924); no Rio Grande do Norte, com Bezerra de Menezes (1925) e no Parana, com
Lisimaco da Costa (1927).

Os principios escolanovistas tiveram profunda repercussio no pensamento
educacional brasileiro. Seus defensores no Brasil ocuparam cargos de destaque nos
6rgdos oficiais, como Lourenco Filho que foi diretor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP) de 1944 a 1945. Anisio Teixeira também esteve a frente desse
Orgdo entre 1952 a 1964,

Em 1924, foi criada a Associagio Brasileira de Educagio (ABE), que se
constituiu em um importante forum de debates livres e tinha uma postura critica e
combativa em relagdo ao governo. A ABE teve um papel fundamental na historia da
educagdo brasileira, especialmente pela série de Conferéncias Nacionais de Educacdo
e pelas reunides e documentos que organizou. Entre os documentos produzidos a partir
dela, destaca-se 0 Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932,

Em marco de 1932, vinte ¢ trés educadores ¢ trés educadoras, de diferentes
regides do pais ¢ de formago variada, foram a publico e langaram o Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova, dirigido ao povo e ao governo, objetivando a
Reconstrugéio Educacional no Brasil. Segundo FERREIRA PINTO (1986, p. 78), a

linha do pensamento do Manifesto recebeu marcantgs influéncias do pragmatismo
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norte-americano de Dewey, da sociologia de Durkhei'm ¢ do positivismo de Comte.
Dentre as questdes em pauta nas reivindicagdes dos pioneiros, destacaram-se a defesa
do Estado como responsavel em garantir uma educagdo Unica, com igualdade de
oportunidade para todos. Portanto, a questdo da escola unica era a questdo central do
Manifesto, bem como a defesa de principios como laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade ¢ co-educago.

O Movimento da Escola Nova teve marca liberal acentuada. Partia da
convicgdo de que a universalizagdo e a diversifica¢do do ensino, premissas para um
governo democratico e igualitario, promoveriam a igualdade de oportunidades. No
discurso explicito de muitos escolanovistas ficava visivel a crenga de que, numa
sociedade com tantas desigualdades sociais, a igualdade de oportunidades seria
possivel e caberia a escola promové-la. Era creditada a escola a fun¢do de
identificacdo dos alunos mais aptos, independentemente de sua origem social. Os
educadores, entdo, dedicaram-se a diagnosticar a situac8o real do ensino piblico, a fim
de propor solu¢des, que culminaram em algumas reformas educacionais de grande
porte no pais.

Vale lembrar aqui, naquele contexto, ser liberal era considerado ser
“avancado”, pois ao combater as formas arcaicas de ensino, permitiu-s¢ também que

novas idéias surgissem. Vejamos a analise de BUFFA e NOSELLA (1991, p.64).

I5 muito mais fecundo indagar a fungdo historica efetiva que estes homens
exerceram no processo de busca de uma identidade politico-profissional do
conjunto dos educadores. Na verdade, neste momento, ser liberal é ser avangado,
pois este liberalismo, que ent@o combatia o arcaico, permitia que idéias ¢
organizagoes, inclusive as de orientagdo marxista, surgissem ¢ se defrontassem.

Com efeito, ao se observar o que era o Brasil antes do movimento da Escola
Nova, constataremos que era um pais onde predominava uma educacdo ainda com
forte influéncia jesuitica e marcadamente autoritaria. Assim, neste contexto, a a¢io dos
Pioneiros da Educacdo Nova pode ser considerada progressista.

No entanto, se 0 Movimento da Escola Nova, por um lado, colocava um

discurso novo, com novas criticas a escola, por outro, ele ndo conseguiu romper com o
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carater elitista do ensino no Brasil, inclusive indo contra interesses e reivindicagdes
educacionais do movimento operario. Ainda que se afirme seu cardter progressista, a
proposta politico pedagogica da Escola Nova permanecia circunscrita aos limites e
interesses da ideologia burguesa. SAVIANI (1983, p. 62-63) nos ajuda a compreender

essa dimensio do movimento escolanovista:

[...] fugo referéncia a liscola Nova como desempenhando a fungdo de recompor
os mecanismos de hegemonia da classe dominante. Com efeito, se na fuse do
‘entusiasmo pela educagdo’ o lema era ‘Escola para todos’, essa era a bandeira
de luta, agora a lzscola Nova vem (ransferir a preocupagdo dos objetivos e dos
contetidos para os mélodos e da quantidade para a qualidade. Ora, vocés nio
sabem o que existe de significado politico por detrds dessa metarmofose! Im
verdade, o significado politico, basicamente, ¢ o seguinte: é que quando a
burguesia acenava com a escola para (odos (é por isso que era instrumento de
hegemomia), ela estava num periodo capaz de expressar os seus interesses
abarcando também os interesses das demais classes. Nesse semtido advogar
escola para todos correspondia ao inlteresse da burguesia, porque era importante
wma ordem democrdtica consolidada e correspondia lambém ao interesse do
()per'ariado, do proletariado, porque para eles era importante participar do
processo politico, participar das decisoes.

i
!
4

BUFFA e NOSELLA (1991, p. 65) por sua vez, a0 mesmo tempo em que

reconhecem o carater progressista do escolanovismo para aquele momento histdrico,
como vimos a pouco, avaliam que o Movimento da Escola Nova nédo conseguiu passar

dos limites do idealismo, pois acreditava que a transformagdo social se daria pela

educacio.

Ainda que progressista, este movimento liderado pelos Pioneiros apresenta sérias
limitagdes, reconhecidas, de resto, pelos entrevistados que, fundamentalmente, o
qualificam de idealista. Suas andlises afirmam que este idealismo se expressa de
duus formas principais: evolucionismo econdémico e ingenuidade politica.

O idealismo referente a0 Movimento da Educa¢io Nova explica-se, em
parte, por. certa “ingenuidade” politica do proprio Movimento. Na realidade,
acreditava-se na possibilidade de reformas de ensino sob a orientagdo do Estado. O

idealismo ou “ingenuidade” politica dos educadores chegou a ponto de acreditarem




estar dando diregdo politica as reformas de ensino, quando na verdade, o Estado |
brasileiro estava impedindo a organizagdo autonoma da categoria de professores.

- Havia uma crenca geral de que a industrializagdo crescente no Brasil traria
como conseqiiéncia uma economia mais democratica, nos moldes da sociedade norte-
americana, levando muitos educadores a acreditarem que essa situagﬁo daria o suporte
necessario as propostas educacionais renovadoras. Porém, no Brasil, o capital
industrial foi atropelado pelo capital monopolista internacional, produzindo no campo
socioeconémico, de um lado, um polo tecnologico avangado e do outro, uma situagio
de miséria com graves conseqiiéncias sociais. No campo politico, os anos 30 a 40,
contribuiram para o surgimento de governos fascistas, de carater anticomunista e
repressor.

Enfim, o “humanismo ingénuo” levou os pedagogos liberais a acreditarem

na possibilidade de a escola promover uma sociedade mais igualitaria, ainda que

dividida em classes, em que os lugares sociais seriam ocupados com base no mérito
pessoal. )

Ainda que eivado dessas contradi¢des internas, uma outra contribuicdo do
movimento escolanovista na educacdo brasileira foi o fato de trazer para o debate
educacional brasileiro criticas e questionamentos desenvolvidos em outros paises ¢
que, em certa medida, evidenciavam o fracasso de determinado modelo de escola e de
educacdo.

A Escola Nova surgiu contrapondo-se a Pedagogia Tradicional ¢ mudando
o discurso educacional. Se a escola ndo estava cumprindo satisfatoriamente sua
funcdo, a culpa estava no tipo de escola implantado, ou seja, uma escola que se
mostrava inadequada — a escola tradicional. Entretanto, em nenhum momento tirou-se
o poder da escola de promover a equalizagdo social. Ao fazer sérias criticas a
Pedagogia Tradicional, o escolanovismo deixou de ver a marginalidade sob o dngulo
da ignorancia, ou seja, a falta de dominio de conhecimentos. Assim, o marginalizado
ja ndo era mais o ignorante, mas o rejeitado, o “anormal”. Comegou, entdo, a se
delinear uma espécie de biopsicologizagdo de praticas e processos sociais e educativos.

Como explica SAVIANI (1983, p. 19-20).
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I interessante notar que alguns dos principais representantes da pedagogia nova
se convertem a pedagogia a partir da preocupagdo com os ‘anormais’ [...] A
partir das experiéncias levadas a efeito com criangas ‘anormais’ é que se
pretendeu generalizar os procedimentos pedagogicos para o conjunio do sistema
escolar. Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologizagdo da sociedade, du
educagdo e da escola. Ao conceito de ‘anormalidade bioldgica’ construido a
partir da constalagdo de deficiéncias neurofisiolégicas se acrescenta o conceito
de ‘anormalidade psiquica’ detectada através dos testes de inteligéneia, de
personalidade etc., que comegam a se mulliplicar. I'orja-se, entdo, uma
pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da ‘descoberta’ das
diferengas individuais.

Com efeito, os propositores da Escola Nova, em sua oposi¢do a Pedagogia
Tradicional, se fundamentaram nos conhecimentos de uma Psicologia nascente, que
valorizava o desenvolvimento infantil em substitui¢do ao verbalismo do professor, a

favor de uma participagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem.

A Psicologia cientifica foi a expressdo cultural da nova ordem social de
meados do século XIX. Ela surgiu na época em que foram formuladas as primeiras
teorias racistas calcadas no cientificismo, tornando-se fundamental a compreensdo da
natureza da pesquisa e do discurso educacionais sobre a reprovagiio escolar, os quais
permanecem nos paises capitalistas, desde o final do século XIX. A psicologia
cientifica coube buscar a explicagdo e a mensuragdo das diferencas individuais.

PATTO (1996, p. 36) confirma isso ao dizer:

Entre as ciéncias que na era do capital participaram do ilusionismo que escondeu
as desigualdades sociais, historicamente delerminadas, sob o véu de supostas
desigualdades pessoais, biologicamente determinadas, a psicologia certamente
ocupou posi¢do de destaque.

A Psicologia cientifica, nascida em laboratdrios de Fisiologia experiments
g Y al,

fortemente influenciada pelo uso indevido que se fez da teoria da evolu¢do natural de
Darwin e pelo cientificismo da época, desempenhou um importante papel social no
sentido ao de descobrir os mais € os menos aptos a trilhar pela justa “carreira aberta ao
talento”. A teoria de Darwin (1809-1882) foi assimilada e transformada pelos
intelectuais da burguesia na formulagdo do darwinismo social, ocorrendo, pois, uma

transposi¢do das idéias darwinistas para o universo social, onde também, supostamente
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se daria uma selecdo dos mais aptos numa sociedade pretensamente "igualitaria”.
Delineava-se, pois, as bases da Psicologia diferencial.

A tese da psicologia diferencial, ou seja, a Psicologia que, através de
investigagdo quantitativa, tentava confirmar as diferencas existentes entre individuos e
grupos, teve entre seus principais formuladores um intelectual advilndo de tradicional
familia inglesa — Sir Francis Galton (1822-1911). Este se dedicou aos estudos da
biologia, a investigag:ﬁo na area da Estatistica, da Psicologia experimental e dos testes
psicologicos. Tals testes sdo 0s precursores dos testes de inteligéncia. Porém, seu
objetivo era medir a capacidade intelectual ¢ comprovar a sua determinagdo
hereditdria. Também foi considerado o fundador da Lugenia — ciéncia que estuda
controlar' as condi¢des mais propicias a reprodugdio € homogeneizagio da raga humana.

Como analisa PATTO (1996, p. 40), a Psicologia diferencial teve bastante
influéncia sobre a gerag¢do de psicologos e de pedagogos escolanovistas entre o final
do século XIX até a década de 1930. Entretanto, esses estavam convencidos da real
possibilidade de identificar e promover socialmente os mais aptos, independente de
sua etnia ou de sua origem social e com isso estavam imbuidos em desenvolver uma
psicometria ¢ uma pedagogia a servigo de uma sociedade que, embora de classes,
julgavam “igualitaria”. Havia, pois, no final do século XIX e inicio do século XX, um
apego a Psicologia cientifica, por parte da geracdo de psicologos e de pedagogos
escolanovistas.

Por sua vez, as teorias racistas, originarias principalmente da Franca, no
final do século XVIII logo apos a Revolugdo Francesa, constituiram-se no ber¢o das
teorias do determinismo racial e ganharam for¢as, gragas ao anticlericalismo ¢ ao
cientificismo reinantes na época. O determinismo racial, ao tentar compreender a
natureza humana unicamente pela otica da expressdp dos genes, juntamente com
outros processos biologicos, acabava por caracterizar-se como um determinismo
biologico, a0 mesmo tempo que servia para justificar as diferencas entre as classes

sociais. Como esclarece CICILLINI (1997, p. 24):
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A compreensdo da natureza humana acontecendo unicamente sob a dlica da
evolugdo darwinista, da expressdo génica, da realidade hormonal e de outros
processos puramente biolégicos — que caracterizam o determinismo biolégico —
serve apenas para justificar as diferengas entre as classes sociais em termos de
poder ¢ de riqueza, uma vez que esse determinismo desconsidera os aspectos
sociais.

A ciéncia foi colocada num pedestal. Por conseguinte, surgiu a Fisiologia,
uma ciéncia experimental e com pressupostos positivistas que, anteriormente a
Psicologia voltava-se para as questdes das diferengas raciais e individuais.

A divulgagdo mais intensa das idéias racistas ocorreu nos primeiros anos do
século XIX, atingindo seu climax entre 1850 e a década de 1930. Nesse momento, os
fisiologos influenciaram amplamente a Antropologia ¢ o pensamento das elites da
época. Surgiu nos Lstados Unidos, no séeulo XIX, a ¢scola antropoldgica na qual se
desenvolveram novos métodos de estudo sobre indice cefalico. Tais estudos foram
tentativas de comprovagio empirica das teses da inferioridade racial de pobres e ndo-
brancos.

Nos paises dependentes como o Brasil, os educadores continuavam
recebendo forte influéncia do que se passava nos meios educacionais da Europa e da
América do Norte e comecavam a introduzir, também nestas terras, a Psicometria ¢ a
Pedagogia Nova.

Com a grande incidéncia de alunos com dificuldades de aprendizagem ¢
sem retorno satisfatorio, apesar das intervengoes pedagogicas, os educadores foram
buscar argumentos psicologicos, sociologicos ¢ médicos na tentativa de justificar tais
dificuldades de aprendizagem. Aqui reside a origem da abordagem psiconeuroldgica
para o fracasso escolar, com seus respectivos instrumentos de mensuragdo psicologica
¢ intelectual. Tais dificuldades de aprendizagem dos alunos eram cxplicadas tendo em
vista as diferencas individuais de personalidade, de desenvolvimento intelectual e de
habilidades perceptivo-motoras.

Assim, o Brasil ndo ficou imune a influéncia de tais teorias racistas e, foi
neste cenario, de um pais que vivia um colonialismo cultural extremo — um pais de
“cultura reflexa”, que os intelectuais brasileiros comegaram a voltar-se para a escola ¢

para a aprendizagem escolar.
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Entretanto, a partir de novembro de 1937, durante a vigéncia do regime do
Estado Novo, foi desencadeada uma grande repressdo politica, que atingiu também os
educadores escolanovistas, interrompendo, desta forma, um intenso momento de
debate educacional a época dos Pioneiros da Educagdo Nova.

Até o fim do Estado Novo, continuou havendo certo debate educacional,
entretanto tudo ocorreu em um contexto de maior centralizagdo e autoritarismo
politico e inteiramente controlado pelo Estado.

Neste periodo, criaram-se instituigdes como o Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP), em 1938; o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI), em 1942 e o Servico Social da Industria (SESI), em 1943. Foram
promulgados também alguns decretos-lei, como as Leis Orgénicas do ensino de nivel
médio: industrial, secundario ¢ comercial. Tal interesse pela profissionalizacio do
ensino revelava a politica educacional do Estado Novo em equacionar as questdes da
relacdo escola-trabalho.

Ao fim do Estado Novo, o pais encontrava-se mergulhado em graves
conflitos sociais ¢ educacionais, iniciando-se entdo um grande debate civil. Em 1946,
foi promulgada a quarta Constitui¢do da Republica.

Dois anos mais tarde, em 1948, o projeto de Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional, elaborado por uma Comissdio de Educadores, foi enviado pelo
entio ministro da Educagfio e Satde Publica, Clemente Mariani, ao presidente Eurico
Gaspar Dutra. O que estava em pauta, neste projeto, era a defesa da escola publica e a
urgéncia em reforma-la.

O debate em torno do projeto de Lei de Diretrizes e Bases reuniu de volta
os educadores dos anos 30. No entanto, a Comissdo de Educacdo ¢ Cultura da
Assembléia Constituinte era formada por educadores de tendéncias variadas, e o entiio
deputado, Gustavo Capanema, ex-ministro da Educagio do Estado Novo, havia sido
nomeado relator do projeto de Lei de Diretrizes ¢ Bases. Capanema queria maior
centralizacdo politico-administrativa do ensino brasileiro. Apds a apresentagfio de seu
Parecer, emitido em julho de 1949, o projeto foi arquivado.

Em julho de 1951, a Camara solicitou o desarquivamento do processo, o

qual tramitou na Comissdo de Educagio e Cultura por cerca de cinco anos e meio
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sendo retomada a discussdo somente em 1956. Nesse ano, apds parecer favoravel de
mais uma comissdo, iniciavam-se os debates no Legislativo. O projeto, cuja discussdo
se iniciara no plenario da Camara em maio de 1957, ja ndo era o mesmo que dera
entrada em 1948, pois chegava agora ao plendrio com inimeras alteragdes decorrentes
de emendas apresentadas ao longo dos dcbates. |

Nesse periodo foi feita uma grande campanha em defesa da escola piiblica,
contra a iniciativa particular de ensino e aglutinando tanto forgas dos setores
progressistas quanto de alguns sctores mais conservadores. Esse debate se desenvolveu
sob forte controle do Estado, pois era uma luta circunscrita ao espaco institucional e

direcionada pela politica da Guerra Fria. Como afirmam BUFFA e NOSELLA (1991,
p. 117).

Ndo obstante o vigor e a forma democrdtica com que ocorre o debate em torno
da claboragdo dua LDB, ¢ preciso ndo esquecer que jamais ele chegou u
preocupar o poder, pois sempre foi um debate ‘dentro da ordem’, ou seja, um
debate administrado e controlado pelo Iistado. Afinal, tratava-se de uma ‘luta’ no
espago institucional, claramente demarcado e fortemente direcionado pela
geopolitica da Guerra I'ria. Por isso mesmo, lanlas energias progressistas fofam
amortecidas no processo de elaboragdo dessa lei, como jd dissemos,
conservadora.

- Finalmente, em 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — Lei n° 4.024. No entanto, apesar dos esforgos por uma lei
mais progressista, na LDB de 1961 predominaram os interesses das forgas
conservadoras. Ao permitir que recursos da Unido fossem repassados para o ensino
particular de nivel médio, abriu espago para a privatizac¢do do ensino.

Apesar dos limites claramente demarcados e controlados pelo Estado,
surgiram alguns movimentos socio-educacionalis fora do espago do Congresso e da
institui¢dio escolar, entre o final dos anos 50 e inicio dos anos 60. Dentre esses
movimentos destacaram-se: o Centro Popular de Cultura (CPC), o Movimento de
Educagédo de Base (MEB), o Movimento de Cultura Popular (MCP). |

Esses sc caracterizavam como movimentos pela educagdo popular,
envolvendo principalmente a ala progressista da Igreja, os partidos politicos de

esquerda e o movimento estudantil. Neles predominavam atividades politico-
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educativas, objetivando a organizag@o das grandes massas populares, com finalidade
de questionarem a estrutura social vigente.
Nessa época, as questdes pedagdgicas e politicas estiveram, pois, bastante

ligadas. No clima politico-ideoldgico do inicio dos anos 60, houve uma intensa

atividade, em todo pais, no campo da alfabetiza¢do de adultos e da cultura popular.

Tiveram grande repercussdo nacional os estudos ¢ experiéncias metodologicas
realizadas por Paulo Freire. Tais experiéncias, no campo da alfabetizacdo, iniciaram-se
no Rio Grande do Norte, onde 300 trabalhadores foram alfabetizados em 45 dias, sem
a cartilha tradicional de alfabetizagdo.

Foi um periodo de grande efervescéncia poli{ica, em que a alfabetiza¢io de
adultos ganhou o maximo destaque, principalmente devido aos altos indices de
analfabetismo que atingia o patamar de 50% da popula¢@o adulta brasileira.

Em 1964, Paulo Freire foi nomeado, pelo ministro da Educag¢do do governo
Jodo Goulart, para assumir as fungdes de coordenador do Programa Nacional de
Alfabetizagdo. Estava previsto, para aquele ano, um plano de trabalho de criagdo de
vinte mil circulos de cultura para dois milhdes de analfabetos. Entretanto esse trabalho
foi totalmente interrompido pelo golpe de Estado de marco de 1964 que, através das
forcas militares, extinguiu os ricos movimentos de educag@o popular dos anos 60.
Dessa forma, a repressdo desencadeada pelo regime militar surpreendeu os educadores
no momento em que o debate se encontrava amplamente revolucionario, inovador e
critico.

Nessa mesma época, como fruto de pesquisas e estudos sistematicos, foram
se consolidando, nos Estados Unidos, denuncias de que havia uma correlagio
expressiva entre nivel de escolaridade e classe social. Com isso, procurava-se
comprovar que a tese da igualdade de oportunidades, defendida pelos educadores
liberais, era, no minimo, ﬁuestionével. Fori ainda nesta época que explodiram os
movimentos reivindicatorios das minorias raciais norte-americanas, que se viam
dominadas culturalmente e exploradas economicamente. Como consequéncia
comegaram a surgir, no meio académico e educacional, algumas respostas politico-
educativas para tais denuncias. Delineava-se, nesse contexto, a teoria da caréncia

cultural relacionada a questdo do fracasso escolar.
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Essa teoria tinha como objetivo explicar a desigualdade educacional entre
as classes sociais, ou seja, passava a explicar essa desigualdade pelas diferencas de
ambiente cultural em que as criangas das classes menos favorecidas se desenvolviam.
As pesquisas, entdo, passaram a se fundamentar num modelo experimental sobre
caracteristicas fisicas, sensoriais, perceptivo-motoras, cognitivaé, intelectuais e
emocionais de criangas pertencentes a diferentes classes sociais. Com os resultados
dessas pesquisas, essa teoria afirmou que a pobreza ambiental nas classes baixas é que
produz deficiéncias no desenvolvimento psicolégico infantil, o que seria a causa
principal de suas dificuldades de aprendizagem e de adaptagéio escolar.

Como se depreende, a teoria da caréncia cultural nasceu embasada pela
Psicologia educacional norte-americana, com o objetivo de explicar o problema das
desigualdades sociais na escolarizagio.

Segundo KRAMER (1982, p. 56), na verdade ndo ha uma defini¢do precisa
para a caréncia cultural, sendo &s vezes atribuida a um atraso intelectual e outras
vezes a uma distor¢do emocional, porém ambos provocados por auséncia ou excesso
de estimulacdo ambiental, podendo provocar caréncias irreversiveis, quando muito
acentuadas em criancgas pré-escolares. De qualquer forma, tal teoria - que encontrou
bastante respaldo no meio educacional - diferentemente da abordagem psicologizada,
afirma que o desenvolvimento humano ndo ¢ determinado por aptiddes inatas, mas ¢
fortemente influenciado pelo ambiente, exercendo, desta forma, grande impacto no
comportamento humano. Com isso, as deficiéncias no rendimento escolar seriam
explicadas através das origens socioecondmicas. Logo, se a crianca pobre fracassa, a
responsavel por tal fracasso é a pobreza em que ela vive.

De acordo com PATTO (1996) a teoria da caréncia cultural apresenta duas
perspectivas: a tese da deficiéncia ou déficit cultural € a tese da diferenga cultural.

Na primeira perspectiva, a pobreza ambiental vivenciada pelas criangas das
classes desfavorecidas seria determinante no sentido de ndo proporcionar condigdes
adequadas de estimulagdio sensorial, perceptiva e social, pois a auséncia de
experiéncias de interagdo e comunicagdo ¢ a falta de contato com objetos culturais
provocaria defasagens, deficiéncias no desenvolvimento psicomotor, perceptivo,

" lingiiistico, cognitivo, emocional e nutricional, repercutindo negativamente no
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aprendizado escolar das criangas. Nesse contexto, a tese da deficiéncia cultural
defende a “inferioridade” cultural das classes desfavorecidas e a conseqiiente
“superioridade” dos padroes das classes dominantes.

Na segunda perspectiva, dentro da tese da diferenca cultural, argumenta-se
que a escola prestigia 0os padrdes sociais e culturais da classe domiﬁantc, em que oS
professores planejam, atuam e avaliam o processo ensino-aprendizagem com base nos
valores e conhecimentos proprios dessa classe. Dessa maneira, a escola ndo valorizaria
a realidade, os costumes, enfim a cultura das classes dominadas. Assim, nesses alunos,
que desconhecem os padrdes culturais dominantes, desencadeia-se um processo de
marginalizagio e fracasso escolar.

De acordo com a leoria da caréncia cultural, as criancas advindas das
classes sociais dominadas apresentariam desvantagens socioculturais. Uma vez
portadoras de deficiéncias nas fungdes psiconeurologicas, na aquisi¢do da leitura,
escrita e aritmética, na linguagem e nas operagdes cognitivas teriam,
conseqilentemente,  dificuldades de adaptagdo na escola, baixa auto-estima,
sentimentos de culpa, vergonha, timidez, agressividade, problemas familiares e
disciplinares, além de desconhecimento de sua propria cultura.

A teoria da caréncia cultural passou a fazer parte do discurso sobre as
causas do fracasso escolar das criangas advindas de nivel socioecondmico “inferior”,
inclusive constituindo-se no suporte teorico para alguns programas oficiais, como os
programas de educagdio compensatoria. Tais programas originaram-se nos anos 60, nos
Estados Unidos, cujos objetivos se fundamentavam no contexto da sociedade
americana daquela época, com destino aos grupos étnicos minoritarios, em especial os
negros.

O programa de educag¢do compensaldria ou pedagogia compensatria tinha
. como objetivo oferecer as criangas de meio socioecondmico mais pobre condi¢des que
lhes permitissem, ou “recuperar” o atraso, fosse ele de¢ ordem intelectual mais geral,
verbal, cognitiva, ou diminuir seu estado de caréncia. Entendia-se que tanto o atraso
quanto a caréncia deveriam ser vencidos para que essas criangas pudessem concorrer,

em igualdade de condigdes, na corrida escolar. Como explica KRAMER (1985, p. 9):
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Vencido o atraso ou caréncia, estdo garantidas as condi¢bes mais gerais de
democratizagdo da prdpria sociedade, ja que o processo de escolarizagdo
desempenha ai papel fundamental. Os Programas de Iducagio Compensatéria
visavam pelo menos dois objetivos: obter uma mdao-de-obra utilizdvel no mercado
de trabalho e garantir a inculcagdo de valores (‘urbanizagdo') que facilitassem a
integragdo dos negros na sociedade americana. Nesta  conjuntura  foram
produzidas teorias que procuravam explicar as causas do fracasso escolar das
criangas de nivel socio-econdmico inferior, que balizaram os diferentes
programas de educagdo compensaldria.

Com efeito, os programas de educagéo compensatdria estavam impregnados
de preconceitos e estereotipos sociais, transmitindo aos educadores uma visdo
distorcida sobre as criangas pobres e suas familias, colocando a escola e a sociedade
sempre a berlinda na discussdo real sobre o problema do fracasso escolar. PATTO
(1996, p. 50) analisa que estes programas tiveram o objetivo de dizer ao oprimido que
a deficiéncia era somente dele e lhe prometia uma igualdade de oportunidades
impossivel, pois tais programas de educagfo compensatoria ja nasceram condenados a
nfo alcangarem os objetivos proclamados, pois partiam do pressuposto de que seus
destinatéarios seriam os menos aptos a aprendizagem escolar. Mesmo assim, faziam
nascer a falsa esperanga na justiga social, pois a escola compensatoria e redentora era
atribuido o papel de democratizante, com a missdo de reverter as diferengas ou
deficiéncias culturais e psicologicas das classes socio-econdmicas “menos
favorecidas” .

Naquele contexto, o regime militar silenciou, de forma autoritdria, porém
ndo definitivamente, o debate educacional. Nesse momento, o Movimento Estudantil
teve um papel importante no sentido de reagdo ao regime militar. Os estudantes foram
as ruas combatendo a politica do governo, exigindo mais vagas, mais verbas para as
universidades e denunciando as relagdes de dependéncia do Brasil aos Estados Unidos.
Os estudantes reivindicavam uma nova organizacdo da estrutura universitaria, na
dire¢do de uma universidade mais democratica e participativa.

Em 1968, no governo Costa e Silva, pouco antes da edigio do Ato
Institucional n°® 5 (AI5), foi aprovada a Lei n° 5.540/68, que, além de ter contribuido
para silenciar ¢ desmobilizar os estudantes, promoveu uma significativa Reforma no

ensino superior do pais. Essa Reforma Universitiria consistiu na racionaliza¢do
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administrativo-pedagogica do ensino superior, através do regime de créditos e da
organizacio das disciplinas em departamentos.

No governo do general Médici, em 1969, Jarbas Passarinho passou a ocupar
o Ministério da Educac@o. A politica educacional de Passarinho destacou-se pela
criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral) e pela elaboragdo da Lei
de Diretrizes e Bases de 1971 (Lei n® 5692/71) que reformulou todos os niveis de
ensino anteriores ao ensino superior.

No entanto, a partir dessa reformulagdo, o ensino de 2° grau tornou-se
compulsoriamente profissionalizante e totalmente orientado para as necessidades do
mercado de  trabalho. A grande prcocupagiio naquele  momento era a
institucionaliza¢do do ensino profissionalizante, visto que o pais estava em pleno
processo de industrializagdo. Portanto, o foco de discussdo direcionou-se para o
tecnicismo na educacgio e consolidou entdo a Pedagogia Tecnicista. A

Essa Pedagogia tinha como objetivo planejar a educagdo de modo a dota-la
de uma organizagdo racional e minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem
pdr em risco sua eficiéncia. A ordem era operacionalizar os objetivos e mecanizar o
processo. Como conseqiiéncia, presenciou-se ao parcelamento do trabalho pedagogico
com a especializagio em fungdes. Surgiram os diferentes lécnicos do ensino e a
padronizag¢do do sistema educacional a parlir de esquemas de planejamento

previamente formulados, aos quais deveriam se ajustar as disciplinas e praticas

pedagogicas. Como analisa SAVIANI (1983, p. 24):

Se nu pedagogia tradicional « iniciativa cabia ao professor que era, ao mesmo
tempo, o sujeilo do processo, o elemento decisivo e decisério; se na pedagogia
nova a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da acdo educativa
na relagdo projéssor-alwzo, portanto, relagdo interpessoal, intersubjetiva — nu
pedugogia tecnicista, 0 elemento principal passa a ser a organizagdo racional
dos meios, ocupando professor e aluno posicdo secunddria, relegados que sdo &
condigdo de executores de um processo cuja concepgdo, planejamento,
coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais.
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A tendéncia tecnicista foi introduzida no Brasil, no inicio do regime militar,
prejudicando sobretudo as escolas publicas com a excessiva burocratizacdo do ensino
e promoveu uma hitida separag@o entre concepgio e execugdo de trabalho.

ARANHA (1989, p. 209) analisa que o processo da tecnocracia, que ¢
tipico das empresas, acabou por contaminar também a escola. Onde tudo o que ocorre
¢ em nome da racionalidade e da organizagiio ¢ € visivel uma dicotomia entre aqueles
que se ocupam com o projeto e aqueles que se dedicam a execugfio do produto. A

autora entdo afirma que a tendéncia tecnicista na educagéo se faz da seguinte maneira:

Planejamento e organizagdo racional do trabatho pedagégico, operacionalizagao
dos objetivos; parcelamento do trabalho com a especializagido das fungoes
(varios tipos de [dcnicas de ensino); incentivo a utilizagdo de instrumentos como
instrugdo programada, ensino por computador;, mdquinas de ensinar, tele-ensino

ele.

A questdo da relagdo escola-trabalho, por sua vez, foi tratada pelos
governos militares brasileiros de forma superficial. Por detrds da profissionalizaggo do
ensino médio, estavam o interesse em diminuir a demanda de estudantes ao ensino
superior € de formar técnicos de nivel médio para o mercado de trabalho.

Em 1975, entretanto, o Conselho Federal de Educagdo (CFE) deu nova
interpretagio a Lei n® 5.692/71, ao diluir a profissionalizagdo na educagdo geral,
satisfazendo, dessa maneira, aos empresarios do ensino médio, que se opunham a nova
politica éducacional alegando o alto custo de sua implementago.

Como ja foi indicado acima, outra iniciativa educacional do Ministério de
Passarinho foi a criacdo do Mobral, em 1970, que objetivava diminuir, em 10 anos, a
taxa de analfabetismo de 33%, registrada pelo censo de 1970, para 8%. Todavia,
apesar do esforco governamental, dez anos mais tarde, a taxa de analfabetismo ainda
se encontrava no patamar de 26%.

Os idealizadores do Mobral acreditavam que era possivel educar o cidadio
sem levar em consideragdo a situagdo econOmico-politica do pais. Mesmo afirmando
a utilizacdo da mesma técnica usada por Paulo Freire, no movimento de educagio de
adultos dos anos 60, faziam-na, no entanto, de forma pretensamente neutra, a-historica

e a-critica, negando, com isso, sua esséncia e seu fundamento.




e e N S A AT e ——— - . e . " e
R R e o r3 T e

35

!
i
i

Em meados dos anos 70, o pais se viu mergulhado numa grave crise
econdmica com inflagdo altissima e a divida externa cada vez maior. Era o sonho do
“milagre econdmico” desaparecendo. Neste periodo, comegou a ampliar uma forte
oposi¢do politica. Os operarios se reorganizavam em sindicatos, fortalecendo, dessa
forma o movimento sindical. Houve uma mobilizagdo dos inte]ectuéis, ‘que exigiam
maior liberdade de expressdo e a democratizagdo da sociedade em geral. Até mesmo
algumas forcas liberais, inicialmente ligadas ao movimento de 64, comegaram a se
posicionar em dire¢do & oposi¢céo.

As manifestagdes de reivindicagdo comecaram em todos os setores, desde ‘1
o proletariado industrial das grandes cidades, com suas greves, até a zona rural, onde
houve, por parte dos trabalhadores rurais, uma resisténcia a saida do campo e
reivindicagdo por terra para trabalhar. Os profissionais da educagdo, de todos os niveis,

também ndo ficaram imunes e se organizaram em associagdes, federagdes e sindicatos.

Nesse contexto de crise econdmica e de manifestagdes reivindicatdrias da

sociedade civil, a teoria da caréncia cultural, como teoria explicativa do fracasso

L
4
i

escolar, encontrou terreno fértil entre os educadores, sendo assimilada acriticamente
nos meios académicos e politicos brasileiros. Segundo PATTO (1996, p. 94), essa

forma de assimilacdo de tal teoria, pode ser explicada por varios motivos:

Continha uma visdo de sociedade ndo-negadora do capitalismo; atendia aos
requisitos da produgdo cientifica, tal como esta era predominantemente definida
nesta época; vinha de encontro a crengas arraigadas na cultura brasileira a
respeilo da incapacidade de pobres, negros ¢ mesticos; refor¢ava as ‘explicagées
do Brasil’, entdo em vigor, segundo as quais o sub-desenvolvimento econémico
mergulhara, infeliz mas falalmente, significativa parcela da populagdo numa
indigéncia intelectual e cultural, cua reversdo era proclamada como
imprescindivel ao ‘milagre brasileiro’; finalmente, ao ressaltar a pobreza e suas
mazelas, atraiu a atengdo exatamente dos educadores mais sensiveis ao problema
das desigualdades sociais mas pouco instrumentados leoricamente, em
decorréncia das lacunas de sua formagdo intelectual, para fazer a critica deste
discurso ideologico. |

Como conseqiiéncia, também no Brasil, surgiram programas de educagio |
compensatoria como forma de resolver o problema da educagdo dos alunos das classes

sociais desfavorecidas. Ao mesmo tempo, as discussGes sobre o fracasso escolar
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acabavam por se fundamentar numa abordagem com carater preconceituoso, com
ampla aceitabilidade pelos educadores brasileiros.

Todavia, se uma parcela significativa dos educadores brasileiros
incorporaram rapidamente os elementos da teoria da caréncia cultural, devido,
inclusive, a falta de instrumentagdo teorica e as lacunas de sua forrﬁagﬁo profissional,
outros se destacaram pela critica ao tratamento dado a questdo do fracasso escolar

nesta teoria. Dentre esses criticos a teoria da caréncia cultural, as analises de

POPPOVIC foram precursoras ao afirmarem que termos como privagdo, caréncia ou
deficiéncia cultural sugeriam, equivocadamente, a id¢ia de “auséncia de cuitura”, com

forte carga pejorativa e passando uma idéia preconcgituosa. Como diz POPPOVIC

(1972a, p. 245)

Vé-se, portanto, que os lermos ‘caréncia’ e ‘privagdo’ sdo inadequados. Ddo
idéiu de fulta de cultura, quando isso ndo é a realidade. Ddo, também, uma idéia
muito mais perigosa, que leva ao preconceilo odioso: ‘Genlte que ndo tem alguma
coisa que os outros 1&m é genle diferente. Diferente de nés..." 15 levam também a
suposicdo de que existe algo inerente ¢ imutaved em determinado grupo, quando,
na verdade, este esta sendo vitima de um processo. (grifos no original)

Nesse sentido a autora sugeria que tais termos fossem substituidos pela
expressdo “marginalizagdo cultural”, que diferentemente dos termos anteriores,
colocaria em evidéncia um processo que esta sendo sofrido e ndo uma condicéo

negativa, degradante e estatica.

Todavia, mesmo que se reconheg¢a a Importante contribuicio de

POPPOVIC no desvelamento do carater preconceituoso da teoria da caréncia cultural,
suas analises ndo conseguiram romper totalmente com os fundamentos dessa teoria.
Para a autora, os marginalizados culturais sdo aqueles alunos nascidos em familias

pobres e carentes e que produzem alta incidéncia de fracasso escolar. Desta forma,

essa condicdo de pobreza ambiental, poderia ser determinante no fracasso escolar.

Tomemos como exemplo o conceito de marginalizagdo cultural que POPPOVIC

(1972b, p. 25) utiliza:
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Serdo considerados marginalizados culturais os alunos nascidos de familias
pobres, que produzem alta incidéncia de fracassos escolares, tendendo a
perpetuar nos filhos sua propria condi¢do, devido, em parte, a fatores ambientais
decorrentes de sua formagdo cultural.

‘Dentre esses fatores, ela seleciona oito que influenciariam efetivamente, de
forma negativa, o desempenho escolar: alta densidade habitacional, necessidade de
trabalhar cedo; pouca freqiiéncia dos pais as reunides escolares; postura autoritaria da
familia que poderia inibir a curiosidade intelectual infantil; falta de ajuda dos pais nas
tarefas escolares; interagdo verbal insuficiente; escassas oportunidades de lazer; falta

de ambiente de leitura.
Outro exemplo dessa contradi¢do no pensamento de POPPOVIC estd em

ela continuar afirmando que a escola e, principalmente, seus executores, ou seja, os
professores, tém por finalidade atenuar o efeito negativo dos aspectos ambientais que

influenciam a aprendizagem dos alunos. Vejamos o que ela nos diz:

Trata-se da necessidade de tomar consciéncia de que existe uma parcela
respeildavel da populagdo escolar que, por for¢a de condigbes econdmicas
precdrias, possui determinados padrdes culturais que se refletem na sua atuagdo
na escola. O termo "consciéncia” foi preferido proposilalmente ao termo mais
usual "conhecimento” , por julgar-se que o problema fundamental reside na
atitude, que os professores destes alunos devem ter, para capacitar-se que estdo
lidando com o produto de uma cultura diferente da sub-cultura de classe média
cujos valores os préprios professores representam. Alitudes, aspiragdes, hdbitos
de vida e motivagdes, enraizados como padrdes cullurais dos professores, podem
diferir fundamentalmente dos de seus alunos e familias. (POPPOVIC, 1972b, p.

29-30)

Enfim, nas andlises de POPPOVIC, continua presente a idéia de que o
fracasso escolar seria resultante de um malsucedido interrelacionamento entre o aluno,

que provém de determinado meio social, ¢ a instituicdo escolar.

Um sistema educacional, um curriculo, uma metodologia, uma tarefa escolar ¢
mesmo uma ordem do dia de uma reunido de pais, que venham carregados de
padrdes culturais estranhos e ndo satisfatdrios para a sub-cultura a que se
destinam, ndo podem atingir os alvos desejados. (POPPOVIC, 19726, p. 30)
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PATTO (1996) também avalia que POPPOVIC, ao fazer criticas a teoria da
caréncia cultural, permaneceu presa a visdo que pretendia romper. Ao mesmo tempo
em que negava a diferenca e a deficiéncia cultural, passava a afirmé-las a4 medida em
que ao fazer descri¢do dos padrdes educacionais nos lares menos favorecidos, dizia
que os fatores ambientais poderiam ser determinantes negativos‘ na formagdo de
atitudes e de padrdes culturais tidos como necessarios ao ajustamento na escola. Além
disso, embora primeiramente, tenha negado a idéia da diferenga ¢ da deficiéncia
atribuidas aos integrantes de uma classe social desfavorecida, a autora, no entanto,
continuava se fundamentando nas informacdes fornecidas pela psicologia educacional
funcionalista norte-americana a respeito das caracteristicas das criangas e das familias

oprimidas. Vejamos a analise de PATTO (1996, p. 96) ao discutir um dos artigos de

POPPOVIC:

iste artigo constitui wm exemplo  vivo da impossibilidade historicamente
determinada que os pesquisadores brasileiros tinham de apreender com clareza o
cardier ideoldgico da psicologia educacional exportada pelos Ilistados Unidos.
Em outras palavras, a for¢a e a fraqueza deste lexto enconiram-se no mesmo
lugar: ao vislumbrar a necessidade de impugna-la, propoe-se a fuzer a critica da
Jeoria da caréncia cultural mas fica preso a visdo que pretende romper. Apés
negar a diferenga e a deficiéncia cultural, a autora passa afirmda-las a medida
que envereda pela descrico dos padrdes educacionais e dos fatores ambientais
que, nos lares marginalizados, interferiam negativamente na formagdo de
atitudes e de padroes culturais lidos como necessarios ao desenvolvimento de
padrdes cognilivos e d capacidade de ajustamenio a escola.

O aprofundamento do movimento de oposiciio ao regime militar, a partir de
meados dos anos 70, levou o governo a desencadear o processo de abertura politica
no pais. Nesse novo momento politico havia a esperanga de um novo tempo, com a
retomada da democracia e a busca de uma maior participagdo politica ¢ de melhores
condi¢des de vida.

Essa confianga num novo tempo que se ingugurava, juntamente com um

forte sentimento de esperanga, também se estendeu a educagdo. SILVA (1999, p. 5)

sintetiza bem esse contexto:
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Por seu lado, a luta ¢ o desejo de uma sociedade mais aberta, democrdtica e
participativa também se estendia & educagdo, ¢ mais especificamente, & escola.
Os educadores brasileiros em vdrios momentos e entidades discutiam novos
rumos para a escola, sua fungdo social, suua organizagdo e funcionamento.
Lutava-se por uma escola mais aberta, democrdtica e participativa. ) varias
agoes governamentais foram implementadas pelos gestores da educagdo em nome

desses principios. '

O processo de abertura politica culminou na instalagio de um novo
governo civil em 1985. Esse novo periodo de governo, que teve José Sarney a sua
frente, ficou conhecido como “Nova Repuablica” e durou até o ano de 1989.

Durante a Nova Republica aprofundou-se o debate entre os educadores em
duas diregdes, ndo necessariamente antagbnicas. Uma em que se valorizava uma
reflexdo critica da educacdo e de seus condicionantes sociais. O debate estava voltado
para uma analise cientifico-pedagogica ¢ a renovagdo dos contetidos e métodos de
ensino. A outra vertente do debate, estava voltada para a organizagio sindical e a
identidade politico-partidaria do movimento docente, pois alguns educadores
acreditavam que a defini¢do politica precedia as questdes cientifico-educacionais.

Nesse contexto, como resultado de pesquisas que se aprofundavam, também
a questdo do fracasso escolar recebeu novas e importantes contribuigdes, com a
intencdo de quantificar o problema do fracasso nas séries iniciais do ensino
fundamental.

RIBEIRO (1991, p. 73) em suas pesquisas conclutu que, durante os Gltimos
cinqlienta anos, as estatisticas educacionais oficiais nos paises da América Latina
mostraram um quadro, onde a evasdo escolar parecia ser o principal entrave ao
aumento da escolaridade e da competéncia cognitiva de sua populagdo jovem. No
entanto, desde os anos 60 comegaram a aparecer trabalhos internacionais, indicando

que esses dados oficiais continham erros sistematicos importantes.
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A partir de 1985 no Brasil, comegou-se a propor uma metodologia
alternativa’ para determinar indicadores educacionais, utilizando dados censitarios ou
de grandes estudos como as Pesquisas Nacionais por Amostra de Domicilios (PNADs)
da Fundacfo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (FIBGE), realizadas
anualmente.

Assim, tornou-se possivel calcular uma séric de indicadores educacionais
com a vantagem de poderem ser desagregados por qualquer caracteristica social ou
geografica da populagéo, utilizando as informagdes contidas nos registros dos Censos
ou PNADs. |

Aplicada a metodologia das PNADs verificou-se que a tdo propagada
evasdo entre a |* ¢ a 2" série era desprezivel (2,3% da matricula) e que a repeténcia,
esta sim, atingia indices preocupantes (52,5% da matricula). As taxas de repeténcia
elevadas também foram demonstradas atraveés da grande concentrag@o de matriculas na
12 série; 25.6% das matriculas de 1° grau, quando deveria conter 12,5%, ou seja,
representava o dobro do numero esperado de alunos matriculados anualmente na 1°
série do 1° grau. Este acréscimo proporcional ocorria tanto pela repeténcia na 1* série
quanto atraveés da evasdo nas séries seguintes. Outra conclusdo importante dessa nova
metodologia, foi a constatagdo de que cerca de 93% de uma geragdo tem acesso a
escola no Brasil. Observou-se ainda que a €vasao escolar generalizada ocorria entre a
4% ¢ a 5" séries. Suas causas eram, principalmente, a falta de escolas para o seguimento

. . ce " 4 . A A : 2 ' .
do antigo 1° grau e a idade “avancada” ao término da 4° série, devido as altas taxas de

repeténcia nas séries anteriores.

Concomitantermente, aprofundaram-se criticas no sentido de denunciar que
o ensino fundamental ndo havia conseguido ainda democratizar-se. No que se referia a
eficiéncia da escola publica brasileira, que apresentava altos indices de evasido e
repeténcia, existia uma enorme distancia entre o proclamado oficialmente e o efetivado

na pratica. Grande parte das pesquisas educacionais, principalmente nos anos 70, ja

a utilizada por RIBEIRO, neste estudq, é_a do modc]o.PROFLUXO de Philip R. Fletcher que
utiliza perguntas sobre a situagdo escolar de f:ada individuo "entrewstado: 'Sg freq}'i?nta esco}a ou ne"lo;. se
frequenta, qual a série e grau em que esté.mz}trlculad.o; se freqiienta, qual a ultn'n.a série (.:Onclunda com éxito.
Desta forma, foi possivel determinar a distribuigdo de ingressos e aprovados por série e por idade da populagio a

partir dos 5 anos de idade.

' A metodologi




denunciavam a falta de democratizagdo da escola, comprovavam a discriminagfo
ocorrida em relagdo aos grupos mais pobres da populagdo. No entanto, as pesquisas ja
haviam concluido que além dos fatores externos, haviam também os fatores intra-
escolares que contribuiam para a alta seletividade escolar, que operava a favor do

fracasso e exclusdo sistematicos daqueles, que apesar do acesso, nio conseguiram

permanecer na escola.
GOUVEIA (1978, p. 62-63) analisa que com a Lei 5692/71, houve uma

ampliagdo da representagdo das camadas populares na escola. A extensio da
escolaridade obrigatéria por um periodo de oito anos e a extin¢do do exame de
admissdo ao antigo ginasio facilitaram aos alunos das camadas economicamente
desfavorecidas, a que esses aumentassem um pouco o nivel de escolariza¢do. No
Estado de Sdo Paulo, por exemplo, dados apresentados pela autora, indicam que a
propor¢do de filhos de trabalhadores manuais na populagdo estudantil na Gltima série
do éntigo 1° grau aumentou de 34%, em 1963, para 57%, em 1976. Apesar disso, nio
houve maiores avangos na superacdo das desigualdades sociais, pois, segundo a autora,
esses alunos, provenientes das classes menos favorecidas, nfo possuiam condigdes de
superar as desvantagens de sua origem.
Em trabalho anterior GOUVEIA (1976, p. 16-17) analisa que existem
duas formas bastante distintas de se ver a escola: a primeira forma ¢ de julgarmos a
escola como ineficiente ou improdutiva, por ndo ser capaz de se constituir em “fator de
mudanga social, modernizagdo e racionalizagdo”, pais contribui para manter em
situagdo de marginalizag@o uma grande quantidade de individuos. A segunda forma de
ver a escola ¢ como instrumento de preservagdo da ordem vigente, inculcando
“ideologias domesticadoras” e reproduzindo as desigualdades existentes na sociedade,
nesse sentido a escola é vista como eficiente, pois ao produzir a seletividade em seu
interior, desempenha importante papel na manutengdo do status quo.
Apesar dessas duas formas de se ver a escola, GOUVEIA (1976, p. 18),
discorda quanto ao fato de que a escola tenha uma postura passiva diante dos sistemas
vigentes, pois, tem sua propria autonomia. Como avalia a autora, embora se possa

imaginar que mudangas significativas no sistema escolay dificilmente ocorrem sem que
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haja uma transformagdo da sociedade, ndo se pode esperar que certas transformagdes
politico-sociais produzam mudang¢as automaticas na orientagdo e praticas escolares.

Algumas pesquisas também comprovaram que a qualidade de ensino tendia
a ser pior nas escolas freqiientadas por clientelas de baixo poder aquisitivo e
mostraram que a alocagdo de recursos privilegiava aqueles mais favorecidos
economicamente. Portanto, aos alunos mais carentes era destinada a escola mais pobre
em termos de recursos materiais € humanos. Tal escola, com multiplas caréncias,
tornou-se uma fabrica de fracassos.

Outros estudos ainda procuraram mostrar que a escola noturna era muito
mais excludente que a do periodo diurno, pois dificultava ainda mais a trajetdria
escolar dos alunos trabalhadores, maioria dos freqientadores desse periodo. Segundo
TENCA (1982, p. 39), os indices de repeténcia € evasdio nas escolas noturnas eram
maiores que os do periodo diurno.

Pesquisas também indicaram que a situagdo ainda era mais precria no
ensino rural, principalmente na zona rural nordestina. Segundo DAVIS e DIETZSCH
(1983, p. 15) cabe aos pobres uma educagdo precaria, oferecida se e quando houver
sobras da parte privilegiada do sistema.

De acordo com BRANDAO et al (1983, p. 39), na segunda metade dos
anos 70, um outro enfoque, surgido a partir da influéncia de BOURDIEU e
PASSERON, principalmente com a obra A Reprodugdo, comegou a ganhar énfase
nas pesquisas educacionais. Apesar de ter avangado em sua discussdo sobre o papel
desempenhado pela escola na reproducdo das desigualdades sociais, tal enfoque,
porém, levou a um certo fatalismo social, pois apresentava uma visdo parcial do
processo e descaracterizava outras forgas presentes no sistema escolar. Dessa forma,
do fatalismo bioldgico, presente em abordagens anteriores, chegou-se ao fatalismo
social, caracteristico da forma como a produgdo tedrica de BOURDIEU e PASSERON
foi utilizada no Brasil.

O contraste, entre as duas tendéncias, permitiu o surgimento de uma outra
abordagem menos fatalista, fundamentada no contexto sécioecondmico e politico ¢
que procurou enfocar a escola, sem descuidar do individuo e do social, procurando

contemplar, dessa forma, a categoria da "totalidadce" na analise da pratica cscolar.




A pesquisa de BRANDAO ef al mostrou ainda que, o produto dessa tltima
tendéncia era ainda muito pouco assimilado nos meios académicos e que, entre os
envolvidos com a pratica do ensino fundamental, além de nao conhecé-lo, procuravam
fora do sistema escolar Justificativas para o fracasso dos alunos. Muito frequentemente |
utilizavam-se “4libis” como desnutri¢io, pobreza, incapacidade dé clientela. Dessa [
forma, perpetuava-se dentro da escola uma pratica pedagogica que se sobrepde a /
realidade sem incorpora-la. |

KRAMER (1985, pp. 14-15), por sua vez, analisa que o debate em torno 5
das causas do fracasso escolar refletiu, em parte, condigdes de escolarizaciio tipicas
dos paises mais avancados industrialmente, onde as criangas tinham garantidas a
escolarizagdo obrigatoria, freqiientavam escolas que funcionavam em tempo integral,
recebiam assisténcia  médico-psicoldgica, alimentar ¢ material. O sistema de
discriminagﬁo se fazia de forma sutil. Na Franga, por exemplo, a escola discriminava,
€m ramos distintos, os individuos que iriam compor a mdo-de-obra menos qualificada
€ aqueles que ocupariam os postos de comando que exigiriam estudos superiores. L4 o
conceito de fracasso assumia, pois, conota¢do especial, onde relacionava-se com o
atraso que a crianga apresentava em seu processo de escolarizagdo e que iria
desempenhar importante papel na delini¢do do ramo que seguiria apds a escola
primdria. No Brasil, ao contrério, a andlise das condi¢des de escolarizagio das criangas
das camadas populares apontaram para problemas menos sutis: expulsdo, a priori

Marginalizacdo, “barateamento” do conteudo da escola, condi¢Oes precarias de
2

€scolarizagio.

Tais problemas vigentes no sistema de ‘eiz.s'i(zo /)Irc{.s'z;leir() evidenciam que, entre
nos, a educagdo ‘obrigatéria’ ndo é (do ‘obrigatdria’ e sugerem que a andlise do
fracasso escolar ndo pode se esgotar na discussdo que privilegia as relagies
cultura X classe social e escola (KRAMER, 1985, p.13).

COLLARES e MOYSES (1985, p. 9) ddo uma contribuigio importante ao
fazerem a critica a medicalizagdo do fracasso escolar. Segundo as autoras, é abundante
a literatura médica sobre disturbios de aprendizagem, enfocando-os como problemas

de origem e solu¢do médica. Essa linha de estudo atribui unicamente & crianga ¢ a sey




estado nutricional e de satde, o seu desempenho escolar, desconhecendo toda a
complexidade do rendimento escolar.

Essa biologiza¢do de questdes sociais tem como objetivo isentar de ;‘
responsabilidades todo o sistema social e culpabilizar a vitima. Nesse processo sempre
houve o respaldo de uma ciéncia de matriz positivista, com interesées que coincidem
com os de determinada classe social. Esta ciéncia se apresenta como neutra, pura,
objetiva, enfim como verdade absoluta.

As autoras ainda analisam que o processo de biologizagdo ocorrido ng

escola, que coloca como causas do fracasso escolar as doencas das criangas, muda o
cixo de uma discussdo politico-pedagdgica para causas e solucﬁés médicas ¢
s

Macessiveis a4 [Educa¢do. Tem-se, assim, a patologizacdo do processo ensino-
aprendizagem.

Neste mar de preconceitos existentes no sistema educacional, vamos tratar aqui
especificamente de um lipo, bastante imporianie e que consiste em atribuir o
caracleristicas inerentes @ criangca sua ndo-alﬁlbetizagao. Dentre essas
caracteristicas inatas ao aluno, sobressaem as  bioldgicas, recaindo
responsabilidade pelos indices de reprovagdo e evasdo em pretensas doengas que
impediriam as criangas de aprender. A escola - entendida como instituigdo social
concreta, infegrante de um sistema sociopolitico concrelo ~ apresenla-se como
vitima de uma clientela inadequada ( COLLARIES ¢ MOYSLS, 1996, p. 26-2 7).

Trrtmesen ] et vm 20 e

i A e——

(grifos no original)

Em outro eixo de discussdo sobre o {racasso escolar, nos anos 80, surgiram
as teorias psicogenéticas. Nessas, muitos pesquisadores piagetianos brasileiros,
Preocupados com a educagdo e o fracasso escolar, passaram a investigar sobre ¢

desempenho cognitivo de criangas de diferentes meios socioeconémicos. i
| Nesse sentido, PATTO (1984, p. 4), ao revisar a literatura educacional | ( )
brasileira, constatou a existéncia de duas conclusdes opostas, produzidas em trabalhos A
de dois centros de pesquisa, a respeito das caracteristicas cognitivas das criancas ;/
Pertencentes as classes populares quando examinadas na perspectiva da teoria , f
Piagetiana. De um lado havia os que aderiram 4 teoria da caréncia cultural, afirmando | ; )
que um ambiente familiar pobre de estimulagdo cultural levava a um desenvolvimento

Cognitivo pobre. A escola, entdo, teria a fungdo de promover estratégias na superagdo ’ /‘
|



de tais dificuldades cognitivas ¢ escolares comuns entre as criangas pobres. De outro
lado, estavam aqueles que ndo consideravam que a crianga pobre fosse portadora de 5
deficiéncia cognitiva, pois desenvolvia seu pensamento e aprendizagem num contexto
social especifico, desconhecido e ig'norado pela escola.

A segunda tendéncia, entdo, defendia a tese de que a éscola publica era
incapaz de produzir aprendizagem, ndo sendo a crianga, portanto, quem possuia
deficiéncias cognitivas. A escola era deficiente porque avaliava mal, desconhecia os

processos de desenvolvimento humano, utilizava priticas de ensino e contetdos

curriculares equivocadas.
Inquietagdes como essas comegaram a se fazer sentir j4 na primeira metade

dos anos 80 e se aprofundaram nos anos seguintes.

No inicio dos anos 90, logo ap6s a promulgacdo da Carta Constitucional de
1988, os debates em torno da elabora¢do da nova LDB tomaram corpo. Em dezembro
do mesmo ano, o deputado Octavio Elisio apresentou a Camara Federal um projeto de
lei que recebeu o numero 1.158-A/88, fixando as diretrizes e bases da educagio
nacional. Os educadores e intelectuais progressistas enviaram projetos por ocasido da
elaboracdo da nova LDB e depositavam, dessa forma, suas esperancas numa lei que
avangasse no sentido de équacionar os problemas do ensino brasileiro, ou seja, uma
lei que incorporasse as lutas dos educadores realmente preocupados e interessados em

extirpar do sistema educacional o fracasso escolar.
Apés oito anos de tramitagdo e passando por trés substitutivos, em 20 de

dezembro de 1996 foi finalmente sancionada a nova LDB, a Lei n® 9.394/96.
Nesse quadro, novos estudos e abordagens foram produzidos sobre a

questdo do fracasso escolar.

LEITE (1988, p. 519-520) sintetiza e sisfematiza os determinantes do
fracasso escolar em dois grupos de varidveis: extra ¢ intra-escolares. No primeiro
grupo, o fracasso escolar depende, em Gltima instancia, de fatores socioecondmicos e
politicos, tal problema so sera superado se houver profundas transformagées nessas

esferas. No entanto. isto ndo significa que o educador caia num conformismo alienante
* >

de esperar por estas transformagdes.
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~ Para o autor, com relagiio aos aspectos intra-escolares, o problema do
fracasso escolar so sera superado se isto implicar em profundas transformacdes nos
objetivos, estrutura e funcionamento das instituigdes escolares. Em suas analises, ele
tem clareza, também, de que somente isso ndo ¢é suficiente para a superacdo do
problema, dado que ha uma série de fatores extra-escolares determinéndo o fendmeno.

PENIN (1997, p. 48) investiga uma escola da periferia de Sdo Paulo com
sérias deficiéncias em recursos materiais € humanos, faz um minucioso estudo do
movimento interno das matriculas da escola entre os anos de 1981 e 1990, e observa
que hd uma concentragio de alunos na primeira série do ensino fundamental e uma
intensa diminui¢do do nimero de matriculas entre a primeira ¢ a oitava séries, A
autora conclui entdo que, tal diminui¢do das matriculas ao longo das oito séries
reproduz o conhecido funil escolar brasileiro, forte indicativo dos altos indices de
exclusdo dos alunos da escola.

ARROYO (1992, p. 46), por sua vez, afirma que o tema fracasso-sucesso
escolar estd posto pela realidade social e que apesar de ser um enorme desafio, seu
enfrentamento torna-se pouco atracnte pela forma errObnea com que tem sido
enfrentado. Existe uma cultura do fracasso que legitima praticas, rotula fracassados,
trabalha com preconceitos de raca, género e classes, ¢ que exclui porque reprovar faz
parte da pratica de ensinar-aprender-avaliar.

| Ha, portanto, uma cultura de exclusdo instalada na estrutura organizacional
escolar e que dificilmente ira Jevar a uma cultura do sucesso. Essa cultura do estigma e
da exclusio recai sempre sobre as camadas populares. Atualmenie muitas propostas,
inclusive a oficial, colocam as criancas das camadas populares em condigdes de
instrugio de pouca exigéncia, em classes especiais, minimizando e banalizando os

conteidos. Enfim, ao facilitar a passagem de série, com o intuito de diminuir as

. >

estatisticas de reprovagdo mantém-se a cultura escalar seletiva, hierarquizadora e
>

seriada.
SETUBAL (2000, p. 9), a0 discutir os programas de corre¢do de fluxo, o

o inserir tal discussdo no contexto socioecondmico,

faz acreditando ser necessdri
cultural e politico da sociedade contemporanea e acenfua a importincia das politicas
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educacionais de combate ao fracasso escolar, onde a defasagem idade/série torna-se
apenas uma faceta desse fracasso.

Como ponto de partida para a discussdo, a autora utiliza dados educacionais
obtidos pelo Censo Escolar de 1998, com relagdo a distor¢fio idade/série ¢ 4 matricula
em classes de aceleragdo da aprendizagem. A distor¢do idade/série atinge 46,7% dos
alunos do ensino fundamental, ou seja, 16 milhdes e 700 mil alunos, de um total de 35
milhdes ¢ 800 mil matriculados estdo atrasados em relagdo a seus estudos. Segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), destes 16 milhdes e 700

mil, mais da metade tém 15 ou mais anos de idade.
As matriculas em programas de corregdo de fluxo abrangem | milhdo e 200

mil alunos de 1% a 8° série, sendo cerca de 550 mil em turmas correspondentes as séries

Iniciais ¢ 650 mil as finais.
A autora também apresenta outros dados do Censo Escolar de 1998 realizado

pelo INEP. Esses dados mostram melhoria ndo apenas no acesso, mas também com
relacio 4 aprovagdo, reprovagdo ¢ abandono. Entretanto, esses indices continuam
insatisfatérios. Com relacdo 4 taxa de aprovago dos alunos do ensino fundamental (da
1? ;1'8a série), que era de 73% em 1996, evoluiu para 77,5% em 1997; a taxa de
reprovagiio no ensino fundamental caiu de 14,1% para | 1,4%, a taxa de abandono no
ensino fundamental caiu de 12,9% para 11,1% e o total de concluintes do ensino
fundamental em 1997 foi de 2 milhdes e 100 mil alunos, representando um acréscimo de
11,9% em relagio a 1996. Ainda outros dados, com relagdo ao acesso, indicam que a
taxa de atendimento escolar ( porcentual da popglacﬁo com Iidade de 7 a [4 anos que
estd na escola, independentemente do nivel de ensino) alcanga 96,5% das criangas dessa

faixa.
Os dados levantados ainda mostram que o indice de reprovagdo de alunos no

ensino fundamental é bastante semelhante ao de abandono da escola, ambos em torno de

[1%. No entanto, percebe-se que as politicas educacionais ndo tém refletido sobre esses

dados e concentram suas agdes somente no fené6meno da repeténcia escolar,

SETUBAL acredita, também, que ndo sc pode estabelecer uma relagfio
mecanicista de que o abandono decorra apenas de sucessivas repeténcias. Existe uma
grande diversidade e desigualdade regional ¢ social no pais e, conscqiientemente, as



4%

taxas de abandono devem estar relacionadas a uma multiplicidade de fatores que vio
desde a problematica social da sobrevivéncia, atitudes de rebeldia ao sistema, ou falta
de perspectiva de emprego, at€ questdes internas a escola.

Outro aspecto importante ressaltado por SETUBAL (2000, p. 10) refere-se a

um alerta para néo se focalizar a questdo do fracasso escolar exclusivamente na corregio
do fluxo escolar.

Além disso, criadus como um instrumento emergencial para enfrentar ¢ distorgéo
idade/série, as classes de aceleragio de aprendizagem ndo sdo a tnica nem g
principal forma de corrigiv o fluxo escolar. Como a grande parte da defasagem
idade/série decorre de reprovagbes sucessivas, s6 imprescindiveis mudancas na
escola - de modo a por em prdtica uma concepedo de educagdo inclusiva e um
ensino de qualidade, que assegure a promogdo com aprendizagem efetiva - ¢ que
poderdo impedir que os sistemas educacionais continuem gerando a necessidade de

classes de aceleracdo.

Assim, as questdes que devem ser equacionadas sobre o fracasso escolar
530 questdes mais radicais, no sentido de se pensar e construir uma outra concepgdo e
pratica de educacdo bésica, de direito a educagdo, & formagdo e ao desenvolvimento
humano dos educandos. ARROYO (2000, p. 34) explicita que essa nova concepedo e
pratica de escolarizagdo e de ensino, deve vir acompanhada dos avangos do direito a
educagdo, 4 cultura ¢ & formagdo humana da infancia e juventude. O mais importante e

[undamental para o autor, ¢ a importdncia de se ter um olhar mais global — extra-

escolar — do sucesso/fracasso:

O fracasso escolar é uma expressao do fracasso social, dos complexos processos
de reprodugdo da légica ¢ da politica de exclusdo que perpassa todas as
instituicdes sociais e politicas, 0 Iistado, os clubes, os hospitais, as fabricas, as
igrejas, as escolas... Politica de exclusdo que ndo é exclusiva dos longos
momentos auloritdrios, mas estd incrustada nas institui¢oes, inclusive naquelas
que trazem em seu sentido e fungdo a democratizagdo de direitos como a saide, a

educagdo.

Isso ndo significa desescolarizar o fracasso, de maneira a inocentar a escola.
Ao contrario, é focaliza-la enquanto instituicdo que materializa uma logica seletiva e
¢xcludente que ¢ constitutiva de um sistema seriadp, de curriculos disciplinares,

centrados exclusivamente nos contetidos. Esta cultura escolar seletiva ¢ excludente
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vem se m ' ' '
antendo praticamente inalterada e resiste as reformas mais progressistas. El
i stas
estd materializada ' dos
na escola através dos proce '
ssos seriados, nos curric
, rriculos gradeado
S,

nas discipline aliaca B
1301plmas, na avaliagdio, na reprovagdo, enfim no sistema como um todo

| Nio se deve deixar fora do centro das discussbes a vinculagdo entre
fracasso escolar e a concepgdo e pratica de educago basica, que .tém orientado

décadas a fio o sistema escolar brasileiro. ARROYO (2000, p. 37) diz que ha o
vinculo muito forte entre escolarizagdo basica, mercado e seletividade que persiste :i:

OS dia . ~ ~ IR .
s atuais. A manutengdo de uma concepedo utilitarista para a educa¢@o basic
a

explica tais estruturas seletivas e excludentes.
Mas ¢ justamente nessas estruturas excludentes ¢ seletivas do sistem
a

scolar que devem ser objetivadas mudangas radicais. Uma intervengdo radical € pré

requisito para se chegar a matriz do [racasso escolar.
Ir 4 matriz do fracasso escolar ndo ¢ apenas corregdo de fluxo, eliminagdo

N ¢
idade/série, aceleragdo da aprendizagem, pois tais agdes levam a

da distdncia
naturalizagio de problemas que sio estruturais. Encontra-se materializada na

instituicdo escolar a cultura do estigma e da exclusdo das camadas populares. Essa
cultura esta impregnada na pratica escolar de forma bastante sutil, por exemplo, as
amadas populares é dada uma instruga ’

minimo e de forma aligeirada. Sdo propostas

criancas das ¢ o menos exigente, em classes
especiais, com contetdos reduzidos ao
que objetivam facilitar a passagem de série, eliminar a reprovagdio por decreto, mas
que continuam mantendo a cultura escolar seletiva, hicrarquizadora, seriada e
sio social ¢ a seletividade ¢
progressdo e aceleragdio, ao contrario, devem

oradeada. A exclu ue a escola reproduz ndo podem ser
resolvidas simplesmente em tempos de

blemas estruturantes produtores do fracasso escolar

exigir uma intervengdo nos pro
a da seletividade, que ja faz parte da cultura social, politica e

Essa intervengio na cultur
e escolar, representa um avang
sistema escolar. Que interveng¢do poderia ser

consequentement o enorme no caminho & superacdo do

fracasso, que ¢ uma grande doen¢a do

¢do ocofra na superagdo da organizago seriada, dos
2

essa? Sugere-se que essa interven
anizagio dos tempos ¢ de trabalho por disciplinas, dos

curriculos gradeados, da 0rg

processos de avaliagdo, retengdo € outras.
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A superagdo do fracasso escolar exige, portanto, um cquacionamento dos
problemas basilares da educagdo bdsica, para garantir o direito a cultura, ao
conhecimento, ao desenvolvimento humano pleno, ao direito a uma pratica de
educagdo democratica, ndo excludente ¢ nfo seletiva ¢, sobretudo, a busca de um novo
ordenamento que garanta essa educagio.

| Os movimentos sociais que tanto enfatizaram sobre os direitos humanos,
como o direito a cultura, a dignidade e a formagdo como valores em si, ja indicaram a
busca de uma escola cujo tempo esteja isento de conotagdes adestradoras. Um tempo
mais humano, de vivéncias plenas e de formagéo mais pluridimensional. Uma escola
| cuja distribui¢do dos tempos, espagos ¢ contetdos escolares enfatizem cada vez mais a
formacdo e a vivéncia sociocultural. A substitui¢do de processos e recortes
disciplinares, rigidos ¢ seqiicnciados, por processos ¢ recortes mais flexiveis, menos

disciplinares, mais formativos.
Enquanto os estudos realizados nos anos 60 ¢ 70 sobre fracasso escolar das

criangas pobres e seus determinantes ficavam circunscritos a possiveis causas inerentes
aos alunos ou as suas familias, em contrapartida, a partir dos anos 80, houve uma
mudanga de enfoque nessas pesquisas e essas comegaram a adentrar a escola. Desta

forma, tém revelado que sua estrutura € tanto seletiva quanto excludente. Com a
>

mudanga de enfoque dessas pesquisas, em que o cotidiano escolar é colocado em

evidéncia, juntamente com sua cultura escolar, conseqiientemente, a pratica docente é
2

também alvo de andlise.
Essas pesquisas, ao focalizarem a pratica docente, colocaram em cena
. 4

varidveis que poderiam resultar no fracasso escolar de alunos das classes mais

desfavorecidas. Segundo ALVES-MAZZOTTI (2000, p. 57), algumas dessas variaveis
S40:

| socioecondmico do aluno lende a fazer com que o professor
ectativas sobre ele; (b) os professores lendem a interagir
s sobre os quais formaram altas e baixas expectativas;
dg’/érenciado fregiientemente resulla em menores
oportunidades pard aprender ¢ dim.irzutca() da aum-_e:v'/ufza' dos alunos .v().brcf 08
quuais se formaram baixdas expectalivas; (d) 0s ';‘)r('g/e;sor e.; fendem u alrzbz'ur~ 0
Sfracasso  escolar d condi¢des sociopsicoldgicas do aluno e a  condigdes

(@) o baixo nive
desenvolva baixas exp
diferentemente com aluno.
(c) esse comporiamento
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- escolar.

econdomicas de sua familia, eximindo-se de responsabilidade sobre esse fracasso;
. . . . & y

e (e) os alunos de baixo rendimento tendem a assumir a responsabilidade pelo

fracasso', atribuindo-o a causas internas como, falta de aptiddo ou de esforgo.

Esse breve resgate das principais abordagens sobre a questﬁb do fracasso
escolar evidencia que ha uma grande diversidade em seu tratamento, sendo que cada
uma dessas abordagens contém explicagGes sobre variados determinantes para a
condi¢dio de deficiéncia na aprendizagem dos alunos das classes menos favorecidas.

As pesquisas educacionais privilegiaram, durante muito tempo, um enfoque

psico-pedagogico, fundamentado em causas bioldgicas, sobre o aluno, professor e

ensino. Porém, esse enfoque, descontextualizado das questdes da escola, ndo permitia

um conhecimento da totalidade do processo que s€ desenvolve dentro do sistema

Sem duvida, as diferentes concepgdes em torno da questdo do fracasso

escolar contribuiram para a discussdo desse complexo fendmeno. Entretanto, néo se

deve minimizar e esvaziar a discussdo sobre o fracasso escolar, fazendo associagbes

simplistas e ilusorias como: 0 SuUcesso escolar significaria altos indices de aprovacgdo e

s altos indices de reprovacao..
pudemos apreender que as pesquisas ¢ discussdes
nos anos 90, tém mostrado que o processo

o fracasso se traduziria no
Além disso,

sistematizadas nos anos 80 €, especialmente
da producdo do fracasso escolar acontece no interior da escola, tendo relagdo direta
Com sua estrutura ¢ funcionamento, com suas praticas disciplinares e pedagogicas e
%0 e as condigdes de trabalho dos docentes. Ao mesmo tempo,

também com a formag
nsdo dessa complexa questdo e em sua

esses estudos tém se aprofundado na compree

relacio com o contexto social mais amplo,
ucadores estabelecem com as criangas e familias

inclusive discutindo as visdes

preconceituosas que alguns ed
ares. Por fim, tém s¢ preocupado em sistematizar e propor

advindas das classes popul

novas diretrizes para O enfrentamento do frac
onstrucdo de uma nova sociedade.

asso escolar, a partir da construgdo de

uma nova escola, comprometida com a ¢
Desse modo, a luz dos estudos consolidados especialmente nos anos 90,

2
implementadas em sistemas

algumas experiéncias alternativas comegaram a ser
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oficiais de ensino, entre elas, as propostas da Escola sem Fronteiras, em Blumenau; da
Escola Cidada, em Porto Alegre; da Escola Desafio, em Ipatinga; da Escola Candanga,
em Brasilia, da Escola Plural em Belo Horizonte. Diante dessas propostas alternativas,
vale questionar: Quais os principais elementos tedrico-metodolégicos que sustentam
experiéncias como essas? Como a questdo do fracasso escolar tem sido tratada nessas
experiéncias? Em que medida as alternativas apresentadas nessas propostas, para o
enfrentamento do [racasso escolar, tém contribuido na redefini¢do da escola, de sua
estrutura e organizagdo, bem como na redefinigdo da pratica docente?

Na busca de respostas a questdes como e¢ssas ¢ que 0 nosso olhar voltou-se

para a proposta e experiéncia da Escola Plural de Belo Horizonte. Adentremos, pois, as

portas dessa Escola.
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CAPITULO 2°: PROJETO ESCOLA PLURAL: DOS MOVIMENTOS
PRECURSORES A IMPLANTAGCAO DA PROPOSTA.

O breve resgate das diferentes abordagens sobre a questdo do fracasso

escolar na educagdo brasileira, desenvolvido no capitulo anterior, evidencia que muitas

i . . . ) a
das reflexdes e propostas delineadas a pardir, principalmente, da 2° metade dos anos

80. t6m norteado vérias agdes e politicas educacionais implementadas tanto no dmbito
das unidades escolares quanto no ambito das diretrizes de varios governos. A proposta

politico-pedagdgica conhecida como Escola Plural, implantada pela Prefeitura

Municipal de Belo Horizonte, a partir de 1994, insere-se nesse contexto.. Este capitulo
se propde a recuperar as bases historicas ¢ teoricas que definem tal proposta, de modo

asso escolar ¢ nela trabalhada.

a apreender como a questdo do frac
o municipio de Belo Horizonte

A educagdo mineira, principalmente a d

esteve marcada, a partir dos anos 80, pela luta por uma escola publica de qualidade
>

rio de democratizagdo que se fazia presente no

para as camadas populares, num idea
ndo construido no cenario

movimento de renovagdo pedagogica, que estava se

educacional brasileiro.
CASTRO (2000, p. 18), retoma
 sistema publico de educagdo em Minas Gerais quc foram, de um

alguns programas marcantes na historia do

a certa forma,

precursores da Escola Plural.

Um desses programas, que nasceu com o objetivo de eliminagfo da
repeténeia e diminuigdo dos indices de evasdo, foi o projeto denominado Sistema de
Implantado em 1970, tal projeto foi

Promocio por Avangos ProgressIvos.
ucagiio ¢m convénio com o Escritorio

desenvolvido pela Secretaria de Estado da Ed
. _ETRA — da Secretaria de Administragéo.

Téenico de Racionalizagio Administrativa
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O programa foi submetido e aprovado pelo Conselho Estadual de Educagio,
sendo implantado em 34 unidades escolares da sede da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora. Essa cidade fora escolhida por ser um polo de desenvolvimento e
devido a sua localizacdo central em relagdo a Zona da Mata Mineira. A principio,
aquele projeto, implantado em 1970, desenvolveu-se em carater experimental, com
controle, acompanhamento ¢ avaliagdo da experiéncia pedagogica. Tinha como
suporte tedrico, a Psicologia diferencial e evolutiva, baseado no desenvolvimento da
crianca e nas diferengas individuais. Portanto, este sistema educativo, previa etapas
progressivas de desenvolvimento.

Outro programa que institucionalizou-se para conter o fracasso escolar em
Minas Gerais foi a Aceleracdo de Estudos e Projetos Alfa, implantado em 1976 pela

Secretaria Estadual de Educacdo. Essa experiéncia pedagdgica foi desenvolvida em

quatro escolas estaduais da periferia de Belo Horizonte, pertencentes a 1* Delegacia

Regional de Ensino. Este projeto era destinado aos alunos fora dos parametros oficiais
definidos como adequados na relagéo idade/série. Com respaldo na Lei 5692/71, tinha

finalidade de possibilitar experiéncias pedagdgicas capazes de promover avangos

progressivos nos alunos.
Vale lembrar aqui que as experiéncias anteriores aos anos 80 mostravam-se

reducionjstas em sua a¢do pedagogica no combate ao fracasso escolar. Essa ag¢do,
_Muitas vezes. resumia-se a mudangas de programas de ensino, treinamento dos
2

professores, reorganizagdo das classes escolares, assisténcia ao aluno e sistema de
) /

avaliagdo. Ndo havia preocupagdo mais ampla com o repensar da escola, sua estrutura

¢ funcionamento. A maior parte dessas €X
lecnicista, hierarquizado € burocratico de educagao.
CASTRO (2000, p. 32) faz a seguinte avaliagdo dessas experiéncias:
,p.

periéncias eram inspiradas num modelo

erso das reformas, nessa época, a preocupagdo com a

estrutura escolar, as relagoes pedagogicas com o conhecimento, os lempos e

3 ) 4 ’ o - . . ..

¢ os rituais da escold - pedagdgicos, culturais ¢ sociais — que
ndos intelectuais e, formativos da escola’

Néo constava do univ

espagos escolare
déo ‘concretude aos conie
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Em 1983, foi realizado o Primeiro Congresso Mineiro de Educagio, que foi
um grande marco na educagdo em Minas Gerais naquele contexto. O referido evento
expressou o grande movimento da democratizag@o das relagdes de trabalho na escola,

contando com o envolvimento de toda a comunidade escolar na discussio das questdes

da educacdo.
Esse Congresso apresentou trés grandes objetivos: realizar um diagnostico

da situacdo educacional em todo estado, em colaboragdo com a comunidade escolar;
conhecer as propostas pedagogicas em desenvolvimento nas escolas; sistematizar as
propostas das varias categorias de pessoal para a construgdio de uma politica de
educacdo. A partir disso, 05 textos e relatorios produzidos deram origem ao documento
Diretrizes para a politica de Educagcdo de Minas Gerais e, apos ter sido amplamente

discutido e debatido, tornou-s¢ a base parao Plano Mineiro de Educagdo de 1984/87.

Segundo CAST RO (2000, p. 25), esse Congresso alterou profundamente a
postura dos professores © da comunidade escolar, repercutiu diretamente em suas

praticas no interior das escolas, como por exemplo, a criagdo dos projetos politico-
pedagogicos, ciclo pasico de alfabetizagdo, elei¢@io de diretores, colegiados de escola,
fortalecimento dos conselhos de classe, reformulagdo de propostas curriculares do

ensino fundamental, educagdo pre-escolar, programas de revitalizagdo das escolas

normais.
O ciclo basico de alfabetizagio foi criado em 1983, nas escolas de 1° grau

da Rede de Ensino Pablico de Minas Gerais. Ao ampliar o espago/tempo de ensino-
aprendizagem, nuim sistema flexivel, a finalidade era fazer com que o processo de
alfabetizacdo atendesse 05 ritmos, tempos ¢ necessidades proprias das criangas. O
objetivo era dar maior oportunidade aos alunos para aquisi¢io das competéncias
basicas de alfabetizagdo num tempo mais flexivel, ¢ garantir, dessa forma, um
processo continuo, ininterrupto de aprendizagem. No inicio, o ciclo basico procurou
articular as duas séries iniciais do 1° grau e, progressivamente, estendeu-se a 3 série.
O apoio & construgdo dos projetos politico-pedagogicos, por sua vez, foi um
importante deslocamento do planejamento cducativo do nivel central para o nivel das
escolas, coerente com @ concepedo de gestdo participativa e com a democratizagdo das
relacdes na escola. Vinculou-s€ aos projetos politico-pedagogicos, uma preocupagio
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da comunidade escolar com uma cducagdo de qualidade, além de permitir a
aproximac;ﬁb da escola com a comunidade onde eslava inserida, levou ainda os
professores a maior comprometimerito para com a aprendizagem de seus alunos.

Os projetos politico-pedagogicos davam a oportunidade de repensar os

aspectos filosoficos, metodoldgicos e politicos da a¢do educativa, apresentavam como

objetivos:

construgdo de um referencial coletivo para a agdo pedagigica; busca de maior
integragdo escola/comunidade; diminuigdo dos indices de reprovagdo e evasao
resguardando-se a qualidade do ensino; desenvolvimento da auto-estima do
aluno; ampliagdo do atendimento escolar, com a introdugdo da educacdo infantil

¢ o ensino noturno (CASTRO, 2000, p. 29).

Todo esse movimento de renovagao pedagogica se fez presente também na
rede municipal de ensino de Belo Horizonte, que buscava a democratizagio da
educagio, em que seus profissionais conduziam um processo de luta em defesa da
escola publica.

A luta pela democratizagdo da educagdo municipal foi traduzida pela busca
de uma maior participagdo da comunidade escolar na vida da escola, pelo
envolvimento dos movimentos sociais, dos sindicatos dos trabalhadores de ensino e
também pela participagdo de intelectuais oriundos das universidgdes. Juntos,
buscavam formas de democratiza¢do das relagdes socio-educativas no interior da

escola publica, através da participagdo em €spagos coletivos como associagdes de pais
s e assembléias escolares. Houve um

¢ alunos, colegiados, conselhos de classe
municipal com a democratizagdo da educacdo

compromisso da administragdo
resultando, em 1989, na implanta
vice-diretores das escolas municipais.

A elei¢do direta para diretor €
ituiu-se um grande avango no sentido de se

¢do do processo de eleicdo direta para diretores e

vice-diretor foi um importante elemento na

democratizagio da escola, const
eXperienciar novos rumos na forma de s¢ conduzir os projetos pedagogicos da escola.
Desse modo, a dire¢do da escola, legitimada ¢ respaldada por seus pares, dava maior
uma escola mais comprometida com a

autonomia 4 instituigdo ¢ faz surgir

COmunidade.



- Com efeito, o elevado grau de consciéneia ¢ organizacdo dos profissionais

da e . ;v . . . . R .
ducagdio da rede municipal de Belo Horizonte, na luta pela autonomia e pela
gestao democratica das escolas, contribuiu para que cada comunidade escolar tentasse
Cquacionar varios de seus problemas. A propria Secretaria Municipal de Educagio de

Belo Horizonte em documento destinado as escolas, reconheceu a importincia desse

movimento que antecedeu a Escola Plural.

Com audacia e profissionalismo, foram espalhando-se nas escolas experiénciayg

significativas. Poderiamos lembrar o movimento de gesldo democrdatica - eleicdo
de diretores, organizagdo dos colegiados, revitalizacdo dos grémios livres, o
movimento de elaboragdo e implementagdo da projeto politico-pedagégico das
escolus ¢ dos sub-profetos por dreas ¢ problematicas; - o movimento de
renovagdo melodoldgica, sobretudo na drea de alfabetizacdo; o movimento Je
capacitagdo permanente dos profissionais nos locais de trabalho, através Je
reordenamento dos tempos de formagdo, (hordrios de estudo, pesquisa, projetos,

produgdo). (BILO HORIZONTI, 1994, p. 6)

No principio, tais iniciativas no campo educacional cooperaram para a
constru¢do de mais escolas e por melhores condigdes de trabalho. Mas, além disso, a
luta dos educadores pela democratizagdo da educagdo municipal, culminou, mais

tarde, no processo de reivindicagdo pela qualidade da educagio ¢ na formulacio de

politicas pedagdgicas inovadoras, como a Escola Plural,

Em 1990, houve o Primeiro Congresso Politico Pedagdgico da Rede
Municipal, que possibilitou a discussdo ¢ o estabelecimento de normas gerais de
funcionamento das escolas, assim como a discussdo da criagdo do Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educa¢do (CAPE) e o reconhecimento da
tmportancia dos projetos politico-pedagdgicos das escolas. Esses projetos continham
CXperiéncias na busca de alternativas para resolver os problemas de evasdo, repeténcia
¢ outras praticas de exclusdo que ocorriam tradicionalmente no cotidiano escolar,
Dessa forma, esses projetos procuravam construir possibilidades pedagdgicas que
Pudessem ofertar um ensino de melhor qualidade. ,

Tais experiéncias, acumuladas ao longo do tempo, possibilitaram a
formulagéo de uma proposta que instituiu as diretrizes politicas ¢ pedagogicas para a

Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte. Essa ja era a génese da Escola
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Plural, uma proposta fundamentada em principios que direcionavam para uma maior
autonomia e para uma gestdo democratica da escola.

A implantagdo da proposta pedagogica Escola Plural iniciou-se de forma
mais sistematica em 1994, propondo “alterar radicalmente” a organizagdo do trabalho
escolar, com a institui¢do de novos espagos/tlempos escolares, tanto para os professores

quanto para os alunos. A plendria do Consclho Estadual de Educagdo (CEE), para a
aprovagdo da proposta Escola Plural, ja havia ocorrido em 8 de novembro de 1994,

Essa aprovacio foi concedida, como uma experiéncia, por um periodo de quatro anos.
Apds essa aprovagao, a Secretaria Municipal de Educagio (SMED) realizou

um semindrio com a participacdo da maioria dos profissionais da rede, quando deu

conhecimento da proposta. No inicio de 1995 foram instituidos o 1° e o 2° ciclos,

enquanto decidiu-se que o 3° ciclo comegaria somente em 1996. Inicialmente, o ensino

médio ndo fez parte do projeto. Sobre esses ciclos trataremos logo a seguir.

A proposta, apresentada naquela época, era considerada ousada porque se
caracterizava pela perspectiva de renovacdo pedagogica, rompia com os processos de
ensino tradicionais, baseados na concep¢do cumulativa e transmissiva, tanto dos
conteudos escolares, quanto da avaliacdo, eliminava a logica arbitraria da cultura da
a unidirecionalidade em que apenas o professor tem o poder de

reprovagio escolar, €
avaliar. A proposta também modificava a relagdo entre os sujeitos e o conhecimento,
buscava significados para 0s conteados numa dimensdo globalizadora / intra e
transdisciplinar ¢ introduzia nova modalidade de avaliagdo em que todos avaliam e sdo

avaliados.
A Escola Plural procurava englobar, tco
nos quinze anos, apresentando-se, na verdade,

ricamente, as principais discussdes

apresentadas pelos educadores nos Glti
que se refere ao ensino formal. Os principios da Escola

como uma grande inovagdo, no
na preocupagdo com o direito de permanéncia das criangas,

Plural estavam centrados
om a reducdo dos indices de evasdo ¢

reprovacio, apresentava, para isso, 0 cOmMpromisso com as mudangas na estrutura do
P’ >

ensino fundamental da escola publica municipal.

de ensino de Belo Horizonte compreende, atualmente, um

A rede municipal
professores € uma clientela em torno de

universo de 175 escolas com cerca de oito mil
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180 mil alunos. A administragdo dessa rede de ensino é descentralizada em nove
Regionais Administrativas: Barreiro, Centro Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte,
Oeste, Pampulha e Venda Nova. Cada regional conta com uma diretoria de ensino,
responsavel pelo atendimento as necessidades pedagogicas das escolas.

Segundo DALBEN (1998, p. 54), a formagdo escolar dos.professores é, em
sua maioria, de nivel superior, sendo que em torno de 53% possuem licenciatura plena
€ 19% estdo em processo de qualificagdo. Com relacdo aos professores de 5 a 8” séries
do ensino fundamental e do ensino médio, tem havido grande investimento em cursos
de pos-graduacdo - Especializagio ¢ Mestrado.

A SMED procurou investir no campo da educagdo continuada,

prioritariamente através do CAPE, ou por meio de convénios com entidades como a
Faculdade de Educagdo da UFMG e outras instituigoes.

O CAPE, criado em 1991 como resultado do Primeiro Congresso Politico
Pedagdgico da rede municipal, ¢ um 6rgdo ligado diretamente & SMED e auxilia a
Coordenacdio de Politicas Pedagogicas (CPP) na condugdo das politicas de formacéo
dos profissionais. Os integrantes do CAPE sdo professores da rede que se submetem a
um processo de selegdo e, se aprovados, subdividem o seu tempo de contrato entre as
escolas e essas atividades de formagdo, podendo permanecer no orgdo por quatro anos.

A Coordenacdo de Politicas pedagogicas (CPP) também ¢ composta por
professores da rede municipal de ensino e se encarrega de administrar a politica
pedagdgica para cada nivel ou modalidade de ensino. A sua organizagdo compde-se de
cinco coordenagdes: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Jovens e
Adultos ¢ Educagdo Especial. A CPP tem 0 papel de acompanhar a implementacdo do
dificuldades, entraves ¢ possibilidades, formular ¢

programa e procura identificar suas
propor ao Colegiado da SMED a politica pedagogica dos vdrios niveis ¢ modalidades
de ensino. As duas instancias, CAPE ¢ CPP se organizam através de foruns de
discussdo para o estudo de tematicas emergentes das necessidades pedagogicas das
escolas, promovendo eventos, palestras, seminarios, COnNgressos € cursos.

A organizagdo das escolas, no sistema de ensino da rede municipal, ¢
dem aos alunos portadores de necessidades

variada. Existem trés escolas que aten
especiais; onze escolas infantis que atendem alunos de quatro a cinco anos (Educagio
, onz
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Infantil) ¢ algumas turmas de seis anos (1° ciclo); escolas que atendem o 1° ¢ 2° ciclos;
escolas de 2° e 3° ciclos; escolas de 2° e 3° ciclos e Ensino Médio e escolas de 1° 29 ¢
3° ciclos. Varias escolas mantém o ensino noturno regular e de supléncia de ensino
fundamental, que vém sendo estruturados na perspectiva da Edugaqﬁo de Jovens e
Adultos.

Como ja foi visto anteriormente, a proposta da Escola Plural nasceu de
inlimeras experiéncias emergentes das praticas docentes cotidianas nas salas de aula,
em que os agentes das escolas criavam formas de organizag¢do proprias para enfrentar
as COntra‘di(;(”)cs da préatica. Com o propdsito de tais experiéncias ndo permanecerem
apenas como a¢des pontuais ou fatos isolados, houve uma institucionalizagdo de tais
experiéncias ditas emergentes, sendo assumidas integralmente pela Secretaria
Municipal de Educagido de Belo Horizonte e transformados num projeto inovador de
escola. Assim, foi apresentado a comunidade escolar em outubro de 1994, um

documento (Documento 1) em que eram destacados os aspectos centrais na construgao

do programa.

Fostamos devolvendo aos profissionais da rea’g {nun‘iC{p‘al, a().s" ])(11'.)3' e alz'm)os o'
rét;»a/o da escola que conseguimos caplar nos inumer OTS c()n/;al;);s‘ q?fc ;;'za,;){,},f ,'n'm
com a comunidade escolar. Diante a’a. .s'erlea’adewf/'o.sv 3 ((\g/,c:(.).s | 0, Ill'c:)-
Pedagdgicos das escolas ¢ diante da p/u,rcflldac{e de ({(:())C.S 8 Ié’j-{/la.{ 1vc‘1;s Zue, sdo
realizadas em cada sala de aula, cada série, [(urno e‘ areaq, Z jm I/)Z(Z{/fl .Sjn.{agg())/e
de estarmos diante de algo extremamenie inovador. A re"cl m'zmt’cg)a‘ / ;’ e /c ‘ (f
H()I‘I';’()IZIC avangou Muilo  nos ultimos anos, pf){/@(?d() .sgl cov/‘m uzj a hoje
N vimento de renovag@o pedagégica iniciado no Br(fs 1/ a’esl eo final
o o ”700 ”700 rau de consciéncia e organizagdo dos seus profissionais foi, sem
ccll’,l(;iiz”cj,();nz_fal()f determinante. (BleLO HORIZONTY:, 1994, p. 3)

Eram (rés os aspectos centrais da  proposta que estava sendo
institucionalizada:

I. A pluralidade de experiéncias emergentes na rede municipal;

2. A diregdo coletiva apontada nessas experiencias;

3. A retizagdo dessa dire¢ao coletiva em propostas de intervengdo na
. A conc

€strutura do Sistema de Ensino.
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Na avaliagio da SMED, a implantacdo da proposta Escola Plural
significava uma materializag¢do, no Ambito do sistema educacional, das praticas que ja
¢stavam acontecendo em algumas escolas que vinham criando Inameras estratégias
com o objetivo de atender, de maneira mais adequada, aos alunos com dificuldades
especificas. Algumas praticas foram criadas tais como: turmas intcr'mediérias, que ndo
obedeciam a seriagdo convencional; turmas diversificadas que permitiam aos alunos
vivenciar trabalhos diferentes em turmas variadas e os orientava nas dificuldades
especificas; organizagdo do hordrio escolar com aulas geminadas no curso noturno
para o melhor aproveitamento do tempo pelo professor e pelos alunos; criacdo de
sistemas de dependéncia, evitando a repeténcia da séric; montagem de oficinas de arte
tendo em vista o desenvolvimento da auto-estima e criatividade do aluno, bem Como a
methoria de seu relacionamento com o mundo que o cerca; socializagdo, integracio
escola/comunidade; interdisciplinaridade. Porém, tais procedimentos eram, na majorig

das vezes, rejeitados pelo sistema de ensino oficial. Vejamos o que diz o Documento I

sobre algumas dessas praticas alternativas:

Encontramos na rede municipal experiéncias  significativas, que  pretendem
reduzir as rupluras nos processo de socializagdo pr(’)vqcada.s' pela reprovagao e
conseqiiente repeténcia. Os profissionais du e.s'c.()la pu{;[lzca R()/)l//zz r vém reaginde
a essa realidade cronica, ora com medidas mais (radicionais, ora mais radicais,
Podemos lembrar as seguintes: experiéncias de aceleragdo de alunos, de criagdo
de turmas intermedidrias aprovadas de forma especial ¢ garantindo estratégias
de continuidade; alternativas de  trabalhos sem .veriagdo; implantagdo  de
‘ependéncia’;  tempo  integral para a’mzzmm? K dcf/a.s:agem zdade-se_{'ze;
manutengdo das (urmas homogéneas pelo crilério de idade, etc. (BELQ

HORIZONTI, 1994, p. 13)
Os projetos elaborados pelas escolas demonstravam que o sistema e as

instituigﬁes escolares caracterizavam-se, ainda, por estruturas excludentes e seletivas,
tornava-se, portanto, urgente ¢ necessario intervir neste sistema que produz a exclusio
€ 0s altos indices de fracasso da maioria dos alunos de classes menos favorecidas.
Como vimos anteriormente, com a lei 5692/71 os curriculos foram
Orientados para uma perspectiva objetivista, tecnicista, estreila e instrucional, com
objetivos especificos de formagdo para O mercado de frabalho. Outras dimensdes da

formagiio humana foram deixadas de lado ¢ a escola foi centrando, pouco a pouco, sua
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fungdo exclusiva na transmissdo de um saber escolar fragmentado e

descontextualizado, vinculado aos limites das disciplinas curriculares,

Em contrapartida, a Escola Plural partia de outro principio, no qual a escola
seria um espacgo de direito, para atuagdo de sujeitos socio-culturais e historicos. Seria
um espaco de vivéncia da cidadania e um espago onde deveriam éxistir educadores
sensiveis as questdes que envolvessem a formac¢do humana em sua totalidade. A
melhor maneira de se formar ndo seria através do discurso, mas através de agdes, de
experiéncias e de vivéncias. Este principio basico admite que a escola deveria ser
educativa por si mesma, pelas circunstincias de seu relacionamento com a sociedade e
com o grupo que nela convivesse, sendo educativa em sua dinidmica, em sua forma ¢
em sua organizagio.

A idéia de que a escola devesse ser um espago de preparagdo para a
cidadania e de preparagdo para a vida futura ou de vida adulta, no entender dos
elaboradores da proposta, deveria ser superada, porque carrega os fundamentos de uma
concepgdo restritiva, transmissiva de ensino e de relagdo fragmentada e
descontextualizada com o conhecimento. O adulto é um cidaddo, entretanto, a crianga
€ 0 jovem também o sdo e devem viver cotidianamente € ja a sua cidadania, através
dos espagos e tempos de sua vida. Constatou-se que a escola tradicional, centrada em

Seus rituais de transmissdo, promogao € retengdo, distanciara e perdera 0 processo e o

sentido do movimento e da dindmica social de criagdo e recriagao de sua cultura e de
seus valores éticos e que deveria ser, a0 contrario, um espago do multiplo, do diverso e

da expressio criativa da cultura.
ementacgdo da proposta Escola Plural, os professores da rede

Com a impl
Municipal de ensino de Belo Horizonte s¢ depararam com mudangas radicais, e

Cnlrentaram sérias  dificuldades acompanhadas, muitas vezes, de Incertezas,
questionamentos ¢, também de algumas resisténcias as concepgdes da nova proposta.

cupagoes mais sentidas entre os professores foi a questdo

Uma das preo
e na nova organizagdo do tempo e

Curricular. A preocupagdo curricular se fez present
a realizacdo do plancjamento das atividades

do espago na escola e passou também pel
mente, uma tentativa de localizagdo de contetudos

Cscolares, pois existiu, concomitante

disciplinares nos projetos.
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Os profissionais da educagdo sempre estiveram imersos numa ldgica de
contetdos ¢ até aquele momento todo o trabalho esteve vinculado a um programa de
ensino que ja vinha pré-definido "o qué, quando e como ensinar’. Com a nova
proposta curricular que estava sendo inaugurada, o foco passava a ser o processo de
formacdo dos alunos na valorizagdo de scus saberes. Nessa ndva concepgdo, o
professor deixaria de ser o transmissor de conteados prontos e acabados, para se
tornar um agente que, partindo do que os alunos Ja sabiam, fosse capaz de criar
situagdes para que aquele saber se ampliasse.

A nova proposta curricular que daria sustentagdo ao Projeto Escola Plural
fundamentou-se no método conhecido como Pedagogia de Projetos ou, simplesmente,

Projetos de Trabalho. Em certa medida, o "Método de Projetos” ja se fizera presente na
cducagdo brasileira na época da Escola Nova, a partir das propostas pedagogicas de
John Dewey e William Kilpatrick. De acordo com AMARAL (2000, p. 67), na

perspectiva da Escola Plural, esse método seria uma das formas de condug¢fo dos

trabalhos docentes/discentes, com 0
a, contextualizada, organizada a partir de problemas reais

objetivo de promover aprendizagem

interdisciplinar, globalizad

dos alunos, da classe ¢ da escola.
Com os Projetos de T rabalho, a aprendizagem deve ser vista como um

processo complexo e global, em que 0 conhecimento da realidade e a intervengéo nela
omo todo trabalho pedagdgico, o projeto deve ser

se tornam indispensaveis. C
planejado e passar por algumas etapas. A primeira etapa ¢ a problematizagdo da
situacio e & esta a principal de suas caracteristicas. As etapas que sucedem ao
vimento e a sintese/conclusao.

problema sdo, respectivamente, 0 desenvol
o existem como uma perspectiva de ruptura com o

Os Projetos de Trabalh

modelo das metodologias {radicionais, ja que €ss¢ S¢ caracterizou
ada. Esses projetos sugerem que haja

por se apropriar dos

contetidos escolares de maneira muito fragment

um redimensionamento curricular de modo a torna-lo interdisciplinar.
Projetos de Trabalho nas escolas

< y AT~} 51 O
Entretanto, a concepgdo € 0 USO dos

aneira uniforme, tém, na pratica, variado de acordo com

Municipais ndo (ém sido de m

cada escola, cada turno, cada ciclo ¢ cada professor.
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A abordagem globalizadora dos Projetos de Trabalho ¢ mais facil de ser
compreendida ¢ concretizada nos 1° ¢ 2° ciclos, pois nessa etapa o aprofundamento
disciplinar ainda nio se faz necessario. Além disso, a propria formagéo dos professores

desses ciclos iniciais, permite a methor compreensdo desse trabalho.
Segundo AMARAL (2000, p. 74), o que tem acontecido muito nas escolas
que trabalham com os Projetos de Trabalho ¢ a perda de referéncias curriculares e

disciplinares, devido a ndo utilizagdo adequada da metodologia que deveria coordenar

a apreensdo dos conteudos basicos necessarios.

IZ preciso dizer ainda que da auséneiua de pardmetros norteadores tem levado os
professores a se pautarem por oulras diretrizes tais como Programas Oficiais do
istado e os PCNs. Isso tem causado wma grande confusdo, dada a inadequagdo
dos tempos escolares (seriagdo, ciclos de dois anos, etc.) entre a proposta plural
e as oulras.

A proposta organizada pela SMED, nesse primeiro documento, e divulgado

em todas as escolas, contém quatro nticleos, denominados de “nacleos vertebradores”

0s quais sdo organizados em eixos, da seguinte forma:

1. Eixos norteadores da escola |
| 1. Uma intervengdo coletiva mais radical;
| 2. Sensibilidade com a totalidade da formagio humana;

[ 3. A escola como tempo de vivéncia cultural;

| 4. Escola experiéncia de produ¢do coletiva;

| 5. As virtualidades educativas da materialidade da escola;

| 6. A vivéncia de cada idade de 1
a a cada idade-ciclo de formagdo;

ormag¢do sem interrup¢io;

1.7. Socializagao adequad
[ 8. Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional.

acdo dos tempos escolares

2. Reorganiz
plural

3. Os processos de formacio

4. Avaliagio na Escola Plural
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No entanto, ndo se deve considerar cada um desses micleos vertebradores

em separado, pois qualquer iniciativa de formagéo de professores para um trabalho de

acordo com os principios da Escola Plural, deve, sobretudo, estabelecer uma

articulacdo entre esses eixos componentes do programa.
O quarto item dos Eixos Norteadores da proposta Escola Plural refere-se ao

trabalho coletivo - Escola como experiéncia de produgdo coletiva. 1sso exige que haja

uma organizacio da escola articulada em tempos coletivos de permanente reflexdo e

conseqiiente avaliacdo de sua propria pratica pedagogica.
Nessa nova concepeiio de escola, o trabalho do professor ndo pode ser

solitario, primeiro porque 0 conhecimento do aluno, na logica da organizagdo por

ciclos e dos Projetos de Trabalho, se faz num processo permanente de avaliagfo.

Assim, ¢ indispensavel a formagdo coletiva de professores para o atendimento as
Dessa forma, o trabalho docente se efetiva num constante

turmas de alunos.
s alguns momentos destinados a tempos

compartilhamento de dados. Sdo previsto
o: tempos de gestdo coletiva, de coordenac¢do de dreas,

coletivos, como por exempl
tempos de Assembléia Escolar, Colegiado, Conselho de Classe, dentre outros.

Com a implantagdo da Escola Plural criou-se também a Coordenagdo
enacdo tem como um dos objetivos fazer as

Pedagégica nas escolas. Essa coord
s equipes das Regionais, do CAPE e da SMED. E

“articulagdes necessarias com a
Pedagogica seja formada pelo diretor

Previsto que a composicdo dessa Coordenagdo
oras do turno, ou ainda de um

ou vice-diretor; pelas supervisoras e/ou orientad
ntura, as escolas ndo tiverem orientadoras ou

professor eleito por seus pares. S¢, porve

Supervisoras poderiam ser eleitos dois professores por turno.
Com excecdo do diretor € 0 vice-diretor, todos os demais membros da

Coordenacso Pedagogica deveriam dedicar obrigatoriamente um minimo de 8

horas/semanais em atividades com alunos.

Cada escola tem autonomia pard organizar o trabalho coletivo dos

- ibilide retanto, € ¢
Professores conforme suas necessidades € possibilidades. Ent )
ue acompanham os diferentes

omum oS

> ' . alho
Professores se organizarem em grupos de trab 9
fessor de referéncia, que tem entre outras

ciclos de formagdo. Cada turma tem um pro
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fungdes a responsabilidade de analisar os problemas, fazer atendimentos individuais
a0s alunos, atendimento aos pais. Mas para que 0s espagos coletivos dos professores
sejam garantidos e viabilizados em encontro de professores em diferentes momentos
organizados pela escola ¢ também a formagdo continuada desses, a Secretaria
Municipal de Educacdo trabalha com a logica 1.5, ou seja, significa trabalhar com 50%
a mais do namero de professores cm relagdo ao nimero de turmas. Dos 20
mddulos/aula semanais, 14 sdo destinados a sala de aula e o restante a estudos,
participacdo em reunides e atendimento individual de alunos com problemas de
aprendizagem em relagfo ao ciclo de formagdo em que se encontram. Em algumas
escolas, os espagos coletivos dos professores podem se organizar da seguinte forma:
reunides interciclo, reunides por ciclo, reunides gerais, reunido da dircgdo com as
coordenagdes pedagogicas de ciclo e de turno.

Segundo MARTINS (2000, p. 86), "esses diferentes espagos coletivos,
criados e mantidos pela escola e/ou pela Regional, vém se constituindo num processo

. ~ "
permanente de formagdo continuada dos seus professores.
O regime seriado, presente nos sistemas escolares tradicionais, existe ha

mais de um século e é considerado como um dos grandes entraves na trajetéria de
aprendizagem dos alunos. A seriagdo baseia-se numa logica de distribuigdo de
conhecimentos, prontos e acabados, num determinado periodo do calendario escolar,
que ¢ o ano letivo. Nessa concepgdo, os principios pedagogicos, psicologicos,
biologicos e sociais que sdo absolutamente inerentes ao processo de aprendizagem ndo

s30 levados em consideragdo. Ndo sdo consideradas também a diversidade, a
pluralidade e a realidade sociocultural dos alunos. Dessa forma, a seriagdo sendo

alheia a todos os aspectos inerentes do ser humano, regulava o tempo e o espaco, as
des de poder, a adocdo rigida de programas

formas de organizagiio das turmas, as relag
o fragmentado, hierarquico ¢ burocratizado. Além

Curriculares e isso leva a um ensin
r seriada tradicional, o ensino ¢ baseado num ciclo Gnico

disso, na estrutura curricula .
de oito anos, no qual programas Jineares de conteudos ¢ habilidades sdo desenvolvidos
4

s no decorrer de cada ano letivo.

em unidades ¢ devem ser dominados pelos aluno
ectiva politica do inclusdio social e garantindo o

Fundamentada numa persp
do, o Programa Escola Plural amplioy o tempo de permanéncia do
2

direito 4 educac?



T T e

aluno de 8 para 9 anos no ensino fundamental, buscando a continuidade do processo
de escolarizacdo, eliminando a seriagdo ¢ favorecendo a construcdo da identidade do
aluno.

A escolarizacdo basica de 6 a 14 anos foi considerada o ponto de partida

© para as mudancas, porque ¢ nesse periodo que o ser humano adquire os conhecimentos
escolares constitutivos de sua socializagdo, afetividade e desempenho social. A nova
organizacfio escolar seria fundamentada numa outra concepc¢do, i1sto €, na estrutura dos
ciclos de formagio.

O ciclo de formagdo ¢ um tempo continuo que se identifica com o tempo de
formagdo do proprio desenvolvimento humano: infincia, puberdade ou pré-
adolescéncia, adolescéncia. Na Lscola Plural, os ciclos sdo constituidos da seguinte
forma: o primeiro ciclo compreende as idades de 6, 7 e 8 anos, correspondente a fase

clo compreende as idades de 9,10 e 11 anos, correspondente a

da infancia; o segundo ci
erceiro ciclo, as idades de 12, 13 ¢ 14 anos ou os

pré-adolescéncia ou a puberdade; e o't
adolescentes. Os ciclos de formagdo sdo apresentados como €ixos logicos que irdo

delimitar os pardmetros para a nova organizagdo do ensino. O quadro a seguir

apresenta mais claramente a organizagdo dos ciclos e as fase do desenvolvimento

humano.
Quadro 1:
CICLOS Faixa de [1dades de Formagéo | Agrupamento de
Desenvolvimento turmas
PRIMEIRO INFANCIA 6,7 E 8/9 ANOS |6-7 ANOS
7-8 ANOS
8-9 ANOS
SEGUNDO —[PRE- |9 10E1I2 9-10 ANOS
ADOLESCENCIA | ANOS 10-11 ANOS
11-12 ANOS
. — e
TERCEIRG — |ADOLESCENCIA |12, 13, 14/15 12-13 ANOS
ANOS 13-14 ANOS
14-15 ANOS
T P ———
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Deve ser ressaltado aqui que a reorganizacio dos tempos escolares nio se
restringe somente ao prolongamento do tempo do sistema convencional seriado anual,
para ciclos de trés anos ou mais. £ uma reorganizagdo que tem seus fundamentos
numa mudancga de foco. A énfase no processo de ensino ndo se da mais pelo volume
de contetidos aprendidos pelo aluno, mas é levado em consideragdo sobretudo o
desenvolvimento do aluno enquanto sujeito integral. Ha uma preocupagdo em realizar
um trabalho de inclusdo de alunos fora de faixa etdria e com dificuldades de
aprendizagem.

Os ciclos de formagdo redefinem a Idgica temporal predominante nos
sistemas escolares tradicionais. H4 uma redefinicdo da estrutura seriada, uma
Organizagdo das atividades por ciclos de idades homogéneas de formagio.
Consequentemente, o tempo escolar é organizado em fluxos mais flexiveis, mais
longos e Jevando em consideragio as necessidades proprias de cada etapa do
desenvolvimento do aluno, ndo somente com relagdo ds caracteristicas proprias de
cada idade, mas também pelas habilidades especificas de cada ciclo de aprendizagem.

A concepgdo de ciclos adotada pela Escola Plural, altera completamente a

estrutura pedagdgica da escola, que passa a se organizar ndo mais a partir dos

7

conteudos escolares fundamentais bdsicos, mas, especialmente, com base nos
¢

o | { ‘ )I .
conhecimentos e initeresses dos alunos e proprios de cada idade. Para 1SS0,
fundamental a criagdo de espagos de desenvolvimento amplos na escola que permitam
as criangas e jovens vivenciarem o processo de aprendizagem e de formagdo global

‘ . a inem contetdos especificos de
“ : cola”, caso ndo dom .
sem serem condenados pela es ,

¢ isciplina a favor do
determinada 4rea de conhecimento. Em lugar da ordem e da discip

siléncio, prioriza-se o didlogo e a solidariedade em favor da troca e do crescimento
2

matuo. ‘
O ciclo de formacdo, portanto, expressa uma nova forma de adequar a
ciclo ,

i 15 caracteristicas culturais e biopsicologicas da
izacs ade as caracteris
Organizagdo do tempo de escolarid
aprendizagem ¢ desenvolvimento humano. Tal concepgdo tem como fundamento g

naca inclui v rocesso educativo
0 lui a perspectiva de um p
formagzo global do ser humano ¢ 1
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vinculado as caracteristicas de seu desenvolvimento. Nessa organizacdo por ciclos, o
aluno ¢ o eixo central na dinmica do ensino-aprendizagem.

Um dos pilares fundamentais da proposta, o ciclo de formagdo, mncorpora a
concepgdo de formagdo global do sujeito partindo do principio da diversidade e dos
ritmos diferenciados no processo educativo. A nova concepgdo de fempos escolares
nio se restringe somente aos alunos, mas também aos profissionais da escola e

inclusive aos professores, cujo trabalho passou a exigir mais €spagos coletivos de

plancjamento e organizacao das atividades de ensino e troca de experiéncias.

ARROYO (1992, p. 52) enfatiza que toda transmissdo cultural de uma

geraco a outra recorre a processos diferenciados em fun¢do da idade dos educandos.

Sendo assim, a formagdo das criangas, dos adolescentes, dos jovens ¢ dos adultos s@o

entendidos como  aspectos diferenciados entr¢ si. Entre cada idade de formagio

existem peculiaridades que definem conteidos, processos, experiéncias ¢ vivéncias

culturais, portanto, os ciclos sdo definidos como O periodo de cada idade de formagdo.

Acrescendo-se ainda, entre outras coisas, numa combinacgdo de conteudos culturais e

de vivéncias de formagdo intelectual do aluno.

Sem duvida, essa € uma concepgio muito rica € democratica do direito de

todo cidaddo a educagdo basica. Entender integralmente 0 direito a educac@o basica

significa, entre outras coisas, ndo sacrificar essa adequagdo entre idade de formacio,

conte(dos culturais € vivéncias por causa da falta de dominio de determinadas

habilidades desta ou daquela disciplina. Ou seja, significa ndo condenar injustamente &

reprovaciio as milhares de criangas, adolescentes, jovens e adultos, que de uma forma

ou de outra. tém 0 acesso a escola regular, mas na maioria das vezes ndo lhes ¢

garantido o direito basico da pcrmanéncia nela.

A logica da escolarizagdo na organizagdo convencional, na qual 0 processo

de ensino ¢ seqiiencial € seriado, prejudica duplamente os alunos que fracassam:

primeiro porque sdo obrigados a repetir, no ano seguinte, contetidos ¢ atividades

desenvolvidos no ano anterior, mesmo aqueles conhecimentos que dominaram, € em

segundo porque se desligam de seu grupo de iguais ¢ isso provoca interrupgdo nos

processos de socializagio.
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Os pressupostos de organizagdo escolar, que acreditam que o mais
importante ¢ agrupar os alunos homogeneizadamente quanto ao “rendimento escolar”
a fim de facilitar o processo de transmissdo dos saberes escolares e com o intuito de
manter a disciplina em sala de aula, apoiam-s¢ na dindamica de escola centralizada no
conteudo e no professor que detém o poder, adotando o principio da ordem e do
controle.

O principio basico de organizagdo da Escola Plural é o direito a vivéncia de
cada idade de formagdo sem interrupgdo - sexto item do primeiro eixo norteador. Ao
considerar que a organizagdo atual da escola desrespeita os principios da formagdo
humana ¢ ao pretender que cla seja um espago formador, outros aspectos dessa
formagio devem ser incluidos, além da aquisi¢do dos contetdos escolares. Esses
aspectos sdo os valores, afetos, relagdes variadas com a cultura. SO assim, a crianga e o

. adolescente se reconhecem como sujeitos de direitos, com identidades e habilidades

proprias.

A maioria dos Projetos 1’()/1’tico-l’edagégicos de nossas escolas reafirma essa
visédo da escola como preparo da crianga para a vivéncia consciente dos direitos
no futuro, quando adulto. Iissa concepgdo do tempo da infdncia e do tempo da
escolu esta arraigada em nossa cultura pedagogica, na representagdo social ¢ em
nossa formagdo e prdtica profissionalf...| Os movimentos sociais democrdticos
vém /i/land() conlra essa permanente nega(,ﬁo' dos direitos no presente e seu
adiamento para tempos e idades futuras. O movimento social vem recolocando
cada idade presente como tempo especifica de construgdo da experiéneia
historica. A infdncia ou a vida adulta sdo igualmente idades de formagdo e de
vivéncias de direitos plenos ( BlsL.O HORIZONTI., 1994, p. 12)

A Escola Plural assumiu o tempo de escola como tempo de formacio-
Socializagio no convivio entre sujeitos da mesma idade-ciclo, afirmando que “rupturas

OU interrupgdo desse processo ndo sdo justificdveis por diferengas de raca, classe,

genero e ritmos de aprendizagem, etc” .

A escola e seus profissionais passam d redefinir a cu/lu{'a, estrutura ¢
organizacdo escolar para permitir aos selores p()pu{ares, ((')s mais i'gpl'()vafl()s na
velha [6gica excludente) , uma vivéncia de cada idade-ciclo de formagdo sem
interrupgdo. (BELO HORIZONTE, 1994, p. 13)
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A organizagao dos ciclos, portanto, se faz captando o que ¢ mais
significativo em cada periodo da formagdo dos sujeitos, procura respeitar as
identidades, as diferengas, as condigdes socio-culturais € supera as injustas
interrupgdes do percurso de escolarizagao. |

Ainda numa outira perspectiva de inclusio, algumas escolas da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte vém fazendo um trabalho de acompanhamento

de alunos com problemas de aprendizagem, constituindo no que se denominou de
turmas-projeto. Estas reanem alunos com caracteristicas de faixa etaria ¢ habilidades

_comuns e procura integra-los ao conjunto da escola. Esses alunos s@o atendidos

especialmente para suprirem as deficiéncias de habilidades defasadas com relagdo ao
ciclo em que se encontram.

A concepgdo de ciclo altera profundamente as praticas escolares, tanto no
que diz respeito aos conteudos, as atividades a serem programadas, aos €spagos fisicos
da escola e principalmente ao tipo de profissional a ser alocado para o trabalho,
fazendo exigéncias de formagao do professor. Isto porque 0 segundo ciclo, composto
por alunos de 9, 10 ¢ 11 anos, altera a atual organizago do ensino que separa as quatro
primeiras séries do ensino fundamental das quatro Gltimas, em escolas que atendem

apenas as primeiras, ou SO a3 altimas, ¢ para tanto exige-se professores com formagao

especifica.

Diz-se que a Escola plural é radical, pois gla ndo introduz simplesmente

escolar. Ela altera os valores basicos dos programas de

alteragdes pontuais na pratica

escolarizagdo basica tradicional ao trazer NOVOS sentidos € significados para a pratica

escolar e, conseqiientemente, exigindo nova postura ética dos profissionais da

educagdo.

No ensino pautado numa estrutura seriada, 0 planejamento ¢ a organizacio

sdo centralizados no conteudo a ser transmitido. Com 1ss0, & capacitagio do professor

nesse tipo de organizagdo de ensino valoriza apenas dois eixos de conhecimento: um

eixo relacionado ao dominio do conhecimento especifico de sua area ou disciplina e o

outro, ao dominio do conhecimento didatico para 0 processo de transmissdo.

A logica dos ciclos de formagdo altera radicalmente no que sc refere ao eixo

central de organizagdo, desvia 0 foco dos conteados pscolares para o aluno, sujcito
2



S—— e T A R S R R R R R
s Ry SV AR P LRy wéﬂ;zm?zwuﬂus B o

AR AN R R TN PR N

s . N

S e

I

aprendiz. Ndo se trata, porém, apenas de excluir as referéncias anteriores Ja
estabelecidas para a escola, mas dar um novo significado. Queremos enfatizar aqui que
! a concepgdo de uma escola em ciclos de formacdo remete a idéia das fases de

desenvolvimento pelas quais 0 ser humano passa, desenvolvendo-se segundo suas

possibilidades fisiologicas ¢ psicel()gicas. Portanto, o professor, a0 trabalhar nessa
nova logica, deve conhecer as peculiaridades das fases de desenvolvimento humano,
pois em cada uma delas 0 individuo tem possibilidades diferentes de conhecimento €

em conseqiiéncia apresenta necessidade de atendimento diferenciado. Mas néo ¢

somente isso, 0 professor devera também estar atento as caracteristicas pessoais do

aluno, bem como as yivéncias sbcio-culturais.

Saber articular €ssas dimensdes do conhecimento ¢ de fundamental

importincia para se ler um processo interativo e efetivo entre 08 contetdos e saberes

escolares ja pré-definidos pelo curriculo escolar € 0S contetdos, e saberes que sdo

increntes ao aluno. B, portanto, nesta interagao, onde novas expectativas de

aprendizagem se fazem surgir, que s da a construcdo de conhecimentos novos.

Entretanto, toda essa perspectiva de trabalho deve ser respaldada num

referencial coletivo de trabalho, no qual coletivos menores € maiores de professores de

ciclos possam refletir e produzir conhecimentos sobre 0 aluno e seu grupo. Tudo isso

sera acompanhado por um processo permanentc de avaliagéo.

Obviamente, outro aspecto que deve ser enfocado com profundidade ¢ a

questdo da avaliagdo na Escola Plural. Sendo esta uma proposta que altera

de ensino, na tentativa de romper com as

profundamente o sistema tradicional

¢+ estruturas excludentes que permeiam 0 cotidiano escolar, o repensar da avaliagdo,

também torna-se um componente central.

£ bastante fértil a produgdo de pesquisas educacionais voltadas a questoes

fundamentais para os estudos € compreensdo do fracasso escolar e dos processos de

avaliagio, A luz de algumas dessas pesquisas, novos aspectos foram considerados,

principalmente no que diz respeito a0 cotidiano escolar, instigando, dessa forma, os

Pesquisadores a conhecé-lo, com O intuito de detectar ali mecanismos que pudessem

evidenciar a reprodugdio social ¢ @ perpetuagio  da cultura dominante.



Consegiientemente houve a necessidade de maior andlise das condicdes concretas em
que esse processo educacional se desenrola no cotidiano.

Originalmente, as produgdes teoricas na drea da avaliagdio da aprendizagem
¢ do estudo do rendimento escolar do aluno eram marcadas por um nitido rigor
cientifico e metodologico, baseados em pardmetros de neutralidade caracteristicos da
concepedo positivista da ciéncia moderna. Dessa forma, os pesquisadores e/ou
avaliadores fundamentavam-se numa concep¢do de avaliagdo enquanto um
procedimento de medida, com énfase na representagdo quantificada do rendimento do
aluno, utilizaram-se, para isso, de notas ou conceitos. Nessa perspectiva, a avaliagdo
acabava por se constituir em um instrumento que contribuia para a produgdo de uma
forte selecdio ¢ exclusdo dentro do sistema escolar.

DALBEN (1998, p. 39) enfatiza que os juizos de valor sdo proferidos
cotidianamente. Todavia, a avaliagdo escolar, numa abordagem tecnicista ¢ baseada no
estabelecimento de julgamentos apoiados em instrumentos técnicos com fundamentos
psicométricos tidos como rigorosos. Entretanto, esses processos deixam encobertas as
relagdes sociais que os produziram € o conseqiiente poder exercido pelo avaliador
sobre o avaliado. Os conceitos ou notas escolares representam a expressdo simbolica
desses processos. SA0 suposigdes éobre o desempenho dos alunos e ndo representam
concretamente a performance deles ou as suas aquisicdes reais. E a comunidade
escolar acaba por legitimar tais artificios.

| Percebe-se portanto que, 0S processos discriminatorios ou de producdo de
desigualdades sociais presentes em situagdes de avaliagdo transformam erros
situacionais em conhecimentos prontos e acabados sobre grupos ou pessoas.

DALBEN (1998, p. 41), analisa que ¢, pois, fundamental, alertar para a
Concepcdo de avaliagdo escolar que se construiu hisforicamente, em que o ato de
avaliar era circunscrito somente naqueles que seriam avaliados, bem como, nos
conteudos a serem assimilados por esses. Dessa forma, indicava uma perspectiva de
unidirecionalidade, em que o avaliador quase nunca era questionado quanto ao seu
referencial de valores, conhecimentos; quanto a dindmica de avalia¢do processada ¢

quanto aos critérios em que se fundamentava para 0 pracesso de reflexdo, julgamento ¢

Classificagiio dos alunos.
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Essa mesma autora afirma, também, que a produgdo acerca da avaliagdo
escolar ia ao encontro dos principios baseados no modelo meritocratico de educagdo
predominantes ha muito tempo, inclusive aqueles estudos que apontavam como
elementos fundamentais as analises educacionais, as condi¢cdes socio-ccondmicas do
individuo e, que, no entanto, permaneceram limitadas as circunstincias da agfio

educativa situada no Ambito escolar apenas.

Lmbora as pesquisas de cunho sociologico do pos-guerra assinalassem as
condigdes sociais e econdmicas dos individuos como importantes fatores para as
andlises educacionais, percebeu-se que toda a produgdo a cerca da avaliagéo
escolar permaneceu centrada nos produlos palpdveis da aprendizagem, nos
comportamentos, habilidades e conhecimentos capazes de serem observados apos
a interferéncia da “agdo educativa”, especialmente no espago da sala de aula,
independentes das circunstdncias externas de dmbito socio-cultural. [sta
abordugem coadunava-se, perfeitumente, com os modelos de educagdo e de
escola predominantes, nos ultimos séculos, baseados nos principios da teoria
liberal, nas justificativas meritocraticas pard as desigualdades de aproveitamento
escolar e na abordagem funcionalista de organizagdo escolar. (DALBEN, 1998,

p. 34)

Depreende-se, portanto, que a avaliagdo escolar tem trilhado caminhos que
Vio desde um eixo epistemologico objetivista fundamentado na investigagfo
Psicoldgica a uma perspectiva mais flexivel, baseada nos estudos da Sociologia da
Educagdo e da Antropologia. Tal alteragdo de caminho permitiu que novos aspectos
fossem considerados na abordagem da questao, alertando para uma mudanga de
Orientagio metodologica capaz de transferir o foco das atengGes, antes localizado nos
Processos de medidas do comportamento dos individuos, para as proprias pessoas,
hquanto sujeitos socio-culturais.

Na verdade, no Brasil, foi a partir dos anos 80 que as caracteristicas de
exclusdo e seletividade do sistema de ensino, presentes na organizagdo da escola e na
Pratica docente, foram denunciadas, de forma mais sistematizada. A concepg¢io de
avaliagdo como processo classificatorio e de julgamento restrito ao desempenho do
aluno e, concebida dentro de um caﬁ*ﬁpo limitado ao espago da sala de aula, passa entdo

4 ser duramente questionada. As criticas dirigidas a essa concepgdo apontavam-na
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€0mo um mecanismo capaz de promover as desigualdades de oportunidades escolares,
favorecendo, dessa forma, as desigualdades sociais.

Os movimentos de renovagdo teorica que ocorreram, principalmente a partir
da segunda metade dos anos 80, tiveram um forte carater de denuncia quanto a
legitimag:ﬁo do modelo social adotado pela escola. Tais movimentos foram importantes
no desvelamento de que os processos avaliativos podiam tanto servir a democratizagdo
da educagdio, como também podiam ser utilizados como instrumentos de discriminagéo
social. Com efeito, como vimos, a proposta politico-pedagogica da Escola Plural esta
fundamentada por principios que redimensionam os diversos aspectos da agdo
educativa. Na logica comum da tradi¢do escolar, a €nfase esta na transmissdo e na
apreensdo do conhecimento por parte dos alunos. A partir desses novos principios

educativos, a fun¢do da escola se redimensiona e a pratica pedagogica passa a

Considerar ensino e aprendizagem, professor ¢ aluno como dimensodes

Interdependentes da acdo educativa e, logicamente, a pratica docente se reformula nos
Seus diversos aspectos.

Nesse contexto, a avaliagdo também ¢ um dos aspectos da pratica
Pedagogica que foi redimensionada numa outra logica. Altera-se o conceito de
valiagdio escolar e ao fazé-lo espera-se que sejam alcangadas mudangas no tipo de
relagao predominante na cultura escolar, ou seja, que se altere a propria cultura da

®Scola. Nesse sentido a Escola Plural estrutura a avaliaglo sob trés aspectos principais:

* Continua: é permanente no processo de apwndizagem c:lo( 'a/.zqzq levantando
seu desenvolvimento através de avangos, dificuldades eNp()&s'zbzlzdczde.s'.

* Dindmica: wtiliza diferentes instrumenl(‘)s e na reflexdo da.?' seus resultados
inclui a participagdo dos alunos, dos pais e de outros prqﬁssz()/iazs.

o Investigativa: visa levantar ¢ mapear dados para a comp;:eenscfo do process()
de aprendizagem do aluno ¢ ()[e).’ecer Su’)é'ld{i)s par a/ 5’0 H[;)r 2}; 2;%6;{8
refletirem sobre a pralica pedagogica que r ealizam.(BIEL X,

1996, p.9)

Entretanto, o processo de avaliagdo demonstra uma complexidade muito
2

Srande, Envolve muito mais do que a construgao de novas formas de avaliagdo ou de

NOyog instrumentos de verificagdo da aprendizagem. As alteragdes referem-se a uma
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concepedo de avaliagio que expresse conhecimentos que ajudem o aluno a aprender
mais e o professor a ensinar melhor. Referem-se, ainda, a um novo espago escolar

2
com novas relagdes entre professores ¢ alunos, que favoregam um processo de

formacdo construido na interagdo e no didlogo entre professores, alunos e o processo

de conhecimento.
DALBEN (1998, p. 255) em sua investigacdo sobre a avaliacido escolar e

tendo como Jocus da pesquisa a rede municipal de ensino de Belo Horizonte, no
momento de implantagdo do projeto politico-pedagogico Escola Plural, conclui que a
proposta acertou na reorganizacdo dos tempos escolares; acertou na alteragdo da logica
excludente da escola ao eliminar as formas tradicionais de avaliacdo escolar; e também
a0 alterar a relagdo pedagogica convencional de transmissio de conteudos pré-

estabelecidos, classificou ser esta uma educagao mais compreensiva ¢ ativa.

Quanto a proposta [scola Plural, considera-se que ela acertou em seus
principios  pedagdgicos, enriquecendo 0 Campo de discussdes da teoria
educacional. Acertou na alteragdo da organizagdo seriada trazendo os ciclos de
Jormagdo humana como centralidade do trabalho educativo. Acertou na
alteragdo da perspectiva seletiva de escola eliminando os processos arbitrarios e
autoritdrios de avaliagdo escolar, centrando-se nos direitos a educagdo e &
aprendizagem. Acerloy, fambém, na altera¢do da relagdo pedagdgica de
transmissdo de um contetdo escolar previamente definido como principio
educativo da escolarizagdo e trouxe a relagdo com 0 conhecimento com a questdo
central do processo pedagogico, sugerindo uma educagdo mais compreensiva e
ativa como o formato diddtico mais adequado para a escola.

Entretanto, a mesma autora considera que @ concretizagdo de todos esses

Principios extrapolam a propria proposta, uma vez que 3 Escola Plural ainda esta sendo

Construida num processo dindmico, interativo e ininterrupto entre professores, alunos,

Pais ¢ a sociedade em geral

A verdadeira Escola Plural estd sendo construida a partir da reflexdo/avaliagdo
da pratica pedagdgica, num processo dz:ndmico, in(eratzvo e mmterru,:)to pelos
professores, alunos, comunidade de pais e a sociedade em geral. Se ela se
transformar em um conhecimento reificado, pronto para ser consumido, como
uma proposta a ser implantada, 0s seus proprios principios pera’e_rao 0 seu
significado, porque se¢ diluirdo rumo a um conhecimento a-hitorico, idealizado,

sem sentido de realidade. (DALBEN. 1998, p. 2§5-256)
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As experiéncias tradicionais tém mostrado que as estruturas sao formadoras

ou deformadoras em S€us mecanismos reguladores. A escola administra as relagdes de

tr . . o , . .
abalho de seus profissionats, a5 relacdes pedagogicas internas a sala de aula, submete

t ) .. e .
odos a sua logica de transmissao, de seletividade pelos processos instituidos e muitas

vezes ritualizados.

Esse caminhar sobre as bases historicas e teoricas que definem e

fundamentam a proposta Escola Plural, possibilitam nos apreender como 0 surgimento

e sistematizagdo dessa proposta ocorreu no contexto daquelas praticas sOCio-

educativas que buscavam repensar 4 escola, sua funcdo € organizagdo. Por

conseguinte, as diretrizes definidas pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belo

Horizont P ‘ ol
lorizonte para a organizagao do curriculo, da avaliagdo, do espaco © tempo escolares,

a partir dos principios que sustentam €ssa proposta, yisam a romper com aquelas

concepgbes e praticas educativas marcadamente excludentes; que tornam 0 saber

drico, fragmentado, de

sistematizado como algo a-histo scolado da realidade e que ndo

al, historicamente situado.

consideram o aluno enquanto Ser soci
questdo do fracasso escolar €

s diretrizes também a
o de superar aquelas concepgdes que

No contexto dessas nova

redimensionada. Busca-se avan¢ar no sentid

tentavam explicar os problemas de aprendizagem, Ja evasdo, da repeténcia, ora como

gicos centrados 1
is centrados no grupo familiar a que

decorréncia de fatores biopsicold o aluno, ora como decorréncia de

f; L o -
atores socio-econdmicos OU socio-cultura

pertence esse aluno.
Escola Plural tem contribuido na redefini¢do da escola,

Portanto, a proposta
uma questio que s€ colocava ao longo desse

d o
€ sua estrutura e organizagao, sendo essa
levantada continu
as visdes ¢ suas praticas, especialmente

trabalho. Mas, uma outra questao ja o em aberto: Em que medida os

professores da Escola Plural t&m redefinido su

no que se refere a compreensdo € enfrentamento do fracasso escolar?
A busca de respostas @ essa questdo exige que deixemos os professores

que  eles nos t€m 2 dizer.

fal :
arem.  Oucamos,  pois, . °
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3° CAPITULO: OS PROFESSORES, SUAS PRATICAS, SUAS VOZES.

Este capitulo expde os dados coletados na pesquisa de campo realizada
neste estudo. Com o trabalho de campo e dos dados coletados e aqui apresentados,
pretende-se analisar as concepgoes, representacdes € praticas dos professores da rede

municipal de ensino de Belo Horizonte no tratamento das questdes concernentes ao

fracasso escolar.

Foram selecionadas quatro escolas. Nelas foram entrevistados,

Prioritariamente, 0s professores de Ci€ncias. Em uma das escolas visitadas, foi

entrevistado também o seu diretor, tendo em vista ndo somente as suas experiéncias

administrativas, mas também, por esse ser professor da drea de Ciéncias.

A primeira escola visitada foi o Colégio Alvorecer. No ambito da Secretaria
Municipal da Educacdio, essa escola era considerada, a €poca, como uma das
instituigdes mais comprometidas com a proposta Escola Plural. Segundo dados da
SMED de 1998, essa escola funciona em trés turnos, manhd, tarde e noite, oferece o 3°
ciclo e Ensino Médjo. Tein um total de 80 professores e 1899 alunos. Desses, 1180
alunos ¢ 37 professores estdo no 3° ciclo. Foram entrevistados o diretor, professor
Mateus e outros trés professores dessa érea, todos atuando no 3° ciclo: Rodrigo,
Cristina e Filipe. No momento do primeiro contato, eles estavam reunidos para
desenvolverem as atividades programadas para o horario de projetos, que consiste em
Uma carga horaria de quatro horas dentro de um total de 20 horas semanais. Esses
horarios de projetos sdo destinados 4 realizagdo de trabalhos e estudos coletivos entre

08 professores. Sdo momentos coletivos em que 0s professores se¢ reunem para
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elaborar fichas de avaliagdo individual de alunos, discutir casos especificos de
dificuldades de aprendizagem, propor, organizar e, ainda, participar de cursos e/ou
oficinas desenvolvidas pelo CAPE. Na maioria das vezes, esses horarios de projetos
sdo realizados em turno diferente daquele em que ministram aulas.

O professor Mateus atua na rede municipal de ensinb desde 1984, ja
trabalhou em mais de cinco cscolas, de diferentes regides da cidade de Belo Horizonte,
Em 1992, trabalhou no CAPE (Centro de Aperfeicoamento do Profissional de
Educa(;ﬁo) ao mesmo tempo em que continuava ministrando aulas no Colégio
Alvorecer. No CAPE, participava de um grupo de multimidia que desenvolvia oficinas
Jjunto aos professores da rede cuja tematica principal era a questdo da Globalizagdo. Na
escola, esse professor assumiu a coordenagdo do 3° turno, depois passou a vice-diretor

¢ ultimamente tem atuado no cargo de diretor de escola. Ele tem a seguinte concepgio

sobre a Escola Plural:

A Escola Plural ndo tem uma receita, portanio, vocé ndo pode julgar se ela é
eficaz ou ndo. A Lscola Plural respeita as experiéncias significativas e da
autonomia para a construgdo dos projetos pedagogicos. lintdo, o que posso dizer
é que hd projetos que sdo eficientes, ha projetos que ainda ndo sdo e hd projetos
travestidos, que se intitulam liscola Plural, mas quando vocé vai ver, reproduz na
prdtica a escola tradicional que é contestada nes pressupostos. (Prof. Mateus, 3°

ciclo, Colégio Alvorecer)

Rodrigo, um dos professores entrevistados, além de lecionar Ciéncias no 3°
ciclo, trabalha com Biologia no Ensino Médio nessa mesma escola. E professor na
rede municipal ha apenas um ano ¢ oito meses. Diz que encontrou no Colégio
Alvorecer uma escola muito diferente daquelas em que estudara ¢ atuara. Na avaliagio
dele, a Escola Plural tem vérios aspectos positivos.

Intrei ha pouco tempo na rede municipal, tenho um ano ¢ oito meses de rede
apenas. lncontrei uma escola diferente das escolas em que estudei e para as
quuis eu estava mais preparad(), mas encontrei um projelo muilo inleressante, o
projeto da Escola Plural e particularmente, eu gosto de trabalhar na Iscola

Plural. (Prof. Rodrigo, 3¢ ciclo, Colégio Alvorecer)

Cristina, outra das entrevistadas, também leciona Ciéncias e Biologia, esta

Na rede municipal de ensino desde 1992. Essa professora participa do Sindicato Unico
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dos Trabalhadores da Educacido de Minas Gerais (SIND-UTE). Além de graduada em
Ciéncias Biologicas, fez uma pés-graduagio lato-sensu em Ciéneias do Ambiente,
Para ‘Cristina, a proposta Escola Plural exige uma formagéo mais continuada e que o
CAPE ¢ um érgio que ndo tem tido atuagdo satisfatoria. Faz uma avaliago de que a
filosofia da Escola Plural alterou bastante naquela gestdo adminiétrativa da cidade,

mas ainda assim continua considerando positiva a proposta Escola Plural.

Lu acho que ela (lIiscola Plural) é uma forma eficaz, mas que ainda (ém coisas
para serem mudadas. Inclusive na reorganizagdo dos nossos temas, porque eu
tenho comigo a concepgdo de que a Iiscola Plural s6 funcionaria melhor se todos
s professores tivessem tempo de estar fazendo cursos, de estarem se atualizando
e trazendo melhor. Para mim, o regime de dedicagdo exclusiva seria o ideal, mas
como seria essa dedicagdo exclusiva? [...] leria que ser um lempo para a sua
Sformagdo e talvez parte desse tempo, vocé estar trabalhando com projetos &
parte, com o aluno, seja em outros hordarios au ndo. Mas cle linha que ter um
fempo a mais para a sua formagdo continuada, nem que fizesse parte desse
processo de formagdo, talvez um projeto que vocé estivesse desenvolvendo com o

aluno. (Prof. Cristina, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Igualmente aos demais professores dessa mesma escola, Filipe leciona
Ciéncias no 3° ciclo e Biologia no Ensino Médio. Desde quando entrou na rede
Municipal de ensino, em 1994 leciona nessa escola. Para ele, os principios da Escola
Plural vieram ao encontro de suas aspiragdes como educador. Acha positiva a
Concepedo da proposta de se trabalhar o aluno na perspectiva de vé-lo como sujeito
integral ¢ também acredita que o ensino ndo deve estar voltado somente para os
contendos, mas principalmente, para a formagdo do sujeito como um todo. Mostrou-se

bastante envolvido e interessado em trabalhar na perspegtiva da Escola Plural.

Quando eu descobri a Escola Plural, quer dizer, que eu entrei em 94. Ai entdo a
discussdo da Fscola Plural com as minhas aspiragdes como educador, elas se
encontram. I foi mais ou menos minha penspe.ctz"va do que era educaqc?o. -D,essa
questdo do atendimento do aluno mais como sujeito mesmo, mais cono .mdzwa’uo,
¢ a questdo dos contetidos [...[ e ai eu enlrei para uma e:vcolq elspecgﬁcamente
que assumia coletivamente a proposta da L'scola Plural. It de. inicio, quando eu
cheguei, em 94, 95, eu fiquei deslumbrado com es:S'a possibilidade de e'.s'tar
trabalhando com uma escola que buscava a democracia, 0 processo ci'emocratico
na escola, na construgdo das regras. Desde do uso 1d0~umformfz ou ndo, e ndo so
das regras, mas do projeto de trabalho da escolg. IZntdo, isso foi muito legal. Foi




muilo interessante esse inicio da minha trajetoria. E af, nés estamos ha seis anos
aqui na escola, nessa lentativa de construgido da idéia da escola democrdtica

il . . r . !
(Prof. Filipe, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

A segunda escola visitada foi o Colégio Primavera que, segundo dados da
SMED de 1998, também funciona em trés turnos, oferece os trés ciclos, bem como
outras especialidades de ensino, como Educagdo de Jovens ¢ Adultos. Apresenta no
total 54 professores e 715 alunos. Desses, 174 alunos e seis professores estio no 1°
ciclo; 261 alunos ¢ nove professores estdo no 2° ciclo ¢ 185 alunos e nove professores
¢sldo no 3° ciclo. Nessa escola, foram entrevistadas trés professoras, Cecilia, Joana ¢
Cldudia. Essa instituicdo foi considerada como uma das unidades de ensino onde a

comunidade escolar melhor assimilou a proposta Escola Plural, isto ¢, trabalham a

partir das diretrizes dessa proposta.
~ Cecilia leciona no 2° ciclo do Colégio Primavera desde o inicio de 2000,

ingressou na rede municipal de ensino de Belo Horizonte desde o ano da implantagdo
da proposta Escola Plural. Relata que atuou em duas Regionais Administrativas, com

Capacitagdo de professores. Sua avaliagdo sobre a Escola Plural € a seguinte:

A proposta da Escola Plural é uma proposta embasada, fundamentada. Iu acho
uma das propostas mais avangadas que nds lemos em educagdo. (Prof. Cecilia, 2°

ciclo, Colégio Primavera)

Joana leciona no 1° ciclo e atua ha 10 anos na rede municipal. Disse que na
¢scola anterior viveu o processo de implantag@o da Escola Plural. No entanto, ja havia
participado, mesmo antes da implantagdo da proposta, de praticas alternativas, como

0S projetos de trabalho. No Colégio Primavera ela esta desde 1996. Joana avalia a

Proposta Escola Plural como positiva ¢ acredita em seus principios.

EEu acho que a Escola Plural ¢ eficaz no enfrentamento do fracasso por tudo que
eu fulei, porque vocé valoriza o menino, os inleresses dele, a gente respeita o
ritmo dele, quando vocé valoriza ele ser crianga, ser adolescente. Lntdo, eu acho
que isso é muito importante [...] Lu acho que essa reorganizagdo ajuda. Isse
tempo mais flexivel, essas reorganizagdes, essas reerturmacoes. lintdo, eu acho
que isso tudo ajuda no enfrentamento desse fracasso escolar. (Prof. Joana, [°

ciclo, Colégio Primavera)



Claudia, que leciona Ciéncias no 3° ciclo, entrou na rede municipal em

1992, onde trabalhava numa escola pequena € que tinha abertura para que os
professores realizassem trabalhos diferenciados. Relata que sempré desenvolveu
trabatho de campo com os alunos, fora do espaco escolar. No Colégio Primavera esta
desde 1998, m seu trabalho como professora de Ciéncias tem buscado um vinculo
com as questdes da comunidade em que estava inserida a escola. Sua visdo em relagdo

a proposta Escola Plural ¢ a seguinte:

A Iiscola Plural é uma forma de reorganizagdo. Sua cficdcia depende de diversos
fatores, destaque-se a propria necessidade e vontade da escola em encampa-la.
(Prof. Claudia, 3° ciclo, Colégio Primavera)

Outra escola visitada foi o Colégio Charles Darwin. Esta instituicdo ¢

considerada, no dmbito da Secretaria Municipal de Educagdo, como uma escola que

ndo apreendeu os principios da proposta Escola Plural, isto é, considerada como

\

resistente a proposta. Nesta escola, cujo regime ¢ seriado, foram entrevistados os

professores Gabriela, Marta, e Vitor.
Segundo dados da SMED de 1998, 0 Colégio Charles Darwin, que também

atende aos trés turnos, oferece da 5° a 8% séries, assim como outras especialidades de

ensino, como Educagdo de Joveﬁs e Adultos. Tem no total 90 professores e 2283

alunos. Desses, 350 alunos estdo especificamente na 5% série e 1192 alunos e 46

professores no 3° ciclo.
Gabriela atua nessa escola ha 19 anos. No periodo vespertino ela leciona no

3° ciclo e no turno da manhd € coordenadora pedagogica. Para essa professora o

Colégio Charles Darwin era uma escola bastante conceituada e de alta qualidade, pois

0s alunos que 14 se formavam tinham bom nivel de aprovagdo em cursos como o

Centro Federal de Tecnologia (CEFET), 0 Colégio Técnico da UFMG (COTEC) e

também no vestibular da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). No entanto,

depois que foi implantada a Escola Plural, segundo ela, houve uma queda vertiginosa

na qualidade de educacdo oferecida pela escola, ¢ que, nem a comunidade e nem os
professores daquela escola aprovam €s5a proposta, por creditarem a cla a diminuigdo
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No nivel de aprovacdo em concursos como os citados. Gabriela relata que, desde a
implantacdo da proposta, os professores daquela escola, apesar de reconhecerem

alguns aspectos positivos nela, apresentam muitas criticas a Escola Plural:

A primeira resisténcia nossa a Iiscola Plural, foi porque acabou com projetos que
Juncionavam bem. A qualidade, no caso du nossa escola, perdeu muito. Os
projetos anteriores funcionavam muito bem, havia um envolvimento muito maior
dos professores e se em alguns aspectos a gente reconhece que a Liscola Plural
lrouxe aspectos positivos e bons e que a gente tem um dado adaptado, como por
exemplo, na avaliagdo, em outros, como por exemplo, o trabatho desses temas
lransversais, a genle enconlra umd resisténcia muito grana’e da maior parte dos

professores. (Prof. Gabriela, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

A professora Marta, segunda pessoa entrevistada no Colégio Charles
Darwin, foi aprovada num concurso publico ha mais de 10 anos pela rede municipal de
Belo Horizonte e, desde entdo, leciona nessa escola. Esta professora faz severas

Criticas & Escola Plural, dizendo que esta proposta desvalorizou o ensino, o conteudo, a

imagem e o papel do professor.

A escola, como estava antes, realmente precisava de mudar alguma coisa, s6 que,
a kscola Plural, o objetivo fundamental dela é a ndo reten¢do, ndo é a
aprendizagem, ndo é contetido, ndo ¢é se o aluno estd feliz, é passar. Qual é o
objetivo? I o aluno néo ter nenhuma retengdo. Lsse é o objetivo fundamental da
Escola Plural. Néao teve investimenlo na escola, ndo leve investimento em
professor nenhum, de tipo algum. (Prof. Marta, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

O professor Vitor, da 4rea de Matematica, ingressou na rede municipal em
1986. Trabalhou, inicialmente, numa escola de periferia € depois pediu transferéncia
Para estg escola, onde se encontra ha 12 anos. Sempre trabalhou no Ensino
F Undamental ¢ no Ensino Médio. Atualmente leciona em dois turnos, no da manhi e
10 da noite. Vitor diz que no inicio da implantagiio da Escola Plural ficou um pouco
“Mpolgado ¢ até chegou a acreditar em seus principios norteadores. Entretanto, com o
tempo, percebeu que era mais uma proposta politica e econdmica do que pedagogica.

Além disso, el avalia que ¢ muito perigoso romper com toda uma referéncia com a
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qual ja se trabalha ha muito tempo para mudar radicalmente para outra concepegdo que

4o se conhece ao certo.

lu acho que a IEscola Plural de uma certa forma veio mascarar as dificuldades.
Lntdo, eu acho que a Lscola Plural ndo tem sido pedagogicamente eficaz. Ly
acho que dentro do projeto onde sdo escritus as coisas, dd impressdo que vai
resolver todos os problemas. Porque a gente pensa assim, o aluno agora ele vai
ler um tempo maior para poder rever o conteido, por exemplo, se ele ndo
aprendeu nesse ano, 0 ano que vem ele vai aprender. Inido, a gente tem uma
idéia de que tudo vai funcionar bem, tanto que eu fiquei um pouco entusiasmado,
no inicio, porque eu achava que ait iriam resolver todos os problemas, porque nés
irfamos dar mais oportunidade para o aluno ter mais tempo para poder aprender.
S6 que o tiro saiu pela culatra, porque esses alunos comegaram a ficar
desmotivados. (Prof. Vitor, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

A Ultima escola visitada foi o Colégio Ordem e Progresso, escola também
considerada pelos o6rgios centrais de ensino do municipio de Belo Horizonte como
UMa instituigdo resistente a proposta Escola Plural, e que trabalha, inclusive, ainda no

€gime seriado. O prédio esta situado na regido central da cidade. Desse

®Stabelecimento foram entrevistadas as professoras Ana e Helofsa.
Segundo dados da SMED de 1998, essa escola funciona nos trés turnos e

Oferece da 52 5 g7 séries, assim como outras especialidades de ensino, como Educagio
de Jovens ¢ Adultos e Ensino Médio. Apresenta na total 113 professores e 2906

alunpg. Desses, 288 alunos estdo especificamente na 5% série ¢ 700 alunos e 21

Professores no 3° ciclo,
Ana ¢ uma professora que se formou hd 25 anos e esta hd 9 anos no Colégio

Ordem ¢ Progresso. Atuou durante sete anos em escolas da periferia de Belo Horizonte
tes de chegar a essa escola. Leciona Ciéncias, no 3° ciclo, no turno da tarde e
BiOIOgia, a noite, no Ensino Médio. Alguns minutos antes de ter inicio a entrevista, a
Professorg recolhia parte de seus materiais pessoais, pois estava se aposentando em um
dos Cargos. Como avaliago geral, ela diz que ha 25 anos vem assistindo a uma queda
gradati\’a_ na qualidade de ensino da escola publica. Analisa que a Escola Plural
ACentuoy eggq perda de qualidade e entende que a escola publica deve imitar a escola

Darticular, que é a escola que apresenta o melhor modelp de ensino.
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Lntdo eu pergunto, por qué ndo imitar o que é melhor? Por qué ndo seguir o
modelo da escola particular? [...] I o que houve desses 25 anos para cd? O
crescimento da escola particular e a queda vertiginosa da escola piiblica, deveria
ser o conlrdrio, porque quem lem um pouquinho de consciéncia, ou um
pouquinho de dinheiro ou se esfor¢a, ndo poe o filho na escola piblica. (Prof.

Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

A professora Heloisa, foi a outra entrevistada do Colégio Ordem e
Progresso. Tem 15 anos de profissio e sempre trabalhou, por opgdo, em escola
publica, porque acredita que dentro da escola publica existe condiglio de se
desenvolver um trabalho participativo. A professora ficou 13 anos somente em uma
escola. Ali passou por varias fungdes, foi coordenadora de drea, coordenadora
pedagégica e diretora, mas teve que transferir em fungdo da localizacdo de sua
residéncia ser muito longe daquela escola. O Colégio Ordem ¢ Progresso, onde esta
agora, ¢ proximo de sua residéncia. Nesta escola leciona no 3° ciclo no turno da noite.
Ela avalia que nesses 15 anos de profissdo aconteceram mudancas na sociedade, nos
alunos, nas disciplinas e no enfoque. Diz estar procurando sempre acompanhar essas
Mudangas, pois 16 muito e ndo tem muita resisténcia as transformagdes. Ao contrario,
diz-se maleavel a mudangas. Com relagdo a proposta Escola Plural ela acredita que os
principios sdo todos avangados, acha "fantastica” a idéia de ciclos, de trabalho

coletivo, de ndo-retengdo, no entanto, ela entende que a proposta tenha alguns

Cnlraves. Vejamos sua fala:

Vocé diz que a Isscola Plural veio também para /&;er um conlrapanlf) na questao
~do fracasso escolar, eu acho que em principio foi muito na questdo mesmo da
evasdo e da repeténcia, muito no sentido de dar~ uma respostd e.ﬂs'trllttural a esse
mundo que estd caminhando. Lu acho que a opgdo foi mais econdmica e politica
mesmo e menos pedagogicd, no sentido mesmo de que a educagdo passou a ser
ponto de agendas de encontros internacionais. Houve uma pressdo dg Banco
Mundial, houve uma pressdo do I'MI e houve uma pressio dos paises ricos [.]
I'mbora na prdtica, em (ese eu falei, eu concordo p{enamenle com a Esco{a
Plural, mas, acredito eu, que em principio a opgdo foi muito economica, muito
' ' Fscola Plural, quem estd tentando,

econémica. Eu acho que quem abragou d ; ,
ostd fazendo, quem esti estudando, quem estd em

quem estd caminhando, quem ¢ / ' :
sala de aula. como nés, eu acho que nos eslamos tentando caminhar mais nesse
sentido mais‘v pedagdgico. Mas em principio, eu ndo acredito, sinceramente, que a
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opedio da prefeiturd tenha sido essa nao. (Prof. Heloisa, 3° ciclo, Colégio Ordem

e Progresso)
No processo de coleta € tratamento dos dados, trabalhou-se, inicialmente
2

com duas categorias:

I- Representagoes dos professores sobre os determinantes dos problemas

de aprendizagent.

[l-  Formas de enfrentamento dos problemas de aprendizagem encontradas

pelos professores em suas praticas de ensino.

No entanto, O debrugar sobre a realidade ¢ 08 relatos dos proﬁssionais

entrevistados, colocou em cena outras {rés calegorias.

lll-  Representagdes dos professores sobre a reorganizagdo dos tempos ent

ciclos de formagdo na Escola Plural.

Iv- Representayﬁes dos professores sobre a questao da ndo-retengdo dos

alunos.
rofessores sobre as mudangas nd pratica avaliativa

V- Representagdes dos p
s de enfremmnento dos problemas de

como uma das Sforma

aprendizagem-

Além disso, deve-s¢ reafirmar que, a5 escolas aqui consideradas apresentam

o€ envolvimento
er e Colégio Primavera, observou-se

diferencas quanto ao grau de aceitagd com a proposta Escola Plural,

segundo avaliagiio da SMED. No Colégio Alvoree
que existe um maior envolvimento o/ou aceitagdo dos professores com 03 principios da

proposta Escola Plural. Em contrapartida, no Colégio Ordem € Progresso € no Colégio

a maior & proposta.

C ) Y
harles Darwin observou-s¢ uma resistenct
ma dessas duas situagdes, tem-se

de escolas de cada u

s, setc atuam em escolas ndo resistentes & Escola

Considerando 0 grupo

ue .
Que, dos professores entrewstado
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Plural e os outros cinco, em contrapartida, atuam em escolas que apresentam

resisténcia a proposta.

Os Professores e os Determinantes dos Problemas de Aprendizagem
No 1° grupo, no entanto, denire os sete professores ‘emrevistados que
trabalham em escolas que implantaram ou concordam com os principios da Escola
Plural, trés deles disseram claramente que uma das principais causas dos problemas de

aprendizagem esta ligada a problemas de saide dos alunos. No depoimento da

professora Cristina, por exemplo, essa visdo se faz presenie:

Tem alguns problemas de saiide mesmo que passam ds vezes -despercebidos.
Questdo de que se o aluno ouve, se ndo ouve. Se ele enxerga bem, se ndo enxerga.
IS hd casos que quando a gente sabe que o aluno tem problema, que a gente tenta
levar pra frente, tem aluno que irrita com isso. L a genle estd pensando no bem
dele. I tem uns que ndo gostam, infelizmente. Querem estar ld no cantinho dele.
Tem aluno que no periodo dua tarde, que a gente sabe que ele tem problema, mas
a mée j& pediu encarecidamente para a gente ndo falar com ele que a gente sabe
do problema...eu ji sabia do problema dele, e ele sempre falando que iria operar.
Af ele ndo operava ndo. (Prof. Cristina, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Essa visdo biologizada dos problemas de aprendizagem também esta
presente no depoimento do professor Filipe. Ele relatou que existem alguns alunos
SeUs que ndio fazem nada em sala € ndo apresentam bom aproveitamento em sua
disciplina, Entretanto, ndo vé isso como uma questdo de problema de aprendizagem.
Para este professor o que deve estar acontecendo ¢ uma falta de interagdo entre o
contetido dado na escola e a realidade vivida pelo aluno. Mas ao tratar da questdo do

problema de aprendizagem, mais uma vez ¢ estabelecida uma relagdo com problema

de satde. Eis um trecho de sua fala:

Tinha wma aluna ld, que tem dificuldade de ver minha logica de uma questdo,
inclusive da continha de mais e menos. Lntdo ali eu consigo dizer que tem um

problema de aprendizagem. Agora, tem uns cinco ou seis al’unos quf nc?o estavam
- fazendo nada na sala de aula ¢ dizem que ndo sabem, aquilo ali ndo ¢ problema
de aprendizagem. Bom, eu estou pegando o problema de aprendizagem  no
sentido talvez tradicional. Eu ndo vejo aguele aluno como um problema de
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aprendizagem. I:le ndo estd aprendendo por causa de um problema intrinseco
dele, interno é fisico ou mental, ou seja, ele ndo esta aprendendo por causa disso.
Lle ndo estd aprendendo porque ndo quer. (Prof. Filipe, 3° ciclo, Colégio

Alvorecer)

A visdo da professora Cecilia também traz esses elementos. Vejamos o

que ela diz quando perguntada sobre as provdveis causas dos problemas de

aprendizagem do aluno.

Ih, sdo varias! Se a gente fosse falar disso dai mesmo vocé iria ficar aqui o dia
inteiro! Ndo dd nem para falar! Porque a gente tem problema de ordem social,
relacionado a familia. Nés temos problemas de ordens emocionais. Nos temos
problemas de ordem neuroligica, de deficiéncias realmente fisicas e intelectuais,
de nutrigdo... Ib muito amplo. (Prof. Cecilia, 2° ciclo, Colégio Primavera)

Como se observa, apesar dela destacar que existe relagdo entre fracasso
¢scolar e questdes sociais, porém, essas questoes sociais estdo sempre relacionadas a
familia no qual esse aluno esta inserido. Em certa medida, a professora Cecilia, como a
Maioria dos professores entrevistados, ainda tem uma concepgdo biologizada do
fracasso escolar, isto ¢, acredita que esse ¢ determinado por fatores intrinsecos ao
alung,

Outro aspecto, ,apontado pelos professores, estd relacionado a questdo da
desestrutura familiar, traduzida como falta de harmonia no lar. Esse dado ¢ tido, pelos
Professores, como um dos problemas que acontecem com alta freqiiéncia entre os
alunos, criando uma baixa-estima nestes e contribuinda para a existéncia de problemas
de aprendizagem. Criangas advindas de familias que ndo possuem uma estrutura
familiar considerada normal ¢ equilibrada emocional ¢ financeiramente, tornam-se

Potencialmente fracassados na escola. Essa, por exemplo, ¢ a avaliagdo do professor

Rodrigo:
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Olha, os alunos que (ém problemas de aprendizagem ou problemas de
comportamento, eles, na maioria, na grande maioria (ém problema de estrutura
Jamiliar. Vem ld da estrutura familiar. A escola, ela tem que lidar com esses
alunos, ela tem que saber como que lida com esse aluno, como lida com a Jamilia
desse aluno, com a comunidade, para integrar ele ao espago escolar. Realmente,
dentro da escola, vocé trabalha com uma série de alunos. Mas, os que (6m
problemas, eles tém problemas na estrutura ld, no bergo de formagao deles, e eles
lrazem isso para a genle, ¢ as vezes é muito dificil. IY a Iscola Plural, ela tem
como, por ela ser mais maledvel, ela tem como se organizar para atender melhor
ua esses alunos. (Prof. Rodrigo, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Outra causa para os problemas de aprendizagem apontada por alguns
professores é o fato de muitos alunos chegarem a determinado nivel de ensino sem

lerem vencido conteados considerados pré-requisitos Observemos o que diz esta

professora:

Os problemas de aprendizagem, eu acho que pode ter um problema, eles podem
ter problemas que ndo foram detectados no periodo em que eles estavam sendo
alfabetizados. Talvez a dificuldade de interpretagdo hoje pode ser de uma falha
anterior que ndo foi detectuda, pode ser problema dele de linguagem... (Prof.

Cristina, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Uma professora, Cecilia, que leciona no 2° ciclo do Colégio Primavera,
dpontou g formagdo do professor ¢ sua forma de conduzir o trabalho pedagdgico em

sala de aula como sendo fator de interferéncia no processo de ensino-aprendizagem do

aluno, vejamos o que ela diz:

Tem tantos fatores que interferem, além de ter o fator de formagdo dos

professores, de linha pedagdgica adotada por cada professor, da forma de estar
encarando e interagindo; das intervengdes feitas com esse aluno em sala de aula.
’ P I Y L eviny B2yi .

15 muito amplo. (Prof. Cecilia, 2 ciclo, Colégio Primavera)

Diferentemente daqueles professores entrevistados que apontaram fatores
"Memos e até mesmo inerentes ao aluno como causas dos problemas de aprendizagem,

apenas ym professor, Mateus, do Colégio Alvorecer, fez uma analise mais reflexiva e
2 2

contextualimda da questdo. Este elencou como determinantes do fracasso escolar dos
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alunos questdes mais externas ou fatores socioecondmicos, politicos, culturais, étnicos,
de género entre outros. Isto é, relacionou todos os fatores que permeiam a sociedade e

que influenciam diretamente na escola, bem como nos problemas de aprendizagem dos

alunos e na conseqiiente exclusdo desses.
Vejamos o que diz esse professor quando perguntado sobre quais seriam os

determinantes dos problemas de aprendizagem dos alunos:

Nossa! Isso é wma gama imensd. Oh, tem fator social, econdmico, fatores
politicos, politica falo politica partiddria mesma, de quem estd na situagdo, quem
define onde que vai ter escola, qual ciclo que vai ser privilegiado, quais vagas
serdo abertas, quem fica, guem ndo fica. Por exemplo, a idade hoje, é um fator de
selegdo, os alunos mais velhos ndo (ém vaga garantida no segundo, no quarto
ciclo. A regra é: os mais novos 1ém prioridade, e eu ndo sei s essa ¢é uma regra
Justa. Esse é um fator de exclusdo, mas hd outros, ha fatores culturais, fatores
étnicos, futores de género, enfim, fodos os fatores que permeiam da nossd
sociedade influenciam na exclus@o ou nos problemas que o aluno possa ter com
- aprendizagem, inclusive preconceilo, ou precol'lc;eito dq classe de professores. :4
resisténcia, aquelas pessoas re aciondrias que néo agethnz Oull”fl Jorina que ndo
aquela que jd trabalham hd séculos e que Jjd estd crlsla.ltzado. Lu acho que tudo
que existe um fator, existe uma gama de fatores.

isso influencia, nio da pra falar e
Os componentes sdo varios, d resultante é definida por esses componenles, esses

. . . o L, -y r . oy 1
diversos componentes. (Prof. Mateus, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Segundo esse  mesmo professor, existe uma cultura meritocratica,
'Mplantada durante a educagfio jesuitica no Brasil Coldnia e que ainda leva a uma

¢ N . , L ,
oncepedo de que o fracasso escolar ¢ do proprio aluno:

wacasso ou pelo seu proprio sucesso. As condigoes
género, culturais nada disso era levado em

O aluno é culpado pelo f
[ continuar pensando assim... (Prof.

sociais, as condigbes dinicas, de
conta, s6 o mérito do aluno, €
Mateus, 3° ciclo; Colégio Alvorecer)

impossive

cdo do profgssor Mateus com relagdo aos

Como se observa, a representa |
se dos demais

determinantes dos problemas de aprendizagem dos alunos destoa-

Passemos a analise das rcpresentaqoes e/ou concepe
de aprendizagem. Nessa, com

des do 2° grupo de

rof; .
pOfeSSOWS sobre os determinantes dos problemas
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CXce¢do da professora Heloisa, os demais entrevistados mencionaram problemas de
salide como sendo um forte determinante dos problemas de aprendizagem. Inclusive
uma professora, Gabriela, do Colégio Charles Darwin, relatou que nessa escola ¢
comum fazerem encaminhamentos de alunos, que apresentam dificuldades de
aprendizagem ndo resolvidos na escola, para centros de saude. Esse € um forte indicio
de que em algumas escolas da rede municipal de Belo Horizonte ainda esteja havendo

4 medicalizagdo do processo ensino-aprendizagem. Analisemos as seguintes falas:

A gente fuz um encaminhamento. A gente alegu ao pai que a crianga precisa de
um encaminhamento. I estava falando que hoje mesmo eu atendi um casal daqui
do buirro que a menina, pard nos professores que ltdam(.)s com el;i, fla
claramente tem uma deficiéncia de aprendizagem. Mas os pais negam. ’I:n(ao,
normalmente eles ndo vao procurar. O padrasto, 1o caso disse: ’Nfzo, ela ja foi no
psicologo.” Mas esse negdcio de psicologo ndo ('lcllaf?ta nada, sabe? Mas, no caso
ela precisa de um acompanhamento, de llmcf p.s'z(;(ipedagf)ga, porque ela nlao
consegue vencer das dificuldades dela sozin/z.a. /1/3, nf”_) e/c{ é muzto)mtelzgentg. F
quando vocé percebe claramente que a menind ndo é inteligente. (Prof. Gabriela,

3 ciclo, Colégio Charles Darwin)

lu acho que além do professor, a prc{/'eilz.zrﬂa p'reci.s'ava ~ler .nf)'s /)c{irr/().s' ge origem
do pessoal, precisava ter cenlros de convivéncia, que nao fosse es ‘co [a. -0‘1{1/0 tenvz
centro de saude. Esse pessoal teria que ler ferapid, lrcNJball’zo com psicologos,

(ro horas da escola ndo da para a gente fazer

lerapeuta ocupacionais. Nessas quall far
isso tudo. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem ¢ progr ¢s50)

siderada, por todos os professores desse grupo,

Também a familia foi con
“mo sendo um dos principals grupos sociais responsaveis pelos problemas de
am destacados, 0 primeiro é

“Prendizagem do aluno. Nesse sentido, dois aspectos for
M relagio as condicdes socioecondmicas € culturais, que obrigam 0s pais a se
AUsentarem de casa durante grande parte do tempo com o objetivo de buscar o sustento
da famjji, e 0 segundo aspecto € que, em conseqiiéncia dessa auséncia, a crianga fica
"M apoio ¢ desmotivada para estudar. Vejamos a andlise da professora Heloisa:

. ~ o ¥ ’ 2]
Eu vejo problemas, por exemplo, de meninos que ndo (em nenhum 1ipo /d(,
V) 2 -, 4 2y, o i . s , ." | . ?d > ) )'
C()nlwlc/[o ;?zmiliar que estimule 0 estudo. Por mais que os pais, por exempic
( .
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achem que o estudo é importante, que 0 menino deva estar na escola, ndo existe
nenhum tipo de motivagdo neste sentido. Os meninos sdo muito largados. Mas
hoje os pais estdo correndo tanto, trabalhando, correndo tanto atrds da
sobrevivéncia, hoje mais do que nunca. (Prof. Heloisa, 3° ciclo, Colégio Ordem e

Progresso)

Além desses aspectos, a professora Heloisa apontou também as mads
condi¢des de trabalho dos professores, como sendo outro fato responsavel pela
desmotlvagﬁo destes em sua pratica docente. Os professores ndo inovam em sala de

aula, isto ¢, {rabalham muito na perspectiva do ensino tradicional, projetando em seus

alunos a mesma falta de estimulo para com O processo ¢nsino-aprendizagem.

A carga hordria, cada ano estd aumentando mais, meu saldrio continua a mesma
coisa. l'u acho essa questdo muilo estrutural. Alguns meninos se sentem pouco
motivados, eu acho, talvez, pelo lipo de ensino, tradicional ainda. Eles falam
muito isso para mim ' professora, as aulas sdo tdo semelhantes, (udo tdo igual.’

(Prof. Heloisa, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

A falta de esforco e motivagdo que € mencionada por essa professora,
Aparece também na avaliagdo da professora Ana, de forma mais enfatica como sendo
um dos fatores determinantes dos problemas de aprendizagem. Entretanto, para ela,
©53a falta de esforgo ¢ proveniente da familia do aluna, que ndo tem contribuido para

desenvolver nesse uma outra postura frente aos probleias ¢ dificuldades enfrentados
1 R E . . s .
10 cotidiano. Vejamos o que diz essa professora:

Mas o que eu acho, é que hoje as pessoas (ém muilo‘mais facilidade e ndo
conseguem aproveitar. linldo esse rigor que Jalta nas /aml’/ia.si, esse desejo de
progresso, um progresso construido com esforgo. Entdo eu yc{/() I.}'S() noS meus
Sithos, como eles sc¢ esfor¢am. I eles que ja tém a retaguarda fornecida por mim e
por meu marido. Jontdo eu vejo que o pessoal mais carente financeiramente,
culturalmente, eles $4o acomodados. Lsse assixtenci'alismo‘ me irrita! Ndo que
vocé vd deixar a pessoa passdr., fome, um s rimenl:) ﬁ.’s'ico. Lu acho que a pessod
pobre tem de querer deixar de ser pobre, mas nao ¢ ppbre Sfinanceiramente, é
pobre de espirito, que eu acho que ¢ 0 pior, que ¢ es3d Jalta de querer aprender.
Essa falta de vontade de conhecer ds coisas. Lntdo eles. sdo miuto alzenaa’g)s, ndo
1ém desejo assini que serid proprio da idade dos meninos. (Prof. Ana, 3° ciclo,
Colégio Ordem e Progresso)
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O professor Vitor, do Colégio Charles Darwin, destacou a baixa-estima do
aluno como fator determinante dos problemas de aprendizagem. Para ele, também, esta

€ Vista como decorrente de problemas na estrutura familiar.

Agora problema de aprendizado mesmo, temos pessoas que participam da vida
escolar, fazem todas as atividades e ainda assim ndo tem bom aproveitamento, eu
acho que tem duas razoes: a primeira é problema de relacionamento na Jamilia.
I" a segunda, que é a questdo de auto-estima. A maioria dos alunos que tem
problema de auto-estima, tem um certo problema de familia. As vezes ndo é nem
que o pai que briga com a mde, é um problema por exemplo, a familia exigia
demais, ou a fumilia ficou ausente, porque o pai e a mde trabalhavam fora, entdio
0 aluno ndo teve um apoio na hora que precisou. Lntdo, eu acho que os
problemas de aprendizagem que a gente lem, na maioria dos casos é problema de

auto-estima. (Prof. Vitor, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

Entre alguns professores desse 2° grupo, a concepgdo trazida pela proposta
Escola Plural de deslocamento da énfase nos conteudos para a formagfo integral do
aluno como cidaddo, como ser social, é apontada como geradora de problemas de
aprendizagem. Isso porque, na visdo desses professores, a proposta provocaria o
CSVaziamento, a banalizagdo dos contetidos, ou seja, a desvalorizagdo do
Conhecimento,

Vejamos também o que diz a professora Marta, que leciona no 3° ciclo, do

Colegio Charles Darwin, sobre a questdo da desvalorizagdo do conteido na Escola

Plurg]-

Olha, desvalorizou a imagem, desvalorizou o ensino, desvalorizou o conteido,
desvalorizou o papel do pf()/é.S'.s'()r. O aluno esta aqui para recrear, para brincar,
ele pode fuzer isso em qualquer lugar. A esco/g, deve ser um lugar, na minha
maneira de ver as coisas, a escola deve ser um lugar agradavel, mas antes de
tudo ela é um lugar, onde a pessod precisa de ganhar mais habilidade com as
’ ' 14 . 7 . -y

“as. ¢ - - interpretacdo, com o didlogo, com o raciocinio. [
letras, com a leitura, com a inlerprelagdo, s o8 rof. Marta, 3 ciclo
isso normalmente ndo é o que a genle lem percebido nao. (I°rof. Marla, /o,

Colégio Charles Darwin)

-Ana, por sua vez, avalia que €ssa concepgdo de ensino, proposta pela Escola
> il

D . . ’ P
! h‘ral, leva o professor a ndo se esforgar no processo de ensino, isto é, se 0 aluno sera

Promovyigq automaticamente, independentemente do que ele comprovar durante o ano
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letivo, conseqiientemente o professor também ndo ira s¢ esforcar, ja que os conteldos

ndo sdo os mais importantes.

Intdo, se a lscola Plural deu essa abertura para o aluno, dele passar sem se
esforcar, ela estd sendo um deleite para muitos colegas meus, que ndo precisam
se esforgar, que o curriculo ndo é o mais importante, o academicismo jd era,
porque nés temos que preparar o aluno para a vida. I todo professor agora virou
um psicélogo, um pedagogo, um lerapeulda ocupacional, um recreacionista, se der
ele da aula. (prof: Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

Outro problema, avaliado pela profesora Ana, ¢ que, se por uma lado essa

concepedio de ensino leva o aluno a ndo ter fracasso na escola, por outro lado, esse

individuo estara fadado ao fracasso na vida em sociedade.

Quando eles sairem com o certificado, para que vai servir esse certificado? Fles ndo
1ém qualificagdo profissional nenhuma. Lstdo preparados para a vida. Qual vida? A

vida da periferia no entorno da cidade! Lles véo continuar a vida, da geragdo, dos
pais, dos avés deles. Eles ndo vao ler uscensdo social. Isso que nos incomoda a (odos
aqui na escola, porque a gente vé que a escola piiblica ndo vai promover esse menino,
ele vai continuar na mediocridade da vida dele. (Prof. Ana, Colégio Ordem e

Progresso, 3° ciclo)

Se o deslocamento do foco nos conteudos proposto pela Escola Plural € tdo

questionado por esse 2° grupo de professores, o fator auséncia do dominio de
contetidos, considerado pré-requisito basico, também foi apontado como determinante

nos problemas de aprendizagem. I: 0 que nos informam as professoras Heloisa € Ana:

Mas eu vejo algumas dificuldades, por exﬂemplo, estruturais. O que € para mim
dificuldade estrutural? Alguns meninos vém mesmo com alguns pr'oblem.as’q.ue
deveriam ter sido sanados primeiro no que ¢ hoje o 2 ciclo, no antigo primrio.

s grandes, que ndo foram sanadas ld no

[ntdo esses meninos vén com d"/""‘/dadew ki X
antigo primdrio. (Prof. Heloisa, 3° ciclo, Colégio Or dem e Progresso)

, e estd chegando para nés, na verdade
Agora, o problema é que © pessoal que esld c/zeigaIN 0 para nos, na de,
parece que eles nunca frequientarant d escola. Intdo eu vejo também o que
/i"'e"a’n CON e8SCS ’nenl”Z()S na pl’é-(fs(,’()/a, O CUFSO p)‘li)ldl‘l(), QO an{lg() CUrSO
‘1 orimdrio. no 1° ciclo, no 20 ciclo. O que eles foram fazer na escolu esse tempo
? ’ 4
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todo, para chegar aqui com essuas deficiéncias todas? (Prof. Ana, 3° ciclo,
Colégio Ordem e Progresso)

Outro aspecto apontado nos depoimentos de professores tanto do 1°, quanto
no 2°grupo, foi a questdo relacionada a formagdo continuada dos prél‘essores. Algumas
criticas foram levantadas: uma refere-se ao fato de que a estrutura do CAPE nio
atende as demandas da rede municipal. A outra, é que os cursos de aperfeigoamento
530 oferecidos em horarios de trabalho dos professores nas escolas, tornando-se fator
impeditivo para que possam participar dos mesmos. Vejamos dois depoimentos de

professoras que atuam em escolas agrupadas em concepgoes distintas:

Bom, cu acho que o CAPI tem propostas interessantes de trabalho, uma delas, é
um curso de 360 horas, que tem uma discussdo, um embusamento muito
interessante para 0s professores. Tem alguns cursos em momenltos salteados no
CAPL [...] Agora, eu ainda acho o CAPI distante das escolas. liu acho que o
CAPL  itinerante funciona pouco e falta um trabalho mais efetivo, mais
ado dentro da escola. I eu acho que o CAPL nem tenha pessoal

sislemaltiz
disponivel para isso ndo. Lu acho que ele pregisa de uma reestruturagdo geral.
(Prof. Cecilia, 2° ciclo, Colégio Primavera) '

O CAPL eu nunca participel, eu nunca fui la, tenho uma critica feroz. Eles véem,
bidos, porque elas ndo 1ém nada a oferecer,
parece que elas sdo um intermedidrio entre o poder central ¢ a escola. Ik'u chamo
de ‘olheiras’ da prefeitura. Sdo pessoas quce ndo sei por quais qualiﬁqag:&es ou
motivos estdo la. Fu digo que estdo descansando da sala de aula [...] Quando
vem nos visitar, anotam fireneticamente tudo o que nos falamos, ndo (ém respostas
para nada, Os cursos que elas dao siio no nosso hordrio de trabaltho. Quem vai
me substituir para fazer curso? lazer curso com C(flega meu.’f Graduado? u
quero fuzer curso com quem sejd melhor que eu. lsu quero fazer cursos com
mestres, doutores ¢ ndo com colega meu que estd la, que é um cargo politico, um
cargo de confianga, pard nmim ndo tem valor nenhum. Nunca fiz curso no CAPL,

' Federal (UFMG) e na PUC, todos fora do

1odos os cursos que eu fiz foram nd h - .
meu hovdrio de trabalho. Por qué? A prefeitura ndo iria me dar licenga. Quem

iria ficar no meu lugar? lintdo pard mim o CAPE é indcuo, para mim ndo serve
parc} nada. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem ¢ Progresso)

mas sinceramenie ndo sdo bem rece

Como se observa. no que se refere a essa primeira categoria em analise,
>

determinantes dos problemas  de aprendizagent, nao ha muita distingdo nas
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repr 5 s
presentagdes dos professores dos diferentes grupos de escola, ou seja aquelas mais
it >

resl _ . .
sistentes e as outras menos resistentcs a proposta Escola Plural.

Entre 0s aspectos comuns, na concepgdo da maioria dos professores dos

doi -
s grupos, sobre as possivels causas do fracasso escolar,éa tendéncia de se localizar

ess . s ' '
as causas no aluno e no grupo social imediato em que VIVe, ou seja, a familia. Entre

0s a — N .
que culpam o aluno pelo seu proprio fracasso, todos acreditam que esses alunos

0 , -
possam ter problemas de saude, relacionados a problemas neuropsicologicos, que 0

im . o , . .
pedem de aprender as habilidades basicas ensinadas na escola. Temos aqui, mais
2

um o . C .
a vez, a presenga do processo de biologizagao do fracasso escolar que define como

caus: s : :
usas desse fracasso as supostas doengas das criangas. Com isso, muda-s¢ 0 eixo de

UIT]‘ { X [ ’ . ~ r . .
a discussio polltlco-pedag()glca para causas e soluches médicas © distantes da
es . : o T
cola. Novamente nos defrontamos com 4 patologizagao ou medicalizagdo do

processo ensino-aprendizagem.

Tambem foram frequientes nos depoimentos, aquelas analises que

Jou esforgo do alun

d —
estacaram a falta de motivagao € o na escola como decorrentes da
¢ ¢ sobretudo da falta de contexto

fa Y T
lta de esirutura e convivencia familia

soci A .
cioecondmico e cultural {amiliar.
o, entre 08 professo

Um aspecto bem distint res dos dois grupos de escola, € a
¢ a proposta Escola Plural. Ficou claro

en! \ .

fase dada & relacdo entre fracasso escolar
oes consideradas
a o enfrentamento dessa questdo,

ue . N . <
que, entre os professores das instituig como Tresistentes @ €858

uco contribut par

r . ~ ’
proposta, a avaliagio ¢ de que€ ela po
aziamento dos contetidos € do trabalho

alorizagdo € CSV
m alguma contribui¢
50 estaria apenas adiando um

OIS estari
Pois estaria ocorrendo uma desy
50, questionam s¢ a ndo

do
professor. Mesmo quando reconhece
ime de ciclos, 1

Yele ~ . .
ngdo, como tem ocorrido no 1¢g
s escolas consideradas ndo resistentes,

professores da

prob ‘tre 0S
lema. Por sua vez, entre
proposta apresenta

fica e . :
ca evidente o reconhecimento de que esta importantes alternativas

ar N .
Para a compreensdo € enfrentamento do fracasso escolar.
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Os Professores e o Enfrentamento dos Problemas de Aprendizagem

Passemos a analise da 2" categoria, que se refere as Jormas que os
professores encontram em suas prdticas docentes para o enfrentamento dos problemas
de aprendizagem dos alunos.

Nos depoimentos dos scte professores de escolas qﬁc implantaram ¢
assumiram a proposta Escola Plural, fica evidente que eles buscam enfrentar os
problemas de aprendizagem dos alunos, através de reorganizagdo da metodologia
utilizada em sala de aula. Esta reorganizagfio compreende intervengdes junto ao aluno
Ou a prépria familia e acompanhamento individualizado objetivando superar as

dificuldades especificas de cada aluno.
Vejamos o que diz o professor de uma escola, na qual foram implantados os

principios da Escola Plural, a respeito da pergunta feita sobre quais as formas de

enfrentamento dos problemas de aprendizagem dos alunos:

De vdrias formas, vocé tenta trabalhar num ritmo quando hd um problema de
aprendizagem geral da turma, trabatha num rifmo menor; vocé tenta construir,
Jazer com que o aluno construa um aprendizado, jogando a linguagem dele,
levantando os pontos de maior interesse dele, e, é claro, voce tem que ter um
trabalho constante, dependendo do aluno, da clientela vai ser muito dificil. Mas,
0 professor ele tem que ter uma maleabilidade. Lle tem que exercitar a diddtica
dele ¢ aqui a gente exercila muilo. (Prof- Rodrigo, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Observemos agora o que diz a professora Cecilia que leciona no 2° ciclo do

Colégio Primavera a respeito da mesma pergunta feita go professor anterior.

Séo as intervengdes que a gente faz dentro de sala de aula. As intervengdes junto
a familia. Um acompanhamento mais individualizado. O trabalho no coletivo
i/zde/)e/1cle11le da drea de conhecimento, um trabalho realmente dentro de uma
. . . . . o al N 0 N
postura interdisciplinar, ou trans-interdisciplinar.  (Prof. Cecilia, 2° ciclo,

Colégio Primavera)

Percebe-se. através da fala dessa professora, que naquela escola o trabalho
2
Coletivy egi4 presente na acio pedagogica. Portanto, a interdisciplinaridade se

®Videncia comg uma maneira de enfrentar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.
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Foi também possivel observar que nas escolas visitadas e que implantaram

os principios da proposta Escola Plural, trabathava-se na perspectiva dos Projetos de

Trabalho. Este método conhecido cOmO Pedagogia de Projetos ¢ uma alternativa na

condugio de trabalhos docentes ¢© discentes, com O objetivo de promover

aprendizagem interdisciplinar, globalizada, contextualizada e organizada a partir de

problemas reais dos alunos ¢ também da escola. Vejamos O relato dessa mesma

professora sobre sua experiéncia com Projetos de Trabalho realizados numa turma dc

O
2° ciclo daquela escola.

Além desse trabalho diferenciado, 0 q1C eu tenho tentado muilo ¢ que tem dado
resullado sdo 08 rabalhos com 08 projetos de inIeresse da turma. Tgual a aula
que vocé viu la, que € 0 projeto sobre cexualidade, que surgit da turma, e 08
{emas que a genle vem (rabalhando sdo (emas pré-definidos. Sdo temas que a
(urma levanta. 1:ntdo, encima desse rabatho ai, vocé gabalha a produgdo de
lexto, a gramaticd, trabalha o raciocinio, porque 4 gente monitd grdfico, monta
estatistica, eu vou rd s dreas de conteldo curricular dentro dos

balhando com d
projetos de trabalho. Iss

o tem dado resultado. (Prof- Cecilia, 2° ciclo, Colégio
Primavera)

os temas dos projetos sjo escolhidos pela propria

Constata-se, pois, que
de de vida desses alunos.

turma indo ao encontro dos interesses € realida

ana, que teciona no 1° ciclo do Colégio Primavera,

relata sobre as formas usadas por ela para enfrentar as dificuldades de aprendizagem

Uma outra professora, Jo

dos alunos:

Primeiro 6 com umd observagdo dos meninos. 15s0, € fazendo intervengoes
dentro. I outra € pr()curand() algumds alternativas ¢omo reagrupamento. Lntdo,
eu acho que é isso, observando, (entando criar novas estratégias € fazendo isso

d (e} . . 2] r
que nos estamos fazendo: reagrupamentos- (Prof. Joand, 1° ciclo, Colégio
Primavera)

Temos aqui, nO Colégio Primaverd o reagrupamento de turmas por
uns profgssores como sendo uma forma

habiii . . .
bilidades. Essa pratica € considerada por alg
la consiste em reagrupar os

¢ficaz de enfrentamento dos probletmnas de aprendizagen. B



99

alunos de determinado ciclo, temporariamente, por habilidades € competéncias desses.

A freqiiéncia com que esses reagrupamentos acontecem depende do critério adotado

por cada escola. E previsto, inclusive, qué haja reagrupamentos de alunos de diferentes

ciclos numa mesma turma, pois O objetivo desses momentos ¢ agrupa-los por

defasagem de habilidades em determinados conteudo
porém em mesmo nivel de interesses €

s, € ndo por idade, tornando as

turmas mais heterogéneas por ciclo ¢ idade
dificuldades. Desse modo, € possivel realizar assisténcia mais individualizada 208
alunO_S. Os professores, entdo, discutem quais ativid

diferentes alunos reagrupados, de acordo com O nivel de desenvolvimento desses. Por

sera feito um trabatho mais voltado para 2

ades serao implementadas com 0S

e .
xemplo, se em determmada turma

oltado para a matematica entre outras atividades.

interpretacdo de texto, ou mais v

Essa pratica de reagrupamento é bastante distinta das turmas-projeto, que

5 de faixa etaria

rey e
clnem alunos com caracteristica
a escola. Nas turmas-projetos, somente os alunos que

ecebem atendimento especializado para suprir

¢ habilidades comuns, procurando

integra-los ao conjunto d

apresentarem defasagem de habilidades T

essas possiveis deficiéncias € relacdo ao ciclo em que se encontram. Por exemplo,
alunos na faixa etéria correspondente &0 ° ciclo e que ndo apresentam habilidades
basicas de leitura, Lerdo, por sud VeZ, atendimento para suprir tais deficiéncias.

essora sobre 08 reagrupamentos de

Vejamos o que diz €558 mesma prof

tur
mas que acontecem naquela escola:

arrumoth, porque na sala a genie estd (rabalhando com

. com projetos. Ali a gente dd assisténcia, faz
conmo o riimo é diferente, quc as vezes
Lomento, daqueld atividade especifica,
Je momento do reagrupamento
tdo envolvidos com 0
da pra trabalhar umd
estd fazendo. (Prof.

1> uma forma que 4 gente
texto, com silaba, com palavrd
intervengdo. Mas, @ genie per cebe 4uE
algum menino precisa, €m delerminat{o n
entdo a gente achou sS4 alternativd. Jsntdo, naque
a gente faz isso, naquele momento (odos 08 professores €
grupo de alunos. Ndo é que cla 6 homogéned: Mas quc
alividade mais no nivel deles. Entdo, 1850 (ambém a genie

Joana, 1° ciclo, Colégio primaverd)
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Essa mesma professora relata que naquela escola, as turmas-projeto tendem

a de ; . . . . R
saparecer com o empo, pois a prioridade esta sendo dada aos reagrupamentos de

tur nici : :
mas. No inicio, haviam quatro turmas-projeto, atualmente existem duas € a

erspectiva € o~ ~ . .
perspectiva ¢ de que, em breve, elas nao funcionem mais. Embora essas duas

e ey s ) ~ . . .
stratégias tenham a finalidade de suprir as dificuldades de aprendizagem isto ¢
7 ?

a - .
tender a alunos com defasagem em habilidades basicas, 08 reagrupamentos, fazem

a M . .
tendimento a todos os alunos de determinado ciclo, enquanto as turmas-projeto
2

at A .
endem somente aqueles alunos que estejam com defasagens em determinados

C . ’ . 7 - YR .
onteados. Para Joana, este critério utilizado nas turmas-projeto ¢ uma forma de

se . . e em ' ) .
gregar e estigmatizar 0S alunos com deficiéncia de aprendizagem. Eis sua analise:

Foi mesmo umd segregagdo pra calvar 0s Meninos. Porque eles ficaram assim
enturmados [-..] Agord © reagrupamento ndo, o reagrupamento é pra estar

atendendo. Mas atende d todo mundo, nio pega 56 08 que tem problema, pega

(odo mundo. E ¢ um (rabalho jambém de socializagdo muito interessante. Os
meninos de 6 anos com 08 de 8 anos e uim ajudando 0 OUlro. As intervengdes que

a gente faz. Jontdio, ¢ muilo Jegal. (Prof. Joand, 1° ciclo, Colégio Primavera)

ue lecionam cm escolas que nao assumiram

Entre os cinco professores 4
am que, No intuito de enfrentarem

todos os principios da proposta Plural, tr€s informar

m dos alunos procuram fazer um
o entanto, limita-s¢ muitas

0 : i7acH
s problemas de aprendizage a reorganizagdo da

m . : ~
ctodologia usada em sala de aula. 553 reorganizagao, n
freqiéncia, 0s

Y , - iy
ezes, somente as mudan¢as dos recursos pedagogicos utilizados. Com

os por €sSeS
e videotecas na pr(’)pria escola, excursoes,

recursos pedagdgicos introduzid professores sdo, entre outros, aulas
Priticas nos laboratorios da escola, 0 UsO d
ernas & escola, sO
na, do 3° ciclo do Colégio Ordem ¢

realizacs .
alizagdio de palestras, com pessoas ext bre determinados assuntos da

professord A
s utilizadas em sua

atuali .
alidade. Observemos o que diZ 2
uais as forma
de aprendizagem dos alunos:

Pro " :
gresso ao responder sobre 4 pratica docente tendo

em vists
ista o enfrentamento dos problemas
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Ha muita repetigdo de forma diferenciada. Vocé estd vendo aqui sobre a mesa,
sdo as sobras do que cu ja fiz esse ano. A escola tenta promover ao mdaximo. A
gente lem recurso, a gente lem laboraiorio, a gente tem uma videoteca boa. A
gente contacla, faz excursoes. Veio um pessoal do Hemominas, fez uma palestra
sobre sangue. Nos fomos a UIKMG [...] A moga do Hemominas veio quatro dias
seguidos para receber todos os alunos. A professora do laboratério trabalha com
todas as 25 turmas da tarde. A gente trabalha com metade da turma e ela leva
outra metade no laboratorio ¢ na semana seguinte, troca. I um trabalho muito
pesado, porque as vezes ela tem que desmontar uma pratica ¢ montar outra. Iisse
trabalho é feito. I tem escola da prefeitura que ndo tem mais esse trabatho de
pratica. Por qué? Q préprio professor de aula tedrica tem que sair da sala e ir
para o laboratorio. lsconomia porca da prefeitura e conivéncia dos diretores que
abaixam a cabega para tudo o que a prefeitura faz, porque aqui no colégio todos
os luboratérios funcionam. Por que as oulras escolas da prefeitura, que 1ém os
laboratdrios pdem os professores de aula tedrica para dar aula de laboratério?
Af ele vai no dia que ele quer, no dia que esta mais ou menos cansado e leva 40,
35 para dentro de um laboratdrio? lntdo ndo é aula de laboratdrio, é aula de
demonstragdo. Isso vocé faz na sala de aula. I-nldo com isso, a prefeitura acabou
com o que tinha de qualidade na escola. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e

Progresso)

Essa mesma professora relata que todas essas praticas extras, como por
€xemplo, a ida de palestrantes 4 escola, excursdes, entre oulras, sdo realizadas através
de recursos financeiros da propria escola. A professora Ana conta, também, que por
0¢asido de uma excursio & UFMG, em que a escola planejava levar todos os alunos, a
Secretarig Municipal de Educagfo contribuiu apenas com 0 empréstimo de um 6nibus,

des a i A
€Ssa forma, apenas uma turma de 7° série do turno da tarde pode ir a0 Museu de

Morfologia da UFMG.

A professora Marta que lcciona no Charles Darwin, diz estar sempre
fazendg cursos de aperfeicoamento para poder renovar sua pratica em sala de aula. No
®htanto, egges cursos realizados na maioria das vezes, sd0 com recursos proprios e
unca procurg o CAPE para ir em busca de formagdo continuada. Analisemos o que

iz essa professora sobre suas formas de tentar superar os problemas de aprendizagem

dos alunos:

Eu tento fazer aulas, exercicios, a gente tem o /(I/)(){ﬂ(ll(fpi(), a .;:re./?(e '/e/‘z'i/ilnzg.v,i a
gente tem aulas praticas. A gente esta sempre lza area a’; 1().,/{'(317(,1615,‘ fcnmjam 0,'
elaborando, pensando, indo atrds de cursos, 1o Pf’/‘) C "l nem ;l”:ll’r La’ ’”zli::
mesmo fora, a gente procurd por conta propria. Traz wna coisa, participa de u
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cemindri g L : o
minagrio, particip@ disso, participad daquilo, entdo exisie d tentativa de melhorar
ece para o aluno, existe muito. I2 aqui d drea de Ciéncias ela

o que a gente jd ofer

5 > ' - 0

¢ bem unida, a genle faz um rubalho, tenta pelo menos. Lazer um trabalho pard d
mas estda muito dificil de atingir d todos os alunos, ja que

vagdo, que é uma coisa muito interior, que as
(odos 0s alunos nao. (Prof. Marta, 3° ciclo

gente ter recepl ividade,
eles ndo 1ém 0 estimulo, a moti
vezes a gente ndo conseguc alingir d
Colégio Charles Darwin)

Dois outros professores do Colégio Charles Darwin, Gabriela e Vitor

relatar e . . . . .
am uma pratica interessante realizada na disciplina de matematica, naquela

o. Os alunos com
que estdo matriculados. Nesse

que lembra as {urmas-projet defasagem nos contetdos sdo
stinto daquele em

reuni ;
nidos em turma e em turmo di
panhamento mais individualizado com

moment , -
nto, uma outra professora {az um acom

os consigam superar suas dificuldades.

exercict .
icios de reforgo para que aqueles alun

or, que leciona Matematica no 3° ciclo

Vejamos o relalo do professor Vit
atica de enfrentamento dos

nessa .
mesma escola, sobre €s5¢ projeto € sobre sua Pr

problems .
lemas de aprendizagem dos alunos:

nos  1emos um  projeto especiﬁco de
o aluno estuda de manhd, tem ui
o aluno estuda @ tarde, 1em wm projeto de manhd.
ele trabalha em duas linhas de agdes: ele
desenvolver 0 raciocinio do aluno ¢ as vezes da uma atividade

de reforgo pard cles. intdo, d gente, 0 inicio ou no meio do ano d genlte avalia
aqueles alunos com mais dg‘/iculdades, que ndo estao conseguindo acompanhar ¢
af encaminha pard €sS¢ projeto de Matemdticd. Agorda, fora iss0, a gente estd
sempre fuzendo outras atividades, ¢ome desenvolver 0 raciocinio, nos estanos
irabalhando, logo depots que S1amos trabalhando

aparecett d joscola Plural, nos €
com um livro de Matematica gue nio (rabalha contetido pelo conletido, pois tentd
)y com are

o contetidt alidade. Jontdo, ele vai tentando puxar o
conslruindo 0 raciocin

le vai {ipo io mesmo. Seguindo d
vitor, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

a da Muatematicd,

Oh, « gente da are
o oulro (1rno, 5¢

Mutematica que funciond 1
c{esenvolvimemo a tarde, S¢
lntdo, esse projelo de Matemdlicd,
desenvolve, lenld |

relacionar sempre
raciocinio do aluno, €
linha construtivista. (Prof-

que, por falta de estruturd fisica, ndo

q esclarece
nteados. Ela inclusive relata

nos demais €0
a que foi adaptado pard sala de

A professora Gabriel

Xiste
e . . . .
m outros projetos parecidos Ot iguats

qtle €L G .
ssas turmas sdo atendidas num panheiro da escol
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aula. Entretanto, disse ainda que a escola pretende mandar um oficio para a Regional a

que ¢ subordinada, solicitando que haja aprovagdo de um projeto semelhante para a

disciplina de Portugueés.

No que se refere a4 concepgdo da proposta Escola Plural de trabathar os
diversos contetdos na perspectiva dos Projetos de Trabalho, observou-se que entre os
professores do Colégio Charles Darwin, ndo ha muita abertura para o trabalho
Interdisciplinar. A prépria professora Gabriela comentou que teve oportunidade de

acompanhar um desses projetos em uma outra escola que trabalha na concepgio da

Proposta Escola Plural, e sobre esses projetos ela faz a seguinte critica:

I uma escola onde trabalharam temas transversais e que eu visitel, eu percebi
uma falta de organizagdo grande nu colocagdo desses temas. [ntdo, num ano os

alunos escolheram trabathar as Guerras Mundiais. Iintdo foi trabalhado com
varios enfoques e tal. No ano seguinle, ess¢ Inesmo grupo de alunos escolheu de
novo trabalhar com Guerras Mundiais. Ai eu perguniei para o professor que
(os se isso ndo seria repetilivo. Af ele fulou que ndo, que estaria
ssunto. 15 o lipo du coisa que dentro da nossa escola nédo
¢ dos nossos alunos ndo aceitariam. Nos também ndo
staria avangando. [Lntdo, por

organiza os proje
aprofundando mais 0 d.
poderia acontecer. Os pai;
nos sentirtamos bem, a gente acha que ndo ¢
estd trabalhando com o primeiro ano do Segundo Grau, vocé vai

exemplo, vocé
estudar 14 ¢ 2° Guerra Mundial, oulras guerrdas e tal. Se no segundo ano a gente

voltu a trabalhar com esse mesmo lema, 0S8 pais por exemplo, e os prdprios
nés ndo estarfamos avangando. I¢ aqui na escola

alunos nos cobrariam que v
também, muitos dos nossos alunos prestam vestibular. Lntdo o Segundo Grau,

por exemplo, estaria muilo voltado ao vestibular, entdo vocé tem que estar
trabalhando conteiidos diferentes de série a série. IV por exemplo, isso que eu vi
acontecendo jamais poderia aconiecer aqui na escola, nos seriamos cobrados
pela comunidade, nos seriamos cobrados pelos glunos. [ da mesma maneira que
eu vi acontecer em relagdo as Guerras, eu vi acontecer em relagdo a temas
ambientais. Entdo, fica wm lemd que as vezes ¢é agradavel, é‘/eve de se trabalhar,
mas que ndo raz um aprofundamento de conhecimentos. Intdo, eu as vezes eu

vejo uma fatha na condugdo do projeto porque do invés de vocé propor temas
' va somando conhiecimentos, eu vejo una

diferentes e que vao acrescentando, que :
repeticdo. (Prof. Gabriela, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

Enfim, o que se observa entre 0S docentes dos dois grupos de escola, no que

3¢ refere as formas e estratégias utilizadas para o enfrentamento dos problemas de
Prendizagem, ¢ que ha um esforgo direcionado a redefini¢do de estratégias e busca de
>

TeCursog metodoldgicos. Todavia, €ssa redefinicdo caminha por trilhos distintos.
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Entre os depoimentos de professores das instituigoes que concordam ¢€

assume T
m de forma clara as diretrizes da proposta Escola Plural essa redefini¢do traz a

mar : . g
ca do trabatho coletivo € do enfoque interdisciplinar. Ja entre 05 docentes que

trab i i {
alham nas escolas mais resistentes, O esfor¢o ¢© estratégias que utilizam para o
orma mais individualizada

ent . .
nfrentamento das dificuldades de aprendizagem ocorre de

e s .. TR
situada nas "distintas" disciplinas.

organizagio do Tempo Escolar

Os Professores € a Re
-esentagoes dos professores sobre a reorgamzagﬁo dos

Quanto as rept
temn o ~
pos em ciclos de formagdo na Escola Plural, percebe-se que os professores das
tiva da proposta Escola Plural acreditam que a

du
as escolas que trabalham na perspec
o & uma mudanca importante para O

clos de formaga

rc Vs P Y: 1 .
organiza¢do dos lempos €m cl
enfr s 714

entamento do fracasso escolar dos alunos. A professora Cecilia, do Colégio

Pri ) .
mavera, faz a seguinte analise:

A reorganizagdo dos 1empos, que seriam OS ciclos de formagdo, eles estdo
embasados nas (eorias de desenvolvimenlo cognitivo, afetivo, social e fisico da
crianga e do adolescente. [-ntdo, aﬁ)rmaqdo, o (rabalho com 08 pares de idade,

ele favorece do ely"rentamenm desse fracdsso escolar, sim, porquc o aluno é mais
motivado para Vir g escola. Jiu acho que d escola se tornd mais interessanie d
partir do momenio que cle 1em interesses comuns 10 grupo que ele esta junlto.

(Prof. Cecilia, 2 ciclo, Colégio primaverd)

ue essa reorganizaqﬁo ¢ uma forma de enfrentar o

utros dois entrave
e a formagao continuada do

Mas, apesar de afirmar ¢
pode haver 0
estdo curricular
ora Cecilia reflete que muitos

ristalizada € nelas se

fracasso escolar, ela acredita que s na efetivagio dessa
reorganizacdo dos tempos na escola: a qu
ma, & profess
mesma cultural ©
a contribuiu para que O

pro - el
fessor. Com relagdo a €SS2 alt
docente € até

apoi . :
pdiam resistindo as inovagoes: Loglcamente tal postur
e formagdo ndo fosse O mesmo em todos as

prof . »
essores possuem uma pratica

proc . .
esso de implantagdo doS ciclos d

€sSco e
las municipais. E acrescenta:



O que é um dificultador ainda é a questdo curricular ¢ a questdo da capacitag@o
dos professores. Agora, os professores estdo comegando realmente a se abrir
para a proposta da lsscola Plural. Iintdo, ela teve como dificultador esse certo
comodismo, caracleristico da nossa classe, porque eu jd tenho uma pratica e essa
pratica da certo a tanlos anos, por qué eu vou mudar? L aquela falta de acreditar
numa coisa que ja vem mais ou menos pronfo. ‘Ah, estd .vindo, é mais uma
proposta. Vai vir, vai ser discutido, mas no fundo vai continuar tudo a mesma
coisa’. ntdo, isso foram dificultadores, que atrapalharam nesse processo de
aprendizagem significativa. Agora, com essa relomada, com certeza os alunos
que estdo vindo, que ja (ém uma seqiiéncia dentro de uma escola que trabalha em
ciclo, e estdo chegando com um bom padrdo de aprendizagem. liles ndo tém
aquele conteido que nds linhamos antigamente de livro diddtico, mas eles 1ém
compe(éncias  adquiridas  que  vdo  gerar habilidades  para eles  estarem
enfrentando num CORCUFSO, NUM Processo de trabalho, discutindo criticamente a
sociedade. Entdo, eu acho que esse processo é a favor sim, desse enfrentamento
do fracasso escolar. (Prof. Cecilia, Colégio Primavera, 3° ciclo)

A professora Joana, leciona no 1° ciclo dessa mesma escola e compartilha
da mesma opinido a respeito da reorganizagdo dos tempos em ciclos para o

enirentamento dos problemas de aprendizagem dos alunos:

Fu acho que essa reorganizagdo ajuda. lisse tempo  mais flexivel, essas
csus reenturmagoes. lintdo, eu acho que isso tudo ajuda sim /... ]
v, interpretar, pesquisar, ail é muito mais facil. Se vocé
u acho que depois ¢le (0 aluno) da conta, se
reso em lisias de contendo.
le ndo deu conta de

reorganizagoes, e
Lu penso assim, se sabe le
estd trabalhando nessa perspectiva, e ‘
ele precisar de um conterido ou outro, do que ficar p
<1 trabalhando com continuidade. Ilntdo, e
perr’oda, quer dizer 0 ano pra mim passa d ndo ser

Entdo, a gente e
m, porque quando 0 MeEninos

vencer isso nesse ano ou nesse )
muito « referéncia até [...] 15 e vejo isso lambe' do
stdo agrupados e ele tem um grupo, ele no emo'c/ona/ dele, no t{/‘ellvo,~ tem wma
ligagdo muito forte. I se vocé lird aquele menino, por exem/?/(), ¢ poe ele’ em
oulro grupo, que ele ndo fem esse W’I’I(,‘ll/,() 'q/el/\.)o, eu acho que isso também é um
complicador. (Prof. Joana, 1° ciclo, Colégio Primavera)

O professor Filipe, do Colégio Alvorecer, acredita que a organizagdo do
nto de problemas de

. fempo em ciclos ¢ um dos pontos fundamentais para o gnfrentame

Prendizagem,

ele 6 um dos pontos fundamentais, que cu

A organizacdo do tempo na escold.. .
y - r mas, do chamado fracasso, dos problemas

acredito, no enfrentamento dos proble /! NN ‘
de aprendizado... Nos 1emos organizado por grupos, nos (emos organiza o por
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ciclos. I\ 0 meu grupo tem cinco turmas, nés temos a autonomia de pegar essas
urmas e misturar como quiser, quer dizer, é a turma referéncia...l-u posso pegar
o hordrio desses meninos e organizar como eu quiser. [-u posso desmanchar, a
semana que vem, na ter¢a ¢ na quinta, os alunos ndo vao se organizar na A5 e na
A2, nds vamos desfazer essas turmas ¢ reorganizar por outras habilidades, por
outros interesses. liu posso fazer isso dentro da escola, quer dizer o projeto é
para isso, 6 que a genle quase ndo faz, nos ndo saimos da inércia, ainda
perceber que é o ciclo [... [ Isu sei de um grupo da tarde que eles fizeram isso, eles
organizaram oficinas. I'ntdo, na oficina, vocé recebia alunos diferentes, recebia
alunos de diferentes turmas. I'nldo o que é isso? I5 a organizagdo do tempo do
aluno na escola. l:m vez de vocé ficar uma hora, que é o tempo de uma hora que
nos temos um modulo de uma hora, pode ficar é uma hora e meia, duas horas, né.
Lssa possibilidade a gente tem, é eu acho que isso é um fator que vocé pode
reorganizar a escola. (Prof. l'ilipe, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Ja no 2° grupo de professores que atua naquelas escolas consideradas
resistentes e cujo regime é seriado, somente a professora Heloisa, do Colégio Ordem e

5 . . ~ . .
IrOgresso, acredita que a reorganizagdo da escola em ciclos contribua para o

enfrentamento dos problemas de aprendizagem dos alunos.

Mas a implantagao do ciclo, em tese, eu acho a idéia fantdstica, porque ela da ao
aluno a oportunidade de estar mesmo amadurecendo. I'u vi isso na prdtica, ali,
debaixo do meu nariz, de ele estar amadurecendo, buscando conhecimento, dele
estar superando dificuldades. Ndo estou Jalando em lese, eu vi isso na prdtica
acontecendo. Agora, eu acho que a dificuldade maior do professorado, no meu
modo de ver, no meu ponto de vista, é porque vocé tem que fazer um enxugamento
de conteiido. Vocé tem que fazer um novo plano curricular que envolva os trés

anos [...] lintdo o ciclo te da essa oporfunidade de vocé estar reorganizando o

seu  contevdo de maneira que vocé possa  acompanhar, inclusive o
desenvolvimento cognitivo do aluno. A gente vé por exemplo, matemdlica

trabalhando conceitos abstratos, quando o menino ndo lem abstrag¢do suficiente
para aquilo. Isso precisa mudar, sabe? I eu acho que a questdo do ciclo nesse

ponto ela é muito legal. I eu gosto dessa questdo. Os alunos sdo diferentes
mesmo. Vocé tem de estar olhando como ele caminha a cada ano. Iu costumo
usar sempre essa imagem, eu falo isso com oS alunos, se e!e ostd nesse patamar e
veio para esse, isso é avango [...J Trés anos, eu acho que é lempo para vocé fazer
isso. Mas infelizmente ndo se esta trabalhando, ainda, dentro dessa perspectiva.

(Prof Heloisa, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

Vejamos agora, o que diz a professora Ana, também do Colégio Ordem e
N ? .

Progresso, quando avalia a proposta de implantagdo dos ciclos de formagdo como

Mecanismo de enfrentamento dos problemas de aprendizagem:
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Isso é o desejo da lxscola Plural. O que eles fazem é simplesmente trocar scis por
meia duzia. Lntdo, eles falam, 1 série ndo pode falar mais, 2° série, 3 série, mas
vocé fula 19 etapa do 2° ciclo, 2° etupa do 2° ciclo, entio troca 6 por meia dizia,
Agora eu ndo acredito. No 1° ciclo eu acho até que a Iiscola Plural funciona,
caminha, porque o professor, ele passa muitas horas com um grupo pequeno de
alunos, porque cle é generalista, da as coisus de uma maneira superficial, da 1° &
4 série, até a 5°. Agora, vocé pega os professores que tém uma vocagdo para a
aula de Biologia, de Ciéncias e vocé vai querer que esse professor saiba os outros
contetidos? Fntdo, teria que mudar la em cima, na universidade, preparar os
generalistas. Professor generalista ndo existe! Como que a prefeitura quer que
ele seja de uma hora para oulra. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e

Progresso)

O professor Vitor, do Colégio Charles Darwin, ¢ da opinido de que essa
reorganizagiio leva a uma mudanga radical na estrutura da escola ¢ isto pode ser

Prejudicial. Para ele, no sistema seriado, apesar dos problemas, a estrutura da escola
funciona melhor.

da forma como viphamos trabathando na

O que eu acho perigoso ¢ o seguinle: .
forma seriada, vinha funcionando. A nossa escola, era tida como umas das

melhores escolas da rede municipal. Na época nds tinhamos um nivel de
aprovagdo excelente, nés femos umd populagdo aqui que esid em busca dessa
escola ainda conteudista. Iiu acho, pelo nivel da nossa escola. Agora, o que eu
acho perigoso é trocar isso, que de cerla Jorma estava dana’(). ce/;l(), poz; uma
coisa que a gente desconhece ¢ pode atrapalhar {()da essa organizagao. Intao, no
meu modo de pensar, eu acho, que se agente fosse fazendo aos poucos, lc.zlve:

Agora, wma mudanga radical, igual

daria certo, mudando algumas colsas. '
upado porque a genle troca alguma coisa

aconteceu na prefeitura, eu fico preoc P ' 5

que a genle conhece, que d genle tem dominio por uma coisa que a genle ndo
’ ) ; ) v

sabe o que é direilo e que ai possd atrapalhar a qualidade como a gente lem

tem tido varios problemas para poder

observado que tem atrapalhado. A gente drio: pard poct
lidar com essa nova logica da escola, porque nos alncf’a, por exemplo, ndo
. nds estamos s¢ lidando com essa nova

mudamos tanto 0s nossos (empos assin \ neto com o
questdo da aprovagdo automdtica. Mas eu fico preocupado com essas mudangas
muito radicais e que podem estar trazendo alguma coisa que fende a piorar o que

' ’ ’ d 4 . [/ RN v ro. v . ,
J tem. Entdo a minha preocupdgdo ¢ essa. Prof. Vitor, 3° ciclo, Colégio Charles

/)arwin)

presentagdes dos professores sobre a

Como se observa, no que se refere as re
¢do, enquanto cstratégia para

"Corganizacsio dos tempos escolares cm ciclos de forma
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enfrentamento do fracasso escolar, é evidente a diferenca de concep¢do entre 0s

Sujertos entrevistados. Alguns reconhecem essa estratégia como positiva € outros

fazem varios questionamentos em relagéo a ela.
Chamou-nos a atengdo, no entanto, que entre aqueles que tém uma visdo

menos favoravel a reorganizagfio dos tempos escolares em ciclos de formagio,
conforme preconizado pela proposta Escola Plural, ndo foram as diretrizes
pedagdgicas referentes ao tempo escolar que sofreram maiores questionamentos, mas,

principalmente, a forma como essas diretrizes foram implementadas.

Os Professores e a Nio-Retengiio dos Alunos

Com relagdo a 4° categoria, representagoes dos professores sobre a questdo
da ndo-retengdo dos alunos, no grupo de escolas que concordam com os principios da

Escola Plural, os sete professores entrevistados sdo a favor da ndo-retengio.

Sobre essa questdo, a professora Claudia, da Escola Primavera, faz a

Seguinte avaliacdo:

nho. Linquanto o aluna hdo se inserir de forma tranqiiila
v " e ’ 2993 ' i1 [ AR DKy 1y
no processo da Iiscola Pl al, ainda encontraremos dificuldades. Iistamos na

busca de outros referenciais ¢ formas pard que o aluno estabelega outras
' ¢ : . Yo gy N 0 .., v ro S ’
relagées com o conhecimento. (Prof. Claudia, 3° ciclo, Colégio Primavera)

A ndo-retengdo foi um ga

Com efeito, como vimos no capitulo anterior, a proposta Escola Plural, sob
2

varios aspectos pretende constituir-s¢ nesscs "outros referenciais”, a0 mesmo tempo
M

“M que se configura como uma possivel sintese de experincias inovadoras que

Vinham sendo implementadas no cotidiano escolar. O professor Mateus relata que, por

tXemplo, o problema da retengdo e o que 0 gerava, ja era discutido pelo grupo de

Professores do Colégio Alvorecer antcs mesmo de se implantar a Escola Plural.

Jé desde 93 na escola, quando aindd (inhamos nota, avaliando através de nota, a

escola jé tinha opgdo de ndo haver d refengdo, sem que houvesse o consenso de
A / n Para que o aluno fosse retido, tinha que ser

todos os professores da turmd. 4 : s Cidncios
com'cnma[/ ({ professor Jde Matematica, ou de Biologia, ou de Ciéncias, ou de
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Inglés. Ndo reprovava sozinho. A gente ja percebia que a retengdo mais
desestimulava do que estimulava o aluno. Além disso, ndo conseguimos achar na
literatura, nenhuma referéncia que defendesse a retengdo como estimulo. Todas
as fontes que a genle, ndo vou dizer todas que existem, mas todas as que nés
consultamos, eram negativas em relagdo a refengdo. Intdo quando veio a Escola
Plural, a gente ja tinha essa prdtica. [..] O que ndo quer dizer que néo
tivéssemos problemas. A gente s6 ndo resolvia o problema com a retengio, a
gente tinha uma outra opgdo. (Prof. Mateus, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Entretanto, mesmo nesse grupo de professores que demonstraram concordar
COm o mecanismo da ndo-retengdo, ha varias preocupagdes no conteudo € na forma
Como esses aspecto do processo avaliativo tem sido conduzido no processo de

l'Hmlementag:ﬁo da Escola Plural. O professor Rodrigo, do Colégio Alvorecer, chama

dlengio para alguns aspectos importantes.

A retengio ou ndo na Escola Pl ural é questionavel. A gora, ela é mul interpretada
na medida em que a Lscola Plural se organiza em ciclos, que corr(jspondem a
1rés anos. A relengdo pode até haver, em algumas e.S'C(i/as, a /"‘e/enqao,,’ mas, va'i
ser na ultima etapa. Intdo, as pessods Sfalam que ndo (m bomba”, néo %)
refen¢do. Mas, o trabalho com o aluno ao longo desses ciclos pode ser feilo de
uma forma até mais eficiente, s¢ houver recursos para a escola formar turmas-
projeto. I-u acho que o projeto da Escola Plural, ele ale;za’e~ mel’lz()r do que o da
escolu tradicional que retém o aluno, mas muitas vezes alé ndo da o suporte que o

aluno precisa. A Jiscola Plural ela pode até atender melhor. 'Pode’, ndo diga que
S, N . . . 0 - 5o .
V', depende de uma série de fatores. (Prof. Rodrigo, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

Como se observa, nessa exposi¢io a questdo da ndo-retengdo parece estar
2

Se€ndo mg] interpretada. Também, a professora Cecilia, do Colégio Primavera, chama a

. " R LY 1 4 W
dlengdo para esse aspecto, inclusive para 0 problema da "conscientiza¢ao dos alunos":

uma discussd@o com os alunos, falta um processo de

da comunidade, porque tem se passado muito uma
tengdo, eu ndo preciso ler compromisso’. A

ndo-retengdo estd ligada ao COMpromisso do aluno com a sua propria

i i oo processo de conscientizagdo é falho. Fntdo, isso gera aquele
aprendizagem. [isse proces: ! 2 cico, porque a gente
aluno que entra para a escola, como nos (emos casos no < Ciclo, porq gent

Vé a teoria e a pratica, lem um aluno que desde o inicio do ano, ele nunca abriu
4 ’ serita. T2 at? Ele estd no final do 2 ciclo, ano

- ~ j e
caderno. [ile ndio tem uma linha o y 5 ¢ 3 v
que v 30 ciclo, 0 que vocé vdi fazer com esse aluno? Como voce vai
em parda o :

Mas, agora, o que falla é
conscientizagdo dos alunos ¢
mensagem assim: jd que ndo lemre
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agir? Como vocé vai avaliar o processo dele, enxergar o desenvolvimenio dele, se
no ano passado o relato dos professores é o mesmo? Lle batia, chutava, mordia
os meninos na sala e ndo fazia nada. I'sse ano continua a mesma postura e ano
que vem ele vai estar enfrentando um 3° ciclo que apesar de estar dentro da
proposta da Liscola Plural [...] sdo professores de diversas disciplinas, de
diversas dreas, eu ndo sei como vai ser. O que vai acontecer com esse aluno? lile
vai ser mais um a passar pela escola? Ou serd que um susto valeria para ele?
'Ndo, vocé ndo vai acompanhar a sua lurma agora, vocé vai ler que ficar por
mais um tempo’. Qu teria uma inter-relagdo entre esses ciclos, um processo de
intercessdo mesino. Ndo sei. Ndo tenho resposta para isso ainda ndo. Ndo sci o
que a gente vai fazer no final. (Prof. Cecilia, 2° ciclo, Colégio Primavera)

Essa mesma professora chama a aten¢do também para as dificuldades que
podem ser encontradas entre os professores, que muitas vezes nio conseguem romper

com a logica linear de organizagdo do tempo escolar, caracteristica do regime seriado.

Se vocé consegue enxergar o ciclo como um processo inico, onde o aluno pode
ler avangos ¢ retrocessos, ele pode ir e vollar, e vocé tem um objetivo comum
daquele ciclo, a reten¢do ndo fuz sentido. Agora, se o ciclo ainda continua
Jragmentado, numa logica de um curriculo por série, a retengdo é ébvia. Porque
ele ndo vai conseguir avangar dentro daquela ansiedade do professor, em cima
das expectativas que seriam pré-requisitos que um curricufo seriado impde. (Prof.
Cecilia, 2° ciclo, Colégio Primavera)

J4 no grupo dos professores entrevistados que atuam nas escolas
consideradas resistentes & proposta Escola Plural, apenas uma professora, Heloisa, do

Colégio Ordem e Progresso, ¢ a favor da ndo-retengo.

Olha, a relengdo é uma coisa que para mim ndo deveria existir, eu acho, a
retengdo, em hipdlese nenhuma, eu acho. Principalmente no caso do adolescente,
mais porque acho que cria o problema da auto-estima |... | Eu repudio
completamente vocé reter um aluno por questaes disciplinares. (Prof. Heloisa, 3°
ciclo, Colégio Ordem e Progresso)
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Os demais demonstraram-se contrarios a esse principio ¢ a forma como ele

tem sido implementado. A professora Ana, por exemplo, do mesmo colégio que a

professora Heloisa, faz varios questionamentos a nio-retengéo:

O que eles ndo gostam de owvir, que é a reprovagdo, isso a gente ndo pode por
em prdtica mais. lentdo eu acredito que ai esta a grande falha da Lscola Plural.
O aluno s6 tem uma vez e ele ndo tem consciéncia de que a vez dele é limitada no
ano. Ele vai passar sem saber. Dal, a Iristeza do professor, a resisténcia de
alguns, porque ndés vamos ler analfabetos diplomados. Ao invés da escolu
preparar pessoas, eles dizem que estdo preparando cidaddos criticos, ndo é1?
lissa é a linguagem oficial: ‘A escola pretende que o individuo saia com uma
visdo global do mundo para se inserir nele, ser critico.’ Mas, realmente, ey néo
estou vendo nada disso, até agora. S0 estuda quem quer estudar. I'scola, para
mim, significa esforgo como jd foi para os meus antepassados todos, pra todo
esse grupo especial de pessoas que conseguiram ser aprovadas no vestibular ¢
conseguiram ter um lugar na sociedade. Ndo admito escola sem esforgo, e q
liscola Plural, infelizmente, ela ndo valoriza o esforgo, ndo se precisa esfor¢ar
para nada. O aluno vai ser reprovado mais adiante, na vida. (Prof. Ana, 3° ciclo,

Colégio Ordem e Progresso)

Observa-se nessas consideragdes dessa professora que 0s motivos de critica

€ resisténcia a forma de progressdo do aluno, adotada pela Escola Plural, ¢ em fungio

do fato da escola ndo vir a preparar o aluno para a vida em socicdade.

Por sua vez, tanto a professora Ana, quanto o professor Mateus, do Colégio

Alvorecer, lembram que essa forma de trabalhar a avaliacdo final do aluno ja vinha

sendo repensada, mesmo antes da Escola Plural.

Acho que ndo tem mais nenhum professor, de nenhuma escola, ha muito tempo,
muito antes da liscola Plural, ndo tinha escola, pelo menos as que eu trabalhei
em que o aluno tomava ‘bomba’ em uma unica disciplina. Ha muito tempo que eu
nao vejo falar isso. Conm 0s conselhos de classe isso mudou, mesmo antes da
Plural. Isso ndo inovou ndo. lla acha que tem o mérito de ndo dar
Jjd retinha 0 minimo possivel, essa retengdo ja era minima,

ste mais isso. A gente

Iiscola
‘homba’, mas a genle ssa re
[iles acham que os professores sdo carrascos, mds ndo exi
tem muito mais tolerdncia, nmuito mais capacidade, até com fultas, de
pontualidade. Ndo fem mais aquele rigor de trabalhos, aquele rigor de prova,
como tinha &)1tigalllel1le, em que o pes.w)al decorava ¢ escrevid. ~lz'ntﬁo eu acho
que isso ndo ¢ mérito da Escola Plural. Agora, zerar a reprovagdo, eu vejo pelo
avesso. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)
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A professora Gabriela do Colégio Charles Darwin também é contraria a
idéia da ndo-retengdio. Ela avalia que, realmente, do jeito que estava antes da
implantagio da proposta Escola Plural, quando muitas vezes ocorriam  vdrias
reprovagdes de aluno de forma indiscriminada, ndo poderia conti'nuar, teria que haver
Uma mudanga nessa postura, as vezes, arbitraria. Entretanto, para ela, a ndo-retengdo

da forma como vem sendo praticada, de forma aleatéria e sem critérios. & um
2

€quivoco. Deixemos Gabricla falar:

Olha, cu vejo isso de uma maneira negativa. Itu acho que ndo poderia continuar
como estava, porque as vezes o aluno era retido num determinado conteiido
repetia a série e no ano seguinte as vezes erd relido num outro conteiido que 17('1
primeira ele tinha sido aprovado. lsntdo isso ai deixa claro para a gente que ndo
poderia continuar como estava. Tinha que ser feito sim, modificagdes. Mas, hoje,
o aluno ser promovido de qualquer maneira, sem obter o minimo de conteiido, ey
discordo completamente. (Prof. Gabriela, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

Além disso, a professora denuncia que a propria Secretaria Municipal de
Educagﬁo ndo tem viabilizado condigles objetivas para que se implemente todo o

trabalho de apoio pedagdgico, de recuperagdo e acompanhamento permanente ao

aluno, que a sistematica de avaliagdo da Escola Plural exige.

A Jiscola Plural ndo oferece uma estrutura para recuperar esse  aluno
paralelamente. ['ntdo, apesar de falar, ‘Tem que ser feita uma recuperagdo
paralela’, ela ndo oferece essa eslrutura para essa recuperagdo paralela ser
Sfeita. Intdo, vocé estd sempre dentro da sala de aula com a turma completa,
Entéio, como vocé vai trabalhar com esses alunos que 18m uma deficiéncia que
vocé detectou? (Prof. Gabriela, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

A professora Ana, do Colégio Ordem e Progresso, tem uma avaliagdo sobre

¢sse aspecto, bastante proxima a percepgao de Gabriela:

luno tem na escola para ele vir refor¢ar aquele
minou? O aluno ndo pode voltar na escola no outro

Qual o espago que 0 4
O menino ndo tem dinheiro para tomar conducdo e

aprendizado que ele ndo do
turno, ndo tem uma sala vaga.
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vir para a escola num outro hordrio para ter aula de reforgo. Estudar sozinho o
2 . Tt S0z

que ele ndo sabe? Ile vai continuar ndo sabendo. A familia é pobre, vai pagar

professor particular? Ndo dd conta nem de comprar comida. Entio esses
impasses a prefeitura ndo vé. (Prof. Ana, 3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

Observemos, agora, o que diz a professora Marta db Colégio Charles
Darwin sobre a questdo da ndo-retengdo. Lsta professora apresenta outra questdo em
Sua andlise. Para ela, a op¢do da Escola Plural pela ndo-retengdo ¢ uma questio
Mmeramente politico-econdmica, pois limita-se a reduzir os indices de evasdo ¢
repeténcia, como uma forma de prestagdo de contas ao Banco Mundial e ao Fundo
Momnetario Internacional (FMI), visto que as politicas governamentais, em muitos

Casos, tém se submetido as diretrizes de organismos internacionais como esses.

Isu acho que a ndo retengdo, da forma como ela foi colocada, a gente sabe que ¢
uma questdo econdmica, que lem a ver com a questdo do M, a gente sabe que
isso é bem uma questdo politica jé que esses alunos ndo sdo retidos e a escola
ndo tem como oferecer uma maneira de estar resolvendo o problema dele [...]
Lntdo, agora, a gente nola que a quesidao du liscola Plural vem assim, ‘Olha,
como o aluno é caro’. O poder publico diz: 'eu vou gastar com vocé esse ano. Se
vocé aprendeu, dtimo. Se vocé ndo aprendeu, azar o seu, se dune, se vire!' Nao
617 86 que, essa questdo, os alunos nem a. familia ainda ndo perceberam isso nio,
que a responsabilidade do aluno e da familig é muito maior. Vocé tem uma
chance, aprendeu, ok, parabéns para vocé. Nao aprendeu ndo? Dane-se. (Prof.

Marta, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

O professor Vitor, por um lado, acredita que realmente ¢ um equivoco reter
alunos que apresentam dificuldades, mas que esforcam-se ¢ freqiientam as aulas. Para

€Sse professor esse tipo de reprovagdo pode causar varios problemas, dentre eles

I . .
eforcar a baixo-estima do aluno.

tem muila dificuldade, ele realmente leria que estar
fendo novas oportunidadé.s' dentro da escola mesmo, ou que ele Vf/1/1(1 a larde,
como que a gente faz umda adaptagdo no curriculo para pof/?)r atendé-lo também...
Ai, nesse aspecto, eu acho reler alguns alunos que tém dificuldade, eu acho que
pode construir um oulro problema, uma baixo-estima, o problema das idades. Um
aluno mais velho estudando com um Menino da idade normal. Intdo, ele pode

isso. IY eu acho que um dos

ficar desestimulado e a gente observa que aconlece
maiores problemas que a genie (em com relagdq aos alunos que (en dificuldade é

Lu acho que o aluno que



a questdo da aulo-estima. Isle ndo consegue aprender porque tem a baixo-estima
(Prof. Vitor, 3° ciclo, Colégio Charles Darwin)

Entretanto, por outro lado, a retengdo deveria ser permitida nos casos em

que os alunos nio se esforcaram para estudar e que néo tém responsabilidade nenhuma

€om o aprendizado.

Agora, tem um outro fator, que ai eu acho que deveria ter relengdo, para aqueles

alunos que ndo querem de fato estudar, ndo tém responsabilidade, ndo querem
aprender. Por exemplo, vocé faz uma avaliagdo e ele entrega a avaliagdo em

branco: ele ndo faz nenhum exercicio. Lnldo, esse aluno, ele ndo cumpriu a etapa
de trabalho. Fu, na minha opinido, tinha que ser assim. 0 aluno cumpriu as
elapus de trabalho, fez tudo, entdo ele teria que ter aprovagdo. (Prof. Vitor, 3°

ciclo, Colégio Charles Darwin)

Os Professores ¢ suas Praticas de Avalia¢ido

A Gltima categoria refere-se as representagdes dos professores sobre as
Mudancas na prdtica avaliativa a partir da Escola Plural. Para que o principio da ndo-
retengdio, um dos estruturantes da proposta Escola Plural, fosse instituido cm todas as

®scolas municipais, as avaliagdes tiveram que SCT alteradas. Certamente seria um
®quivoco instituir tal principio sem alterar a concepgdo de avaliagdo. Varios estudos ja
Cvidenciaram que a avaliagdo quantitativa € cumulativa tem forte poder punitivo,
Constituindo-se num possivel determinante de retengdo e exclusdo dos alunos na
¢do teve que ser alterada, no sentido de torna-

es , .
Cola. Nessa nova perspectiva, a avalia
zagem dos

la um importante instrumento de diagnostico dos problemas de aprendi

alungg;

Os depoimentos dos professores daquelas escolas que assumiram de forma
Mais efetiva as diretrizes da Escola Plural, revelam que houve uma alteragdo muito
ande em syas praticas avaliativas. Alguns afirmam também que ja havia uma
predisposkzﬁo em alterar a pratica mesmo antes da implantagdo da proposta.
A professora Cecilia, do Colégio Primgvera, que ingressou na rede
o mesmo ago de implantagdo da proposta

Munie; . ;
Unicipal de ensino de Belo Horizonte, i



115

Escola Plural, se defrontou com uma forma de avaliagdo bem diferente daquela que

vivenciara anteriormente quando trabalhara em escola particular.

Olha, eu tive um chogue no processo de avaliagio porque eu te falei que eu sai da
rede particular, do Sistema Pitdgoras de Ensino, que é uni sistema extremamente
tradicional e passei para o sistema da Iiscola Plural, porque quando eu entrei ng
rede municipal estava a implementagdo da I'scola Plural. Entéo, eu vinka de uma
avaliagdo que era quantilativa, o processo de avaliagdo era extremamente
quantitativo, de um trabalho em busca de uma qualidade total - que era voliado
essa qualidade pela quantidade de alunos que vocé tinha, da média que eles
liravam, quem estava acima da média, quem estava na média e quem estava
abaixo da média, era isso que valorizava o seu trabatho. Desse tipo de pratica fui
para uma prdtica de avaliagdo que é a avaliagdo que eu acredito, que é uma
avaliagdo do processo. Iintdo, a principio, minha cabeg¢a enirou em choque

mesmo. (Prof. Cecilia, 2° ciclo, Colégio Primavera)

Para ela, toda essa mudanga revela uma outra forma de compreender nio

S0mente a avaliagdo, mas o proprio aluno e seu processo de aprendizagem.

Néo sé@o os instrumentos e sim a forma de vocé olhar para o aluno, porque o que
vale é o caminhar dele nesse processo de aprendizagem, de interagdo com a
aprendizagem, ¢ ndo o que ele consegue alcangar, como um produto estanque de
um momento. lntdo, é muito interessante. (Prof. Cecilia, 2° ciclo, Colégio

Primavera)
A professora Cristina, que leciona no Colégio Alvorecer, também mudou

Sua forma de compreender e desenvolver a avaliagdo.

Fu avalio mais pelo que ele produz en sala de qu/a, porque teve uma época que a
gente dava muita atividade em casa e ele ndo fazia. Af eu. /:lcava. possessa, porque
eles ndo faziam, (inha que. fuzer tudo em sala de aula, entdo ll(g/’e'eu prefiro e.slar
- deles em sala. Nao s6 no meu hordrio mas no dia a

[regiiéncia, a assiduidade, o compromisso, a

avaliando pelas produgdes
vai avaliando nos

dia também. A gente avalia a ] |
; ;. . s »
capacidade dele de sinfese, d capuacidade oral. I depois a genle

. o 0 i v Sori oel
contetidos. (Prof. Cristina, 3° ciclo, Colégio Alvorecer)

O professor Mateus, que até o ano de 2000 desempenhava a fungdo de
diretor do Colégio Alvorecer, atuou como docente na maior parte de sua trajetoria
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prOfiS i aof b : ’
sional, e reflete que muita coisa mudou em sua pratica de avaliagio
>

€specialmente a partir da implantagfo da proposta Escola Plural.

- De 90 a 97, eu vivenciei o processo de c()n.s:/ruc&o dua proposta liscola Plural e
ex/’?erienciei muitas mudangas em sala de aula, mudei completamente. A vminlza
prNa/ica de avaliagdo mudou da dgua paro vinho, de repente eu percebi que not
ndo me respondia, quando eu pegava a nota do aluno eu ndo sabia o qué jére(;
com aquele aluno, mesmo quando ele estava bem. Alids, eu ndo sabia nem_s'e
estava bem, ndo tinha essa certeza, ndo é!?7 (Prof. Mateus, 3° ciclo, C'()lég,;i()

Alvorecer)
Mas ele ressalta que, nessa escola, essas mudancas, na verdade, foram

fesultado de longo processo.

Houve wma fase que nos mexemos SO ROS mecanisimos,  instituimos a4 auto
avaliagdo, conselho de classe, avaliagdes coletivas interdisciplinares, mas ainda
tinha nota, I, mudamos, rompemos com aquela semana da prova bimestral, que
era aquela coisa, aquele bicho papdo. Optamos por uma avaliagdo que na época
a gente denominava diagndstica e processual. Ah, depois, passamos por um ano
com conceito e hoje nds femos fichas de avaliagdo e toda avaliagdo é feita

coletivamente. Inido mudou muilo essa perspectiva, ndo él? A gente hoje, ndao
haja necessidade. (Prof. Mateus,

entende que a retengdo possd contribuir ou que
Q . A 7 .
3% ciclo, Colégio Alvorecer)

Por certo, todas essas mudangas nao ocorreram de forma linear, sem

C i ;. . - . {
onflitos, duvidas, certezas e incertezas. Por sua vez, muitos elementos € muitas

r . , . . e .
epresentagdes produzidas em praticas avaliativas marcadamente autoritdrias, ainda
se sentido, € esclarecedor o

na . . L
0 foram superadas, inclusive pelo proprio aluno. Nes

depoimenlo de Claudia:

da bomba. Para os alunos que conviveram

com essas praticas, como forma de rabalhar os seus limites, estd havendo
dificuldades em encontrarem referenciais c/ou limites em outros lipos de prdticas

avaliativas. Para aqueles alunos que ja estdo vivenciando a mais lempo a
sisténcia praticamente inexiste. (Claudia, prof. do

proposta da Liscola Pl ural, a re:
0 " ] 7 . .
3° ciclo do Colégio Primaverd)

O aluno tinha o referencial da nota e
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Vejamos, agora, o impacto da proposta de avaliacdo da Escola Plural entre
0s docentes daquelas escolas mais resistentes a essa proposta. A professora Ana, que
leciona no Colégio Ordem e Progresso, nos informa que ali o modelo de avaliacdo

centrado na verificagdo de resultados e dominio de contgtdos ainda é utilizado:

Aqui os alunos estdo fazendo prova, porque tém escolas que os alunos chegam ao
cumulo de ndo fazer nada, ndo ha cobranga nenhuma. A escola virou um centro
de acolhimento. lzu falo que é o centro de acolhimento da primeira idade, porque
os velhinhos tém o seu centro da terceira idade. A prefeitura reduziu a escola aos
grandes centros de convivéncia. liscola é para ensinar e aprender. (Prof. Ana, 3°

ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

Nesse seu depoimento, deixa claro que ndo concorda com as mudangas
preconizadas pela proposta Escola Plural. Por sua vez, quando perguntada se alterou
Sua pratica avaliativa depois da implantagdo da proposta, ela esclareceu que as

alteragGes ocorreram somente nos aspectos formais, ou seja, na "burocracia”.

Lu alterei a burocracia da escola, porque ao invés de dar nota eu dou conceilo,
mas a pratica, no dia a dia da escola, sempre trabalhei do mesmo jeito. Nunca
trabalhei para dar bomba em ninguém, eu acho que o papel do professor além de
informar é formar. ['u nunca pensei que a nota fosse para punir. A liscola Plural
tem esse viés, de que a nota é um castigo. A nota é um diagnistico para o proprio
aluno, como eles gostam de dizer. As provas que a gente dd é para que o proprio
menino tenha um método, que tenha um tempo em casa para estudar, que ele
saiba responder, que ele saiba questionar, que ele saiba ser curioso. (Prof. Ana,
3° ciclo, Colégio Ordem e Progresso)

No caso do Colégio Charles Darwin, os depoimentos dos professores

Gabriela e Vitor, elucidam aspectos importantes. Diz a primeira:

A gente prioriza os dois aspectos. Lilu é tanto quantitativa quanto qualilalzva,’ a
gente dd uma variedade muito grande de avaliagbes. Nos avaliamos tamb(im
aspectos qualitativos, a participagdo do aluno, a qualidade dessa participagdo-

er um trabalho bom, mesmo que, no que se refere la
ue ele

Se ele se empenhou em faz
la, 3°

quantidade ele ndo tenha se saido tdo bem, mas aquilo ali foi o maximo q
conseguiu, entdo a genle valoriza esses aspectos também. (Prof. Gabrie

ciclo, Colégio Charles Darwin)
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O professor Vitor, por sua vez, relata:

Bom, ndo houve uma mudanga assim (do radical. Mas, nesse aspecto, eu acho
que a Iscola Plural até mudou um pouco. A gente tinha uma cabeca muito
Jechada para a questdo de estar sempre preso em lermos de niimeros e avaliar o
aluno 56 no que ele representa, enldo com a nova logica a gente realmente teve
mais trangiiilidade para observar os alunos sob outros enfoques. (Prof. Vitor, 3°

ciclo, Colégio Charles Darwin)

Fazendo-se uma analise geral acerca dos depoimentos dos docentes das
quatro escolas municipais de Belo Horizonte envolvidas nesse trabalho, pode-se aferir,
que aqueles professores que lecionam em escolas qu¢ implantaram desde o inicio a

Escola Plural, procuraram assimilar e trabalhar na perspectiva dos principios da

proposta, por acreditarem nos mesmos.
Em contrapartida, tém-s¢ 0s depoimentps daqueles professores que

lecionam em escolas com histéria de resisténcia a proposta e cujos principios nido
foram todos implantados. A quase totalidade dos entrevistados do Colégio Ordem e
Progresso e Colégio Charles Darwin, acreditam que so trata de uma proposta imposta

pela Secretaria Municipal de Educagdo (SMED), tratando-se, portanlo, de um projeto

Muito mais polijtico e econémico do que pedagodgico.
Entre outros aspectos negativos que creditam a Escola Plural, um deles ¢ o

fato do poder publico municipal estar, segundo alguns destes professores, fazendo
€Conomia ao instituirem a ndo-retengdo. Ha quem recanhece que alguns principios da
Proposta sio interessantes, entretanto a questdo da ndo-retengdio € vista por alguns

desses professores como um de seus maiores equivocos.
Como ja foi relatado anteriormente, na concep¢do da maioria dos

Professores das escolas resistentes, esse € 0 principio mais polémico da Escola Plural.

Apesar disso. ¢ o mais salientado pela Secretaria Municipal de Educagio, pois, todas
>
pio da ndo-retengiio. No entanto, nos casos

4 escolas sdo obrigadas a instituir 0 princl
4 abaixo do minimo permitido durantc as trés etapas de

®M que o aluno tenha frequénci
i ciclo, & previsto que ele fique retido na ultima etapa.
Alguns dos professores, qu¢ lccionam em escolas que ndo implantaram

todog 0s principios da proposta chegam a afirmar gue a ndo-retengdo {orna-se um
2
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principio de exclusdo do aluno, pois a ele ndo é dada outra oportunidade. No
imaginario de alguns desses professores, o aluno pode até ser aprovado pela escola,
mas certamente sera reprovado mais tarde na vida em sociedade. Outros defendem,
inclusive, que a reprovagfio deva ser um mecanismo de oportunidade para o aluno. O
principal argumento utilizado por esses professores € que a escola que néo permite a
reprovagdo ndo estard dando a instrumentagdo basica e necessaria para que o aluno
seja promovido ou obtenha ascensio social 14 fora, na vida em sociedade.
Observou-se, através dos depoimentos, que a ndo-retengdo torna-se uma
questdo que faz aflorar conflitos, ndo somente entre os professores resistentes a
proposta. Alguns professores entrevistados, que lecionam nas escolas que implantaram
0s principios da proposta, mesmo acreditando ser a reten¢do um equivoco, questionam
alguns aspectos do principio da ndo-retengdo proposto pela Escola Plural. Para esses,
seria necessario definir previamente critérios, juntamente entre o CAPE e a escola,
para que tal principio pudesse ser colocado em pratica. A reclamagio mais constante
entre os professores é que o0 CAPE ndo esta presente nas escolas para tentar equacionar
esses conflitos que surgem com a questdo. Ndo raro foi ouvido dos professores que o
principio da nfo-retengdo leva o aluno a perder toda e qualquer referéncia,
principalmente a auséncia de referéncia da nota das provas e isso leva a perder o

‘estimulo’ para o estudo. Consequientemente, esse aluno "pouco produz" durante as

etapas do ciclo e mesmo assim ¢ aprovado ao final.
Sobre a questdo da avaliagdo, foi identificado, durante o trabalho de

campo, que as escolas resistentes a Escola Plural continuam aplicando provas aos
alunos. Inclusive, no Colégio Ordem e Progresso, estava havendo Semana de Provas
Bimestrais por ocasido da nossa visita a escola. Pdde-se perceber que um dos objetivos
dessa Semana de Provas era tentar reaver o controle, que eles disseram ter perdido

com a implanta¢do da Escola Plural. O outro objetivo seria dar uma resposta aos pais
dos alunos que ainda se sentem inseguros com a proposta e cobram da escola uma
avaliagdo quantitativa e classificatoria. Outra questdo que ficou clara durante a
Pesquisa, ¢ que embora as notas tenham sido abolidas juntamente com a nova

concepgio de avaliagiio proposta pela Escola Plural,

ili > forma de classi
Provas bimestrais ainda as utilizam, como forma

as escolas que utilizam-se de

ficar e rotular os alunos,
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mesmo que oficialmente isso ndo represente nada. No entanto, para os professores,
para os alunos e para a comunidade, elas (as notas) continuam tendo valor simbélico.
Contrariamente a perspectiva das escolas resistentes, no Colégio Alvorecer,
segundo uma professora, também ¢ comum ser aplicado aos alunos um "provio"
coletivo trimestral. Entretanto, as notas, nesse tipo de avaliagdo, ndo sdo o pardmetro
de analise e sim um diagnostico da real situagdo do aluno, para que os professores

possam mapear as reais dificuldades a se enfrentar.
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CONSIDERACOELS FINAIS:

~ Chegamos ao [inal dc mais uma jornada ¢ ao longo desse trabalho
discutimos varias questdes referentes ao fracasso escolar.

No primeiro capitulo, retomamos as principais abordagens sobre o fracasso
escolar, procurando analisar os seus fundamentos, bem como o contexto historico e
educacional em que foram desenvolvidas. Vimos desenvolver, entre os anos 20 e 30
do século passado, o Movimento dos Pioneiros da Ed ucagdo Nova, com varias criticas
a4 Pedagogia Tradicional fundamentadas nas contribuicdes da Psicologia cientifica,
nascida ao final do século XIX e inicio do século XX e traduzida nos principios da
Psicologia diferencial.

Inaugurou-se, entdo, uma perspectiva de andlise biopsicologizada do
fracasso escolar, dentro de uma abordagem psiconeurolégica. Nesse quadro teérico,
culpabilizava-se a crianga por sua provavel falta de aptiddo ou prontiddo necessaria a
aprendizagem, o que a colocaria em situagdo de fracasso escolar. Esse tipo de

abordagem do fracasso escolar teve uma influéncia no meio educacional brasileiro

durante toda primeira metade do século XX.

Entre os anos 60 ¢ 70, outras perspectivas de analise encontraram terreno
fértil entre os educadores brasileiros. Eram abordagens que procuravam localizar no
meio sécio-cultural do aluno as raizes da incapacidade da crianga na escola, de modo
que, o grupo familiar e social mais proximo com que ela convivia ¢ em que se
desenvolvia, seriam determinantes a falta de dominio de atitudes e competéncias para
uma boa aprendizagem, colocando-a em situacdo de fracasso escolar. Nesse contexto,
demarcamos as bases da teoria da caréncia cultural sob as suas duas principais

vertentes, a tese da deficiéncia ou déficit cultural e a tese da diferenca cultural. Nessa
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epoca, deu-se a implementagio dos programas de educagdo compensatoria, tanto no
Brasil quanto em outros paises, especialmente nos Estados Unidos. Esses programas
surgiram com o objetivo de oferecer as criangas das classes sociais marginalizadas
condicdes para "recuperar o atraso”, fosse cle intelectual, verbal, cognitivo, ou
diminuir seu estado de caréncia. Vencido tanto seu atraso quanto sﬁa caréncia, essa
Crianga estaria, pois em igualdade de condi¢des com os demais alunos na corrida

escolar,
Vimos, também, que as primeiras criticas a teoria da caréncia cultural,

Iniciaram-se ainda nos anos 70. Essas criticas focalizavam o aspecto reducionista e

preconceituoso dessa abordagem, ao evidenciar que ela contribuia para difundir uma
visdo de que as classes marginalizadas possuiam uma cultura inferior. No entanto,
nesse periodo, os questionamentos dirigidos 4 teoria da caréncia cultural e suas
vertentes, ndo conseguiram romper com as marcas do reducionismo e de preconceitos
nelas presentes. Apesar de alguns tedricos criticos proporem a substituicio do termo
"carente cultural” por "marginalizado cultural", todavia, proposi¢cdes como essas nio
foram suficientes para se caminhar'para além de agdes proximas aos programas de
educagdo compensatoria. Isso se deve, em boa medida, a auséncia de uma
Compreensdo mais ampla do fracasso escolar e de sua relagdo com os determinantes
Socioecondmicos, politicos, culturais que definem a sociedade capitalista e perpassam
4s praticas sociais, inclusive as praticas educativas.

A partir da segunda metade dos anos 70, tivemos novas e importantes
Contribuigdes 4 tematica do fracasso escolar, especialmente no que se refere a
influéncia da obra A Reprodugio escrita por BOURDIEU e PASSERON. Entretanto,
4 maneira como as andlises desses autores foram assimiladas por muitos tedricos do
“ampo educacional no Brasil, levaram a uma visdo fatalista, ndo s6 da educagdo, como
também da propria sociedade. Nessa perspectiva, frente ao problema do fracasso
€scolar ndo haveria o que fazer, uma vez que a propria sociedade era quem
determinava essa situagfo de fracasso.

Na scgunda metade dos anos 80 ¢ nos anos 90 principalmente, surgiram
Criticas a essa visdo "fatalista”, que muitas vezes levou ao imobilismo frente aos

Problemas sociais e educacionais. Essas criticas, no entanto, caminharam no sentido d
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apreender e evidenciar como o modelo de sociedade excludente, o qual caracteriza as
relagdes sociais no modo de producio capitalista, engendra as praticas educativas

produtoras de estruturas escolares também excludentes e seletivas, geradoras da

situagdo de fracasso escolar.

Essa compreensdo de mutua relagfio entre as praticas Sociais e praticas
educativas foi determinante no processo de constru¢do de propostas politico-
pedagdgicas inovadoras para o enfrentamento do fracasso escolar, dentre elas a
Proposta Escola Plural apresentada pela Secretaria Municipal de Educa¢do de Belo
Horizonte. Fica claro, portanto, que cssa proposla, se insere no proprio
desenvolvimento histérico da produgdo tedrica do campo educacional brasileiro.

Para evidenciar isso de forma mais precisa, no segundo capitulo
féCuperamos os principios tedricos que fundamentam a proposta Escola Plural,
€specialmente no que se refere aos mecanismos de enfrentamento do fracasso escolar
dentro de uma concep¢do de escola democritica e inclusiva. Nesse momento,
Felomamos.os movimentos na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, em que
Cmergiram praticas inovadoras nas escolas criando mecanismos proprios para
enfrentar exitosamente o problema do fracasso escolar.

Ao se propor a reorganizar e reestruturar todo o trabalho pedagdgico na
tscola, assim como instituir novos tempos para os professores e alunos, essa proposta
caminha no sentido de desconstruir os mecanismos de cxclusdo e seletividade
Produtores do fracasso escolar.

Com efeito, um dos eixos da proposta Escola Plural consiste na busca de
Uma pratica educativa que trabalhe com o conhecimento enquanto produgdo social e
€M que o saber seja construido a partir das vivéncias cotidianas dos individuos.

Mas interessava-nos, também, compreender como os professores tém
apreendido as novas formas de enfrentamento do fracasso escolar, a partir da
1'mplantag:flo da proposta Escola Plural e de que forma essas inovagdes interferiram na
Pritica docente, no que se refere & busca de alternativas para o enfrentamento desses

Problemas

A maioria dos professores entrevistados t&m representagdes muilo parecidas
- 3 . ¢ i ja €
Sobre og possiveis determinantes do fracasso escolar. Apontam o aluno ou a famil
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S€u grupo social imediato, como sendo os principais responsaveis por esse fracasso,
¢videnciando o preconceito de alguns docentes em relagdo aos seus alunos e ao
contexto em que vivem. Muitos professores disseram, também, que a maioria dos
problemas de aprendizagem dos alunos seriam decorrentes de uma falta de assisténcia
médica ou psicologica apropriadas.

Representagbes como essas sobre o fracasso escolar, se fizeram presentes

fanto entre professores das escolas consideradas resistentes, quanto entre aqueles das

escolas que assumiram a proposta Escola Plural.
Observamos que nas representagdes dos professores sobre a problematica

do fracasso escolar, continuam vivos elementos, tanto da feoria da caréncia cultural,
i especial a perspectiva da teoria do déficit cultural, quanto da medicalizagdo e
biopsico]ogizag:éio do processo ensino-aprendizagem.

Portanto, as praticas inovadoras propostas pela Escola Plural ndo estdo
suficientemente consolidadas, de forma a produzir -mudancas mais profundas nas
repr esenta¢ées dos docentes frente a questdo dos determinantes do fracasso escolar.

A quase totalidade dos professores se eximiu de qualquer responsabilidade
sobre os problemas de aprendizagem dos alunos. Apenas trés deles indicaram ser a
Prética docente um dos grandes enfraves ao processo ensino-aprendizagem.

Alguns professores continuavam tendo como padrdo de aluno ideal o aluno
da escola privada, isto é, 0 modelo de aluno das classes economicamente privilegiadas.

Por sua vez, a maioria dos professores que lecionam em escolas que

Implantaram os principios da Escola Plural, elucidaram algumas praticas utilizadas em

sala para enfrentar os problemas de aprendizagem e do fracasso escolar.
Alguns tiveram suas praticas alteradas radicalmente, entendendo que a

seletividade e a exclusdo no interior da escola ja ndo cabiam mais. Adotaram-s¢
Processos de planejamento e trabalho coletivo, inclusive de avaliagdo, alteraram-se,
ambém, as formas de se conceber ¢ organizar o curriculo, bem como o tempo € 0
€Spago escolar.

J4 entre a maioria dos professores que lecionam nas escolas que resistem a
Proposta Escola Plural, observamos que pouca coisa mudou. Lamentavam ter perdido

iaces ¢ i de
a3 referéncias da escola de antes, centradas em notas, avaliagbes cumulativas
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conteudo, seriagdo, trabalho individual, reprovacdes, entre outras. As pequenas
mudancas que ocorreram consistiram, essencialmente, em pequenos arranjos, em que

alteraram apenas a burocracia, conforme as exigéncias dos érgdos oficiais. A esséncia,

no entanto, permaneceu a mesma.
Por fim, vimos que as discussdes com os profissionais da rede municipal de

ensino de Belo Horizonte tendo em vista a implantagéa da proposta pedagogica Escola
Plural, iniciaram-se de forma mais sistematica em dezembro de 1994. J4 no inicio do
periodo letivo do ano seguinte, houve toda alteragdo na organizacdo do trabalho
cscolar com a instituigdo de novos espacos ¢ tempos escolares, tanto para os
professores quanto para os alunos. Percebe-se, entdo, que houve pouco tempo entre a
implementagdo oficial até a institui¢do efetiva dos principios da proposta.

Ora, uma mudanga dessa dimensio ¢ complexidade, em uma rede de ensino
€omo a do municipio de Belo Horizonte, certamente exigiria maior tempo de discussdo
e reflexdo coletiva, quando se pretendia uma escola realmente democratica, inclusiva,
plural. Apreendemos dos depoimentos de alguns professores, que houve uma mudanga
Mmuito grande para a qual ndo estavam preparados. Entendemos que se a proposta
tivesse sido mais debatida e refletida coletivamente, talvez as resisténcias fossem
Mmenores. Percebemos nas falas de alguns professores a revolta que eles sentem em
relagdo ao processo de implantagdo da proposta. Duas professoras disseram, inclusive,
que a proposta foi "imposta autoritariamente” sem que se tivesse discutido

Previamente com os envolvidos. Mais uma vez fica claro, que tdo importante quanto 0

resultado desejado, ¢ o processo que o precede.
Com esse trabalho, além de mostrar a pertinéneia de continuarmos

debatendo e refletindo sobre o problema do fracasso escolar, conseguimos responder a
varias questdes sobre como tal problema tem sido tratado num sistema de ensino

oficia] que se pretende inovador e alternativo. Se muito foi alcancado, outro tanto ha

Por fazer e investigar.
Nio ha mais reprovagdes na Escola Plural. Em termos quantitativos, 0O

Problema do fracasso escolar, da exclusdo produzida pela retengdo talvez esteja

resolvido. Mas ficam alguns questionamentos:
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e Serd que os mecanismos de exclusdo, que se fizeram presentes na escola
durante décadas, foram realmente banidos com a implantagio da
proposta Escola Plural?

o Estaria, essa nova forma de organizacdo do espago e¢ tempo escolar,
contribuindo na formagdo de sujeitos capazes de enfrentar os
mecanismos de exclusdo social?

Essa jornada se encerrou, mas a viagem contjnua.
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ANEXOS:



BELO HORIZONTE
Regides Administrativas

VENDA NOVA

“Colégio Alvorecer”

| “Colégio Charles Darwin® o™

PAMPULHA

“Colégio Primavera”

n‘Colegio Ordem ePFOgressg” ?

BARREIRO

O Escolas niio resistentes a Escola Plural

@D Fscolas resistentes i Escola Plural



ROTEIRO DE ENTREVISTA'

ENTREVISTADO:
ESCOLA:

CICLO QUE LECIONA:
TURNO:
LOCALIZACAO:
REGIONAL:

DATA:
ENTREVISTADORA: FLAVIA CARVALIO MALTA DEMELLO

PERGUNTAS:

L.
2.

Desde quando vocé leciona na rede municipal de ensino de Belo Horizonte?

Vocé viveu o processo de implantagéo da proposta Escola Plural?

Vocé acredita que a reorganiza¢do dos tempos escolares em ciclos de formagéo
seja uma acdo efetiva de enfrentamento do fracasso escolar?

Houve alteragdo na sua pratica docente apos a implantagdo da proposta Escola

Plural? Em quais aspectos houve mudangas?
Como vocé analisa a questdo da ndo-retengdo dos alunos? Houve alteragfio na sua

forma de avaliar do aluno?
Para vocé quais sio as provavels causas do [racasso escolar dos alunos?

No cotidiano de sua pratica docente, como vocé tenta superar os problemas de

aprendizagem de seus alunos?
Vocé acredita que a Escola Plural é eficaz ao tentar enfrentar o problema do

fracasso escolar?

Houve alteragdo na forma de avaliar o aluno? Em que perspectiva?

1 . . . . . .
A entrevista do tipo semi-estruturada, fundamentou-se neste roteiro. A pesquisadora colheu depoimentos de 12
professores, que lecionam nos 3 primeiros ciclos, da rede municipal de Belo Horizonte.



