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“O fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos
fracassados, situacdes de fracasso, historias escolares que
terminam mal. Esses alunos, essas situacfes, essas
histdrias € que devem ser analisados, e ndo algum objeto
misterioso, ou algum virus resistente, chamado Fracasso
escolar”.

(CHARLOT, 2000, p.16)
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CAMPOS, Alessandro Marcelino de. A recuperacdo paralela em matematica: entre o
prescrito e o realizado. 2012. 145 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Educacdo. Universidade Sao Francisco. Itatiba/SP.

RESUMO

Esta dissertacdo tem como foco a recuperacgéo paralela e o fracasso escolar. Foi realizada na
rede municipal de Itatiba e na rede estadual paulista e teve como questdo norteadora: “Quais
séo as percepcdes de alunos e professores sobre a recuperagéo paralela e as implicagdes para a
sustentagdo do fracasso escolar em matematica?”. Seus objetivos sdo: 1) apresentar como 0s
documentos legais, produzidos pelos diferentes sistemas de ensino, prescrevem os projetos de
recuperacdo paralela aos alunos com lacunas conceituais; 2) identificar como o fracasso
escolar em matemaética vem sendo produzido em sala de aula a partir da 6tica dos alunos; 3)
apontar como os professores que atuam nas aulas de recuperacdo paralela percebem esse
projeto oficial. Os dados foram produzidos com base em entrevistas com alunos e com trés
professoras em processo de recuperacdo paralela; em observacdes de aulas de duas
professoras; e em analise documental. A analise centrou-se em trés categorias e evidenciou
que, embora os sistemas de ensino garantam, legalmente, as classes de recuperacdo para 0s
alunos com defasagens conceituais em matematica, ha um grande distanciamento entre o
prescrito e o realizado. Os resultados corroboram nossa hipétese inicial: o fracasso escolar é
produzido na escola e por ela, e a forma como o0s processos de recuperacdo paralela vém
sendo implantados nas escolas pouco tem contribuido para a aprendizagem matematica dos
alunos.

Palavras-chave: fracasso escolar; sucesso escolar; relacdo com o saber; recuperacédo paralela
em matematica; condi¢des de trabalho docente.



CAMPQOS, Marcelino de Alessandro. The parallel recovery in mathematics: between the
prescribed and performed. 2012. 145 p. Dissertation (Master of Education). Graduate studies
in Education. Universidade Sao Francisco. Itatiba / SP.

ABSTRACT

This dissertation focuses on the parallel recovery and school failure. It was held in the
municipal network of Itatiba and in the state public network; its main question was: "What are
the perceptions of students and teachers on the parallel recovery and the implications that
support school failure in mathematics?”. Its objectives are: 1) show how legal documents,
produced by different education systems, prescribe recovery parallel projects to students with
conceptual gaps, 2) identify how school failure in mathematics is produced in the classroom
from the perspective of students, 3) point out how teachers working in parallel recovery
classes perceive this official Project. The data were produced based on interviews with
students and three teachers in the process of parallel recovery and in classroom observations
of two teachers, and also on document analysis. The analysis focused on three categories and
showed that, although the education systems ensure, legally, recovery classes for students
with conceptual gaps in mathematics, there is a large gap between what is prescribed and
really performed. The results support our initial hypothesis: school failure is produced at
school and thorugh it, and the way the parallel recovery processes are being implemented in
schools contributes very little to the mathematical learning of students.

Key words: school failure, school success; relationship with knowledge, parallel recovery in
mathematics; conditions of teaching.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa centra-se na recuperacdo paralela em matematica e na discussao
sobre o fracasso escolar. Partiu da experiéncia do pesquisador, como professor iniciante,
atuando em sala de reforgo (recuperacéo paralela) e coordenando a formacéo continuada
de professores que atuavam em salas de recuperacdo na rede municipal de Itatiba.

A discussdo tedrica envolve o0s seguintes eixos: o0 fracasso e 0 sucesso escolares;
a aculturacdo provocada pela instituicdo escolar; a cultura escolar e cultura juvenil; a
avaliacdo, a progressdo continuada e o sistema de ciclos; e o ensino de matematica e a
producdo do discurso do fracasso escolar. Nossos principais interlocutores foram:
Bernard Charlot (2000, 2005, 2009), Bernard Lahire (1997), Juarez Dayrell (2007), Luiz
Carlos de Freitas (2003), Maria Carmen S. Barbosa (2007), Maria Helena Souza Patto
(1993), Miguel Arroyo (2009, 2011), Phillipe Perrenoud (1995, 1999), Pierre Bourdieu
(1990) e Ubiratan D’ Ambrosio (1996).

O trabalho também traz uma analise dos documentos legais que abordam a
recuperacdo paralela: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96)
(BRASIL, 1996), Resolucdes 92 (SAO PAULO, 2009a) e 93 (SAO PAULO, 2009b) da
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo e o Projeto Integragdo da Secretaria
Municipal de Educacdo de Itatiba (ITATIBA, 2009). A leitura desses documentos
subsidiou a analise do material produzido.

Os sujeitos da pesquisa foram trés professoras, que atuam em salas de
recuperacdo: duas da rede municipal de Itatiba e uma da rede estadual paulista, e 0s
alunos de duas dessas professoras, participantes dessas salas. Os dados foram
produzidos em 2010, em entrevista com esses sujeitos, no didrio de campo do
pesquisador e nos relatérios que as professoras da rede municipal elaboraram ao final do
ano.

O texto esta organizado em seis capitulos.

e O primeiro trard a narrativa pessoal do pesquisador, sua aproximagdo com o objeto
de investigacdo, 0 mapeamento das pesquisas no campo da recuperagéo paralela no
estado de S&o Paulo e a delimitacdo do objeto.

e O segundo capitulo apresentara o referencial tedrico que subsidia a pesquisa.

e O terceiro capitulo expora a legislagdo que fundamenta a recuperacdo paralela, nos

ambitos federal, estadual e municipal.
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e O caminho metodoldgico tragado sera apresentado no quarto capitulo.

e A andlise, entrelacando os dados produzidos com o referencial teérico, constituira o
quinto capitulo.

e Finalmente, as ponderacdes e reflexfes produzidas pela pesquisa serdo reveladas
nas consideracoes finais.

17



1 TRAJETORIA DO PESQUISADOR

A escola nem sempre consegue atingir seus objetivos, deixando a margem uma
parcela da populacdo estudantil que, por ndo conseguir acompanhar os ritmos e 0s
tempos escolares, acaba vivendo uma situacdo de fracasso.

Como ator do ambiente escolar, sempre refleti sobre os alunos enviados para a
sala de recuperacédo paralela e questionava-me por que esses alunos, segundo a visao de
alguns professores, ndo conseguiam aprender.

O trabalho aqui apresentado é resultado de uma investigacdo sobre a sala de
recuperagdo paralela, entre o prescrito e o idealizado, visando conhecer o papel da
escola na producao e/ou na superagao do “fracasso”.

Assim, as leituras sobre o fracasso escolar proporcionaram-me escrever sobre o
tema, buscando entender o fracasso escolar numa visao mais ampla, ou seja, entender 0s
inimeros fatores que provocam a situacdo de exclusdo escolar de inimeras criangas em
Nosso pais.

Para entender tal contexto, julgamos necessario narrar a trajetoria do pesquisador
e sua aproximacao com o0 objeto de pesquisa.

A escrita dos capitulos ora sera feita na primeira pessoa do singular, quando se
referir a trajetdria do pesquisador, ora na primeira pessoa do plural, quando se referir a
producdo desta dissertacdo. Assim, neste capitulo ressalto minha caminhada até chegar

a po6s-graduacao e a delimitacdo desta pesquisa.

1.1 A caminhada do pesquisador

Minha caminhada em direcdo a pesquisa iniciou-se a partir de meu ingresso na
Universidade Séo Francisco, em 2005. Pensava nos alunos do ensino bésico, pois a vida
académica do futuro professor comeca na educacéo béasica. Essa reflexdo foi possivel
durante as disciplinas de Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado no curso de
Matematica. Decidi fazer minha regéncia nos estagios voltada para um ensino de
matematica com abordagens didaticas diferentes daquelas da época em que estudei.
Percebi a diferenca do ensino do seculo XX para o XXI: antes, em uma aprendizagem
tecnicista, o aluno pensava, mas ndo expunha suas ideias; atualmente reconhecemos que

0 aluno precisa de autonomia para expressar seus pensamentos e a construcdo destes.
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Em contraponto, a instituicdo escolar, que deveria ter evoluido com a humanidade,
mantém as caracteristicas da escola moderna de 1970 e desconsidera a
contemporaneidade juvenil.

Viajando ao passado e refletindo sobre a profissdo que escolhi, lembro-me da
escola em que estudei e dos episddios que ocorreram naquele periodo, ora agradaveis,
ora desagradaveis. Quando estava no sétimo ano do ensino fundamental, um professor
disse em voz alta, para toda a sala, que eu tinha capacidade de cursar uma universidade,
mas, em decorréncia de minha situacao financeira, ndo teria condicdo de manter-me na
graduacdo. Fui para casa arrasado, ndo queria voltar a escola. Afinal, buscava na escola
um dos degraus para escrever uma nova historia, e a pessoa em que eu me espelhava
acreditava que o financeiro sobressaisse ao conhecimento adquirido. Antes desse
acontecimento, a patroa de meus pais havia dito que eu estava estudando para “arriar
burro”, pois meu estudo ndo serviria para nada. Para mim, foi dupla decepcdo. Minha
mde, uma pessoa humilde e simples (estudou até o segundo ano do ensino fundamental
I), mais uma vez veio em meu SOCOrro e, por mais que eu acreditasse na fala dessas
pessoas, ela conseguiu “erguer meu astral”, dizendo-me que tudo dependeria de mim.
Voltei a escola com apenas um objetivo: o de estudar e me formar professor de
matematica.

No ano de 2000 terminei o ensino médio e fui trabalhar com minha familia na
agricultura. Nunca gostei daquela vida dificil: acordar as 4 horas da manha e dormir a
meia-noite, todos os dias. Foi naquele momento que decidi sair a luta: percebi que
estava fazendo aquilo que a sociedade jarinuense almejava: “Filho de agricultor tem
que ser agricultor”. Voltei a estudar e ingressei em um curso de danga. Nesse tempo,
trabalhava na roca durante o dia e fazia o curso a noite e nos finais de semana. Comecei
a trabalhar como freedancer em restaurantes e clubes, um periodo de sofrimentos e
vitdrias. Trabalhava com um U(nico objetivo: conseguir dinheiro para cursar a
graduacdo. Cada dia era uma luta, pois estava contra a sociedade agricultora jarinuense:
um homem fazendo danca? Fiquei sem amigos e mal visto pela comunidade;
acreditavam que tinha me tornado um garoto de programa. Lutava dia e noite contra
uma sociedade injusta e cruel. Cada pedra no caminho ou cada obstaculo encontrado era
mais um motivo para olhar a vida com soberania e garra.

Meu objetivo ainda néo estava realizado. Em 2005, ingressei na Universidade

Sao Francisco, com dois ideais: o primeiro, alcangar minha formacgéo académica e o

19



segundo, mostrar para a sociedade jarinuense que, mesmo vivendo em uma sociedade
capitalista e preconceituosa, as conquistas dependem daquilo em que acreditamos e que
almejamos, e a vitdria vem para aquele que luta. Fui o pioneiro de meu bairro a fazer
uma graduacdo; a comunidade parecia estagnada, sem objetivo e sem expectativas.
Agora ja existem varios jovens dentro das universidades, em busca de um ideal.

Cada conquista partiu de inumeros esforcos, e foi por esses esforcos que, em
2008, conclui a graduagdo em matematica. Surgiu, a partir dai, outro objetivo: o de levar
para dentro de cada escola em que passasse uma educacdo matematica de construcéo e
significacdo. Foi nessa luta constante que, em 2010, ingressei no mestrado, em busca de
entender o fracasso escolar em matematica e o significado das classes de recuperacdo
paralela ou do projeto de refor¢o nas escolas publicas.

Estudar a problematica do fracasso escolar dentro do projeto de recuperacéo
paralela é analisar uma nova relacdo existente entre a escola e a juventude, analisar uma
nova realidade em um Brasil contemporaneo, onde os problemas e desafios sdo
extremamente tensos. As mutacOes pelas quais passam os jovens afetam diretamente o
papel social da escola. Afinal, o entrecruzamento de culturas que ocorre na escola, o
fracasso escolar e a forma pela qual os contetdos sdo trabalhados ndo contribuem para a
legitimagdo do papel da escola e ampliam a quantidade de alunos em situagdo de
fracasso.

Relatarei a seguir o caminho percorrido até chegar ao objeto de pesquisa.

1.2 Caminhando para a pesquisa

Toda pesquisa esta relacionada aos interesses e as inquietacdes do pesquisador.
Comigo nédo tem sido diferente. Como professor de matematica da escola publica, tenho
enfrentado muitos desafios na sala de aula. Embora ainda esteja na fase de professor em
inicio de carreira, j& atuo no magistério desde a época do curso de graduacdo. Nesse
periodo ja trabalhei na rede municipal de ensino de Itatiba, como professor contratado e
hoje atuo como OFA® na rede pblica estadual.

Nessas experiéncias profissionais, tenho me questionado quanto ao aluno com
dificuldades em matematica. Seria essa dificuldade prépria do aluno ou estaria

relacionada a uma pratica pedagdgica pouco ou nada significativa para ele? Ter

! OFA- Professores Ocupantes de Funcdo Atividade
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significado e conseguir se apropriar do minimo de certo conhecimento é compreender o
que fazer com o conhecimento adquirido e, a partir deste conhecimento, mudar a
realidade.

Na convivéncia com outros professores, constato que essa angustia também esta
presente entre eles: os docentes com 0s quais convivo nao sabem o que fazer para
possibilitar o acesso ao conhecimento pelos alunos. Como lidar com aqueles que trazem
o0 estigma de fracassados, principalmente em matemética? Todo ano a Secretaria de
Educacgdo do Estado de S&o Paulo divulga o IDESP?, revelando o baixo desempenho
dos alunos na area de ciéncias exatas. Parece que a realidade ndo muda. H& alunos e
professores desinteressados, cansados e sem expectativas, vivendo uma era de
comodismo, ou professores desanimados diante de tantas prescri¢des advindas das
secretarias de educacdo, sem O apoio necessario para seu cumprimento, e muitas
instituicbes ndo estdo preparadas para receber uma nova juventude. Sdo jovens
provenientes das camadas populares da sociedade e obrigados pela legislacdo a estarem
na escola. O ambiente escolar passou a ser uma constante arena de conflitos: de um
lado, os alunos provenientes de diferentes culturas, com diferentes expectativas; de
outro, uma cultura escolar que pouco dialoga com essa diversidade cultural.

Pude compreender melhor esse cenario, quando, no ano de 2009, fui convidado
para coordenar um projeto da rede municipal de Itatiba, “Projeto Integracdo de
Matematica”. Trata-se de um novo nome para a recuperacdo paralela, mudado pelo
simples fato de que o termo “recuperacdo” estaria esgotado, na visdo de discentes e
docentes. Esse projeto visa incluir, na rede regular de ensino, os alunos com
dificuldades. No contato com os professores que atuavam nesse projeto, percebi que a
angustia ndo era apenas minha, mas de toda a rede de ensino, e que a presenca do
fracasso escolar permeava o projeto de maneira forte. Essas inquietacdes me
mobilizaram a buscar o mestrado e canalizar meus esfor¢os numa pesquisa voltada a
questdo do fracasso escolar em matematica, até como forma de entendé-lo enquanto
fendmeno educacional. Busco compreender quais os fatores que podem produzi-lo.
Penso que os alunos com dificuldades e que estdo sendo enviados para a recuperagao
paralela — da forma como esta vem sendo realizada na maioria das escolas —

dificilmente poderdo aprender matematica e ser, de fato, incluidos na sala regular.

2 IDESP- indice de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de So Paulo.
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Com esses objetivos, ingressei no mestrado em Educacdo, na Universidade Sao

Francisco, em 2010.

1.3 O fracasso escolar: uma producéo histérica na e pela escola

Parece interessante reiterar que o foco central desta pesquisa esta no fracasso
escolar em matematica e no processo de Recuperacdo Paralela. Para entendé-los,
julgamos ser relevante uma breve reflexdo sobre o papel que a escola vem
desempenhando. Nao podemos falar do fracasso escolar sem refletir sobre a escola, pois
ela possui o papel importantissimo na formacéo da vida académica de qualquer cidadao.
E mais: muitos dos matriculados em escolas publicas ou que ali ja estudaram encontram
nela a Unica forma de acesso ao conhecimento cientifico.

Desde o século XVIII, a escola tem sido apontada como a instituicdo mais
apropriada para educar as criangas, 0 que favoreceu a criagdo e a consolidacdo dos
sistemas de ensino em diversas partes do mundo (NOVOA, 1995). No Brasil, essa rede
passou a se expandir efetivamente, sobretudo, apds a década de 1930. Assim, podemos
dizer que ainda é recente, em nosso pais, a historia da escola e esta tem se configurado
entre n6s como uma instituicdo indispensavel para a formacédo das criancas.

Mas, se seu reconhecimento foi tardio, sua valorizagdo intensificou-se nas
ultimas décadas, levando o Pais a legislar e a normatizar o processo de democratizacao
e universalizacdo da educacdo bésica para todos. Tal processo, também conhecido como
massificacdo da educacdo, trouxe algumas consequéncias sérias para 0s sistemas de
ensino.

Charlot (2005) aponta alguns paradoxos que a escola esta vivendo.

1. Solicitou-se a escola que abrisse suas portas a0 meio, ou seja, houve um
discurso contundente, acompanhado da publicacdo de documentos legais, garantindo a
abertura da escola as camadas populares. Mas, ao mesmo tempo que se abre, ela vive
em constantes buscas para se proteger das agressdes. Como diz o autor (CHARLOT,
2005, p. 102): “afinal, deve-se abrir ou proteger nossas escolas?”.

2. A escola é solicitado que “leve em consideracio a diferenca, especialmente a
diferenca entre as criancas, a0 mesmo tempo em que se pede igualmente, com uma
insisténcia crescente, a integracao dos jovens a nac¢do” (CHARLOT, 2005, p.102).
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Como atender a essas solicitacdes contraditorias? Ainda, segundo o autor, a diferenca,
apesar de todo o discurso pela inclusdo, continua sendo rejeitada pela escola, a qual, na
maioria das vezes, permanece trabalhando pelo universalismo.

3. A escola deve garantir aprendizagens e valores fundamentais, mas, a0 mesmo
tempo, lhe é solicitada a formacéo profissional para todos. Como isso pode ser possivel?

Além dessas contradicbes que a escola vive, ha ainda que considerar que ela, tal
como foi criada na modernidade, com objetivos explicitos de normatizagdo e
disciplinamento, ndo atende as necessidades das criancas e dos jovens atuais. Vivemos,
sem davida, a crise da escola e a emergéncia do fracasso escolar. Crise esta que a
sociedade ndo consegue compreender e a leva a julgar a escola publica, conforme seus
principios, como fracassada. Para Charlot (2005), a crise da escola é decorrente do
préprio processo de democratizacdo, de sua abertura a todas as camadas da populacao.
“A partir do momento que disponibiliza o ensino a todos, a selegdo ja ndo ¢ feita fora da
escola, é feita dentro dela, por meio das distribuicdes nas diferentes séries, secoes,
op¢oes ou outros” (CHARLOT, 2005, p.110). Complementariamos, dizendo que a
selecdo é feita entre aqueles alunos que se adaptam as normas escolares e aqueles cujas
culturas de origem entram em contradicdo com as culturas escolares. Essa crise se
acentua, quando da escola sdo exigidas eficacia e qualidade, com ““a obrigatoriedade de
resultado nos professores e mais amplamente nos atores do sistema educacional”
(CHARLOT, 2005, p.114).

Os atores que atuam na escola encontram, cada vez mais, dificuldades em lidar
com os grandes desafios que lhes séo postos. Seus gestores e professores parecem nédo
estar preparados para enfrentar a diversidade de publico que chega até ela, uma vez que
ela continua trabalhando na légica do inicio do século XX, quando era destinada apenas
a elite. Nessa visao escolar, muito alunos ndo conseguem acompanhar essa logica e sdo
rotulados como “fracassados” e derrotados escolarmente, recebendo tratamentos
diferenciados em outro ambiente da escola, como se fossem diferentes dos alunos
considerados regulares — as salas de recuperacao.

Porém outra logica subjaz a esta e € anterior a ela: as criangas e os adolescentes
vao a escola porque, de um lado, ha a obrigatoriedade legal; de outro, os pais das classes
menos favorecidas ainda acreditam na educacdo como meio de ascensdo social.
Acontece que muitos alunos ja tém consciéncia de que a escolarizacdo ndo lhes

garantirda um futuro melhor; no mundo globalizado ndo ha emprego para todos e,
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diferentemente de outros tempos, anos de estudo talvez pouco representem para a busca
de um status social.

Aliado a tudo isso, ocorre que as culturas de sala de aula pouco mudaram nos
ultimos anos e, se mudaram, muitas vezes foi para pior, ou seja, ndo se tem garantido
nem mesmo a alfabetizacdo cientifica de criancas e jovens, e, nessa falta de
alfabetizacdo, muitos deles sdo excluidos da escola e ficam a mercé de uma sociedade
cruel e elitista.

No caso da matematica, a situacao parece se agravar ainda mais. Os alunos nao
veem sentido naquilo que é trabalhado na matematica escolar. Mudancas curriculares
tém sido implantadas mundialmente, com vistas a melhoria do ensino de matematica; o
campo da pesquisa em educacdo matematica tem se ampliado; uma série de agdes
governamentais tem sido imposta as escolas e a seus professores; no entanto, poucas
transformacdes tém ocorrido nas salas de aula e, por este motivo, 20% dos alunos sdo
enviados para a sala de recuperacdo paralela, segundo dados da Secretaria Municipal de
Educacdo de ltatiba, em 2009°. Dos 80% restantes, quantos de fato, aprendem
matematica?

Evidentemente, o assunto ndo é simples, e sdo varios os fatores que se inter-
relacionam e precisam ser analisados conjuntamente. No entanto, acreditamos que a
formagdo docente seja um dos elementos-chave nesse processo. Os cursos de
licenciatura em matematica ndo conseguem dar conta de formar um professor capaz de
lidar com essa diversidade de publico e de tempos de aprendizagem. Muitos docentes
sdo muito bem intencionados, mas pouco conseguem fazer em termos de ajudar os
alunos a avancarem no conhecimento matematico. A logica da padronizacdo e da
homogeneizacdo de curriculos e praticas, movida principalmente pelas avaliacfes
externas, tem levado um namero crescente de alunos a exclusdo matematica.

Quais fatores interferem nesse processo? Como 0s alunos se percebem nesse
processo? Quais 0s estigmas que marcam os alunos que séo enviados as salas de
recuperacio paralela? E possivel pensar em outras praticas mais inclusivas para esses
alunos? Essas sdo questdes que nos acompanhardo durante a trajetoria desta pesquisa.
Partimos da hipdtese de que o fracasso escolar seja produzido na escola e por ela e de

que a forma como os processos de recuperacdo paralela vém sendo implantados nas

% Esses dados sdo enviados anualmente as escolas da rede. Ndo dispomos de informacdes das demais

redes.
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escolas pouco tem contribuido para a aprendizagem matematica dos alunos.

Essas foram as principais motivacdes que nos levaram a realizacdo desta

pesquisa.

1.4 O fracasso escolar e a recuperacao paralela no campo da pesquisa

N&o é nosso objetivo realizar um mapeamento amplo das pesquisas que abordam

a tematica do fracasso escolar. Traremos apenas aquelas referentes ao estado de S&o

Paulo, considerando os trabalhos disponiveis no banco de tese da CAPES. Foram

tomadas como referéncias as dissertacfes e as teses defendidas na década de 2000, ap6s

a publicacdo da LDB (Lei 9394/96). O Quadro 1, a seguir, traz as pesquisas

identificadas:

Quadro 1- DissertacGes e teses com a temética da recuperagdo paralela no estado de S&o Paulo

o desafio da exclusdo

Autor/a Ano Modalidade Titulo Instituicéo
Raquel Cristina 2004 Mestrado Recuperacdo escolar e as | USP (Educacédo)
Cortez diferentes modalidades de
execucao
Andréia 2004 Mestrado Relacéo escola e familias: a UFSCar
Regina de visdo de professoras e maes (Educacéo)
Oliveira de alunos de classes de
recuperacgdo paralela
Neyliane 2006 Mestrado “Promovido pelo conselho PUC - SP
Rocha da Silva de classe” ou “Retido no | (Histéria, Politica,
Souza ciclo II” — qual é a Sociedade)
diferen¢a?
Selma de 2006 Mestrado A recuperacdo de ciclo 1l PUC - SP
Araljo Torres na visdo de alunos da rede | (Historia, Politica,
Omuro estadual paulista de ensino Sociedade)
Josilda M. B. 2007 Doutorado Os programas de UNESP/
Silva recuperagdo paralela e a Araraguara
qualidade  do  ensino | (Educacédo Escolar)
paulista
Rosana P. 2007 Mestrado A progressdo continuada UNICAMP
Biani rompeu com o mecanismo (Educacéo)
de exclusdo?
Eliane M. 2007 Mestrado Investigagbes matematicas UNICAMP
Cristovéo na recuperacéo de ciclo Il e (Educacéo)
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escolar
Fabio H. 2008 Mestrado Encaminhamentos a | USP (Educacdo)
Pereira recuperacdo paralela: um
olhar de género
Maurilio 2009 Doutorado A progressao continuada no | UNESP/ Marilia
Machi sistema de ciclo, a atuacéo (Educacao)
e a formacdo do professor
Edenilce H. J. 2009 Mestrado Estudo de recuperacdo PUC/ S&o Paulo
Ellott paralela na  proposta (Curriculo)
curricular do estado de S&o
Paulo (gestdo 2007-2010)
Maria Thereza 2009 Mestrado RepresentacGes sociais de Centro
Camargo professores de  ensino Universitério
Cardoso fundamental sobre Moura Lacerda
recuperacgdo na escola (Educacao).
Roseli F. L. 2010 Doutorado Recuperacéo Escolar: USP (Psicologia
Caldas discurso oficial e cotidiano Escolar e
educacional - um estudo a | Desenvolvimento
partir da psicologia escolar Humano).

Fonte: banco de tese da CAPES — dissertacdes e teses defendidas na década de 2000.

Algumas dessas pesquisas se aproximam do nosso foco, mas apenas a de
Cristovdo (2007) traz como eixo a recuperacdo paralela em matematica. No entanto,
essa autora teve como foco de anélise as possibilidades e as contribuicdes de préaticas
exploratdrio-investigativas, mediadas pela participacdo colaborativa de um grupo de
professoras de matematica da rede estadual paulista do interior do estado. O foco da
pesquisa centrou-se no tipo de atividade desenvolvida com os alunos e no protagonismo
destes com o ensino e a aprendizagem em matematica. Nesse sentido, ndo identificamos
aproximacdes entre a nossa pesquisa e a da autora, uma vez gque nosso objetivo nao se
centra nas praticas de sala de aula.

Cortez (2004) discutiu e analisou a recuperacdo paralela e as diferentes
modalidades de execucdo. A pesquisa foi realizada com professores de Rio Claro e
Conchal, duas cidades de Sdo Paulo. A autora analisou duas modalidades de reforco:
uma, em que dois professores trabalhavam juntos dentro da sala de aula, com o objetivo
de sanar as dificuldades dos alunos; outra, que lhe permitiu analisar como estavam
ocorrendo as aulas de refor¢o e recuperacdo paralela. Concluiu que a interacdo dos
professores e os resultados satisfatdrios na aprendizagem acontecem mais quando 0s
professores dividem as tarefas entre eles, dentro da mesma sala, ou seja, a primeira
modalidade. Evidenciou, ainda, que a forma como algumas politicas publicas sdo
implantadas — no caso desta pesquisa aqui referida, a progressdo continuada e a

recuperacdo paralela — pode ocasionar resisténcias entre os membros da comunidade
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escolar.

O trabalho de Oliveira (2004) teve como objetivo investigar as inter-relagdes
entre professoras e familias de alunos que frequentavam a sala de recuperagdo paralela.
Participaram da pesquisa cinco professoras da sala regular de 42 serie, quatro
professoras da sala de recuperacédo paralela, seis familias de criancas que frequentavam
a sala de recuperacdo, na cidade de Jabuticabal/SP. Os dados evidenciam como
resultado positivo dessa relagdo o envolvimento das familias na vida académica dos
filhos, tanto na visdo dos pais, quantos dos professores. No entanto, a escola é quem
decide como, quando e por que as familias devem participar do ambiente escolar e,
embora as professoras, no discurso, defendam a importancia da parceria familia e
escola, esta ndo se empenha para a mobilizagéo e a participagédo dos pais.

O objetivo do trabalho de Souza (2006) foi investigar e tracar o perfil de um
grupo de 16 alunos do ensino fundamental Il de uma escola estadual de Santo
André/SP, participantes do Projeto de Recuperacdo Paralela. Foram investigadas as
percepcbes dos alunos, dos pais e dos professores sobre a recuperagdo paralela,
indicando que estes percebem o refor¢o escolar como “situagdo de fracasso escolar”. Os
resultados revelam, ainda, que a recuperacdo ndo acontece; tira dos alunos a
possibilidade de recuperar sua aprendizagem, e ela se faz sem critérios para promover e
reter um aluno.

Omuro (2006) desenvolveu uma pesquisa analitico-descritiva sobre a visdo dos
alunos de ensino fundamental Il da rede estadual paulista de S&o Paulo, em uma cidade
do Vale do Ribeira, a respeito da sala de recuperacdo paralela. A pesquisa partiu de um
estudo preliminar envolvendo um grupo focal de quatro alunos de uma sala de
recuperacdo de ciclo Il, em 2004; a partir desse estudo, a autora entrevistou oito alunos
matriculados em classe de recuperacdo de ciclo, em 2005. Analisou também os cadernos
dos alunos e documentos escolares. Os resultados foram: alguns alunos
responsabilizaram a si proprios pelo fracasso escolar, outros relacionaram suas
dificuldades a fatores externos. A maioria desses alunos apresentou dificuldades em
estabelecer uma relacdo significativa com os saberes escolares.

A pesquisa de Silva (2007), que tem como foco a progressdo continuada e o
conceito de qualidade do ensino, analisou a estrutura e o funcionamento dos programas
de recuperacéo paralela com alunos do 6° do ensino fundamental em um municipio do

interior paulista. A coleta de dados foi realizada pela observacdo de aulas, por entrevista
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coletiva com os professores da sala de recuperacdo e por entrevista semiestruturada com
os professores coordenadores. Para analisar a visdo dos alunos, a autora utilizou a
redacdo como fonte de pesquisa Como resultados, aponta que o conceito de qualidade
em educacdo ndo pode prescindir de um ensino que assegure 0 sucesso escolar de todos
os alunos por meio de uma formacdo que respeite a diversidade cultural, social e
cognitiva de cada um. Nesse sucesso estaria incluido o dominio de conhecimentos e
contetdos culturais.

A pesquisa de Biani (2007), realizada na rede estadual da cidade de Campinas,
teve como foco a implantacdo da progressao continuada, com o trabalho de campo
realizado em duas classes de 42 série. A autora concluiu que a progressao continuada
ndo rompeu com o mecanismo de selecdo, fracasso e exclusdo — esta, antes realizada
fora dos muros da escola, agora ocorre com 0s alunos dentro dela e seus mecanismos
estdo intimamente relacionados aos processos avaliativos.

O trabalho de Pereira (2008) centrou-se num projeto de recuperacdo paralela
voltado a leitura e a escrita e foi realizado no municipio de Embu, com dados da
Secretaria Municipal de Educacdo de Embu/SP sobre alunos enviados para o projeto de
recuperagdo “Projeto Letra e Livro”, do ensino fundamental I. O autor concluiu que a
ndo adequacdo da crianga a um oficio de aluno valorizado pelas professoras pode fazer
com que ela seja considerada portadora de dificuldade de aprendizagem. Algumas
destas, percebidas pelas professoras, estdo relacionadas as questdes de géneros.

A pesquisa de Ellott (2009) teve seu foco no campo do curriculo escolar, com
uma pesquisa bibliografica documental, tomando como referéncia as LDB e os
dispositivos legais delas decorrentes, e pesquisa de campo com alunos de 5% e 62 séries
(6° e 7° anos) de duas escolas publicas estaduais de Osasco. A autora identificou uma
forte disparidade entre o que é proposto pelas politicas publicas no que se refere a
recuperacdo paralela e reforco e as necessidades dos alunos. Seu foco foi a sala de
recuperacdo de lingua portuguesa.

A pesquisa de Caldas (2010), numa perspectiva historico-cultural de cunho
etnografico, foi realizada em uma escola estadual na cidade de Sdo Paulo e revelou
grande distanciamento entre as propostas oficiais e sua concretiza¢gdo no cotidiano
escolar. Segundo a autora, foi consensual, entre os participantes da pesquisa
(professores, gestores, pais e alunos), a percepcdo da fragilidade e do descrédito da

funcdo da recuperacéo e o0 esvaziamento do sentido dessa préatica pedagdgica.
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Os trabalhos de Cardoso (2009) e Machi (2009) diferenciam-se dos demais por
terem o foco no professor. Cardoso (2009) fundamenta seu trabalho na Teoria das
Representacdes Sociais proposta por Serge Moscovici. Os participantes da pesquisa
foram dez professores do ensino fundamental de uma escola do interior paulista. A
autora utilizou a técnica da entrevista reflexiva e o grupo de discussdo. Os resultados
apontam uma maior familiaridade dos professores com a recuperagdo continua e com a
recuperacdo de 42 dias — realizada na rede estadual paulista no inicio de 2009; isso
porque os professores se sentiram envolvidos com a implantacdo dessa recuperacao
intensiva.

O trabalho de Machi (2009) teve seu foco na formagédo do professor e faz uma
analise documental, com base na Deliberagdo CEE n° 9/97 (SAO PAULO, 1997), na
LDB (BRASIL, 1996) e na pesquisa de campo, tendo como participantes futuros
professores egressos da escola publica e que a ela retornam como profissionais da
educacdo. Na anélise das vozes dos sujeitos, 0 autor traz reflexdes sobre o descaso com
que a educacdo é tratada e a forma equivocada como as politicas publicas sdo
implantadas. Para ele, a pesquisa em educacdo nem sempre possibilita responder aos
desejos e aos enunciados.

Esse breve mapeamento possibilita situar nossa pesquisa no cenario da educacdo
publica paulista. Alguns desses estudos tém o foco proximo ao nosso, uma vez que
buscaram compreender como o processo de recuperacdo paralela tem sido implantado
na rede pablica. No entanto, nosso trabalho se diferencia por centrar-se nas percepcoes
de alunos e professoras, participantes em classes de recuperacdo paralela em
matematica, nas cidades de Itatiba e Jarinu. Espera-se que ele possa trazer novos olhares
para esse campo de investigacdo ou corroborar resultados ja identificados nas pesquisas

realizadas.

1.5 Delimitacéo do tema e escolha dos participantes

Apos a delimitacdo do foco, a questdo central da pesquisa passou a ser: “Quais
séo as percepcOes de alunos e professores sobre a recuperagdo paralela e as implicagdes

para a sustentacéo do fracasso escolar em matematica?”.

E estes sdo seus objetivos:
29



1) apresentar como os documentos legais, produzidos pelos diferentes sistemas
de ensino, prescrevem os projetos de recuperacdo paralela para os alunos com lacunas
conceituais;

2) identificar, a partir da oOtica dos alunos, como o fracasso escolar em
matematica vem sendo produzido em sala de aula;

3) apontar como os professores que atuam nas aulas de recuperacdo paralela
percebem esse projeto oficial.

Delimitado o foco, a questdo e 0s objetivos da pesquisa, buscamos encontrar
professores que aceitassem cooperar conosco. Encontramos trés profissionais, aqui
denominadas: Ana, Karina e Nivea — nomes ficticios. Ana era professora de recuperacao
paralela da rede estadual de ensino, onde ministrava aulas de reforgo para o ensino
médio. Karina e Nivea trabalhavam na rede municipal de Itatiba, no Projeto Integracdo
de Matematica.

Assim, 0s sujeitos da pesquisa sdo trés professoras, aqui denominadas
“parceiras”, e seus alunos, cujo nimero variou conforme a professora, pois, embora 0s
projetos, enquanto institucionalizados, estipulassem um ndmero de alunos para
constitui¢do de turmas, na pratica isso ndo aconteceu.

No proximo capitulo traremos a discussdo teorica que sustentard a andlise do
material produzido. Tomaremos como referéncia os trabalhos de autores que discutem o

fracasso e 0 sucesso escolar.
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2 O DISCURSO DO FRACASSO ESCOLAR: ALGUMAS
PERSPECTIVAS TEORICAS

O saber é construido em uma histdria coletiva que é a da
mente humana e das atividades do homem e estd
submetido a processos coletivos de validagdo,
capitalizacdo e transmissdo. (CHARLOT, 2000, p. 63)

A expressao “fracasso escolar” tem sido utilizada cada vez mais, tanto nos meios
educacionais quanto na midia. Muitas vezes ela é utilizada sem que haja uma
compreensdo de seu significado. O que caracteriza o fracasso escolar? Por que alguns
alunos aprendem e outros ndo? Estaria o fracasso escolar relacionado com a
aprendizagem? Com a pratica do professor? Com a forma como a escola esta
organizada? O fracasso escolar existe como objeto de estudo?

Para Charlot (2000, p. 13, grifos do autor), trata-se de “um objeto de pesquisa
inencontravel”. Sem duavida, ele estd relacionado com “praticas ou situagdes e
supostamente explicam o ‘vivido’ e a ‘experiéncia’”. Segundo esse autor, trata-se de
uma expressdo polissémica, que pode remeter a diferentes processos e situagdes, mas,

na maioria das vezes, de maneira muito vaga. Destaca ele:

A questdo do fracasso escolar remete para muitos debates: sobre o
aprendizado, obviamente, mas também sobre a eficacia dos docentes,
sobre o servigo publico, sobre a igualdade das “chances”, sobre os
recursos que o pais deve investir em seu sistema educativo, sobre a

“crise”, sobre os modos de vida e o trabalho na sociedade de amanha,
sobre as formas de cidadania, etc. (CHARLOT, 2000, p. 14, grifos do
autor).

Na analise desse autor, o fracasso escolar — expressdao que 0 autor sempre
utiliza entre aspas — é um objeto de discurso, produzido na escola e por ela. E mais,
analisa ele: o fracasso escolar ndo existe, mas existem alunos em situacdes de fracasso,
historias que ndo acabam bem e sdo decorrentes das relacdes que esses alunos
estabelecem com o saber. Ndo ha ddvida de que ha& alunos que ndo conseguem
acompanhar as aulas, que ndo aprendem, sdo reprovados na série. “Mas ndo existe algo
chamado ‘fracasso escolar’, que pudesse ser analisado como tal. Para estudar o ‘fracasso

escolar’, deve-se, portanto, construir um objeto de pesquisa” (CHARLOT, 2000, p. 87,
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grifos do autor). Para chegar a essas conclusdes, o autor analisa como a sociologia, a
psicologia e a antropologia tém tratado a questéo do sujeito em situacdo de fracasso. No
entanto, sua opcao ¢ por analisar o “fracasso escolar” do ponto de vista da relagdo com
0 saber.

Outra autora que muito contribuiu para a discussdo sobre a “produgdo do
fracasso escolar” foi Patto (1993), que faz a analise de como ele foi sendo produzido
historicamente no contexto educacional. Destaca que a escola ainda trabalha com o
aluno ideal — geralmente distante das camadas populares — e que a concepcao de que
o fracasso escolar decorre de diferencas culturais ainda prevalece em muitas analises.
Em seus estudos, partindo do pressuposto de que ele seja uma producgédo da escola, a
autora defende a possibilidade de transformagdes no cotidiano escolar, com base na
analise e na compreensao das praticas nele presentes. Nesse sentido, acompanhar com a
autora a trajetéria historica dessa producdo pode significar compreender o atual
contexto, em que ndo existe mais a marca da reprovacdo, embora haja um grande
contingente de alunos excluidos do processo educacional — ou por evadirem-se da
escola ou por serem promovidos, ano apds ano, sem adquirirem os saberes minimos que
as diferentes disciplinas escolares possibilitam. Para Patto (1993, p. 340): “as
explicacBes do fracasso escolar baseadas nas teorias do déficit e da diferenca cultural
precisam ser revistas a partir do conhecimento dos mecanismos escolares produtores de
dificuldades de aprendizagem”.

Se o fracasso escolar é um discurso ou uma categoria de analise produzida pela
prépria instituicdo escolar, Lahire (1997) nos diz que também o “sucesso escolar” é uma
producdo da escola. Para ele, o sucesso escolar é uma expressao tdo vaga quanto o
fracasso. Ambas sdo “o produto discursivo historico de uma configuracdo escolar e
econdmica singular” e sd0 marcadas por “extrema variabilidade” (LAHIRE, 1997, p.
54), pois variam historicamente.

Foi no dialogo com esses e outros autores que produzimos o presente capitulo.
Nele traremos alguns elementos dessa trajetéria historica do fracasso escolar, algumas
concepcdes de fracasso escolar e a questdo da aculturacdo e o quanto ela exclui

adolescentes e jovens do processo de escolarizagao.
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2.1 Fracasso escolar: alguns elementos histéricos

N&o é nossa intengdo tracar um amplo panorama da producdo histérica do
fracasso escolar. Apoiar-nos-emos em algumas ideias de Patto (1993), com o objetivo
de compreender como a problematica se fez presente em alguns momentos da histéria
educacional brasileira.

O fracasso escolar ganhou forca a partir da década de 1980, porém sempre foi
visto como algo inaceitavel no meio educacional. As tentativas de sanar esse problema
nunca foram bem-sucedidas, e os estudantes das camadas populares muitas vezes foram
cobaias dessas mudancas, gerando reflexGes negativas por parte da sociedade. No
entanto, ndo se trata de um conceito recente, pois ele aparece na literatura educacional
desde o periodo anterior a Republica.

Embora nosso foco seja o periodo p6s-Republica, é importante destacar que,
anteriormente a ela, as poucas tentativas de pensar numa escola publica para todos ndo
lograram éxito. Por exemplo, a Constituicdo de 1824 garantia a gratuidade do ensino
primario a todos os cidaddos, mas ndo incluia os indios e 0os negros — isso significava
que parte da populacdo ja era excluida da escolarizacdo inicial. Essa constatacdo
evidencia que, nem mesmo a declaracdo dos direitos humanos previstos na
Constituicao, apoiada nos ideais da Revolucdo Francesa, foi contemplada de verdade.

Num periodo subsequente, a escola de ensino primario expandiu-se por todos 0s
vilarejos do Pais, e, com isso, 0 Estado voltou sua atencdo para o ensino secundario e os
cursos superiores, com a intencao de nao perder prestigio perante a elite. Por mais que o
nascimento da Republica tivesse como ideal um Estado liberal e a expansdo da
democracia, tal como aconteceu no contexto francés, no periodo pds-Revolucdo
Francesa, como ressalta Patto (1993), a elite continuava com 0 passaporte para 0S
melhores cargos, assim prevalecendo o prestigio e o poder.

No Brasil, no periodo p6s-Republica (1889-1930), o campo politico foi marcado
pela manipulacdo de votos e pelos arranjos, pois a elite continuava no poder através dos
coronéis; por mais que se falasse em uma democracia liberal, usava-se de uma politica
autoritaria e elitista, mantendo, assim, uma grande semelhanca com o Império, pois 0
Pais mantinha 75% da populacdo analfabeta. Segundo Patto (1993, p. 56): “Em 1930,
ano do ocaso da primeira replblica, o crescimento da rede publica de ensino era

inexpressivo em comparagdo com as estatisticas referentes ao império e o pais possuia
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cerca de 75% de analfabetos”. No que diz respeito ao pensamento liberal, destaca a
autora:
Mas é importante ressaltar que no pensamento liberal ndo se trata de
preconizar uma sociedade na qual as desigualdades desaparecerdo:
trata-se de justificd-la sem colocar em xeque que vem substituir a
sociedade de castas, esta sim, tida como inevitavelmente injusta.
(PATTO, 1993, p. 29).
Todos os movimentos para a reforma educacional no Brasil, no inicio do século
XX, ficaram conhecidos como reforma para uma “escola nova”. Uma escola que ndo foi
capaz de aceitar as diferencas e trabalhar com elas; por mais que se falasse de uma
escola nova, esta continuava a ser um lugar arcaico, onde se trabalhava em prol de uma
educacdo elitizada, e a classe menos favorecida economicamente permanecia no
isolamento do conhecimento cientifico. E mais: o sociocultural dos novos alunos ndo
era aceito no ambiente escolar, nem pelos profissionais da educacdo, nem pelas politicas

publicas.

O entusiasmo pela educagdo e o otimismo pedagdgico que, segundo
Nagle, caracterizaram a Ultima década da primeira replblica, ndo
resultaram de imediato em mudancas significativas no panorama
escolar brasileiro: apesar das varias reformas educacionais ocorridas
no pais durante as quatro décadas desse periodo, as oportunidades de
educacéo escolar das classes populares continuavam muito pequenas.
(PATTO, 1993, p. 58).

H& que considerar que, naquele momento, para uma escola voltada as elites, o
que prevalecia era a ideia de éxito escolar, como destaca Charlot (2009, p. 26):
“Todavia, por interessante que seja a ideia de qualidade social da educacéo, ela remete
também as condicBes do éxito escolar e pode desviar o olhar do escandalo social e
antropolégico que continua sendo o fracasso na escola da massa das criangas das classes

pobres”.

As reformas educacionais falharam. Charlot (2009), ao analisar o contexto das
escolas francesas, considera que, no periodo republicano, ndo existia fracasso escolar,
mas sim, éxito escolar.

Por muito tempo, a maior parte da populacdo sé cursava alguns
poucos anos de escola, para ler, escrever e calcular, ou nem sequer
tinha acesso a escolarizagdo. Assim, os que freqientavam a escola e
ndo conseguiam apropriar-se dos saberes e competéncias propostos
por ela, ou seja, os que “fracassavam”, ndo chamavam a atencdo:
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ficavam misturados aqueles que nunca tinham sido escolarizados.
Quanto aos alunos que seguiam estudando além da escola primaria, a
maioria ndo encontrava grandes dificuldades e, quando fracassava,
iSso ndo acarretava conseqiiéncias graves: as redes sociais de que
participavam suas familias lhes possibilitavam uma insercdo
profissional. (CHARLOT, 2009, p. 14).

O autor considera que seu pais tentou sanar a concepcdo de fracasso escolar
contratando profissionais para realizacéo de testes de inteligéncia — Binet e Simon que,
juntos, construiram o teste de inteligéncia em 1905. Esse teste era aplicado aos alunos
que ndo conseguiam acompanhar a escola e, portanto, eram considerados “retardados”
e, apds o teste, encaminhados a uma sala especial. Pode-se dizer que nesse periodo o
fracasso escolar era descartado, utilizando-se o éxito dos alunos para fugir a explicacéo
da situacéo de fracasso. Com isso, fortaleciam a evaséo escolar.

Continuamos na mesma concepcao das décadas anteriores a respeito do fracasso
escolar, em que a culpa recaia sobre a familia ou sobre o proprio sujeito “fracassado”,
contradizendo a citagdo de Charlot, acima. Mas, para Patto (1993, p.123), “a escola
publica é uma escola adequada as criancas de classe média e o professor tende a agir,
em sala de aula, tendo em mente um aluno ideal”. As escolas ndo estdo adequadas nem
preparadas para receber os alunos das camadas populares. Patto (1993) chega a
conclusdo de que o fracasso escolar é um fator atribuido a familia, mas, com a evolugéo
da pesquisa educacional, passou a ser atribuido também a infraestrutura — fisica ou
pedagogica — das instituicGes escolares.

Segundo Charlot (2009), a questdo sobre o fracasso escolar foi designada com
esses termos a partir das décadas de 1960 e 1970, com a democratizacdo do ensino.
Assim, a Franca e o Brasil passaram a receber matriculas de jovens de todas as faixas
etarias, mas ndo conseguiam proporcionar a todos o dominio da leitura e da escrita.
Com o ingresso das camadas populares na escola, o foco das andlises se deslocou para

as teorias do capital cultural.

Na década de 1970, do ponto de visita do debate académico, as teorias
compensatorias, que procuravam explicar o fracasso escolar com
bases nas teorias das caréncias culturais, afetivas e alimentares no
interior do eixo médico-higienista, que medicalizava alguns alunos,
especialmente os pobres, que ndo conseguiam aprender, estabelecendo
uma relacdo entre desnutricdo, dificuldade visual e/ou auditiva e
aprendizagem. (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2009,
p.111).

Sendo assim, se, na época dos republicanos, os fracassados eram os filhos de
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camponeses, atualmente sdo os filhos de pessoas que necessitam da educacdo publica;
muitos ndo conseguem apropriar-se dos saberes e das competéncias escolares e, ao
longo dos estudos, carregam dificuldades e sdo rotulados como fracassados. A grande
problematica da incompeténcia da educacdo esta no processo de aculturacdo que a
escola impde. Por “acultura¢do” entendemos o processo no qual a cultura que a escola
impde — quase sempre pautada na ideologia da classe dominante — se sobrepbe a
cultura que os alunos trazem de sua socializacdo primeira e das praticas sociais nas
quais estdo inseridos e ndo leva essa cultura em consideracéo.

Desde o inicio da escolarizacdo, a producdo do fracasso escolar tem sido
atribuida as classes menos favorecidas, pelo fato de serem formadas por camponeses,
desempregados, operarios. Assim, os desfavorecidos socialmente e culturalmente
passaram a ser rotulados como fracassados e culpabilizados por suas dificuldades, pela
questdo social ou pela caréncia cultural.

Charlot (2009), numa outra perspectiva, considera o fracasso escolar como uma
questdo socioldgica, didatica e pedagogica e analisa o fracasso escolar e as relagdes com

0 saber.

2.2 Fracasso escolar e a relacdo com o saber

As politicas publicas, especificamente aquelas que se referem a educacéo,
acabam por ter que atender as demandas da sociedade. Emerge, nesse interim, o papel
da escola para atender as exigéncias da legislacdo que garante o acesso a escola e
também para cumprir outra funcdo ainda mais complexa: aculturar o estudante que nela

ingressa.

A politica é dever e a arte de garantir direitos, ndo cabe a morosidade
na sua garantia. Passaram-se quase trés décadas em que solenemente
proclamamos: educacdo, direito de todo cidaddo e dever politico do
estado. Porém, continuamos negando a efetivacdo desse direito para
milhGes de criancas e adolescentes, de jovens e adultos populares, aos
quais é negado o direito a um percurso formador digno, sem
interrupcdo, préprio de seu tempo humano. (ARROYO, 2009, p.152).

Devido as particularidades da escola, em nosso caso, a da rede publica,
aumentam cada vez mais as dificuldades por parte da equipe escolar para compreender e
acompanhar quais séo essas demandas e os problemas delas decorrentes. A primeira diz

respeito ao conflito entre os saberes escolares que sédo ensinados ao corpo discente e
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aqueles que, de fato, permeiam o universo da comunidade escolar, pois, por mais que se
reconhega a importancia da escola, tais saberes, muitas vezes, ndo fazem sentido algum
para os alunos, haja vista que ndo condizem com a realidade vivida por eles.

Para Charlot (2000, p. 80), a relacdo com o saber € “o conjunto de imagens, de
expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo ao sentido e a funcéo social do
saber e da escola, a disciplina ensinada, a situacdo de aprendizagem e a n6s mesmos”.

A relagdo com o saber refere-se a formas de relacionar o mundo, o objeto e o
conhecimento, ampliando uma rede de representacdes e significados: “O sujeito ¢
relagdo com o saber”, ressalta Charlot (2000, p. 82). Sendo assim, questionamos a
respeito das representacdes de mundo de nossos alunos e da relagédo com o saber; afinal:
O que se deve ensinar? O que se deve aprender? S&o perguntas para as quais as
instituicGes escolares encontraram algumas respostas parciais e que se tornaram
dificuldades e desafios dos contextos escolares. Afinal, existe constantemente uma

relagdo entre 0 mundo e 0 homem e a aprendizagem que norteia essa relagéo:

O homem s6 tem um mundo porgue tem acesso ao universo dos
significados, ao “simbdlico”, ¢ nesse universo simbolico € que se
estabelecem as relagdes entre 0 sujeito e 0s outros, entre o sujeito e ele
mesmo. Assim, a relagdo com o saber, forma de relagdo com o mundo,
¢ uma relacdo com sistemas simbolicos, notadamente, com a
linguagem. (CHARLOT, 2000, p.78).

Charlot (2000) ressalta a importancia da linguagem na relacdo com o saber,
porém Vygotsky (2000) ja dizia que a linguagem possui um lugar central na funcéo de
intercdmbio social: como comunicacdo com seus semelhantes e como pensamento
generalizante. A linguagem ordena o real, agrupando, em uma mesma classe de objetos,
eventos e situacGes. Para ele, é na funcdo de generalizar que a linguagem se torna um

instrumento de pensamento; ela é o

sistema simbolico basico de todos os grupos humanos [...] € o grupo
cultural onde o individuo se desenvolve que lhe fornece formas de
perceber e organizar o real, as quais vao constituir os instrumentos
psicologicos que fazem a mediacdo entre o individuo e o mundo.
(OLIVEIRA, 1993, p. 36).

Assim como Charlot (2000), Vygotsky (2000) afirma que esse sistema simbdlico
é a linguagem. Ao longo do desenvolvimento, os individuos deixam de usar as marcar

externas e passam a utilizar os signos internos, representacées que substituem os objetos
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do mundo real. Assim, qualquer que seja a aprendizagem, ela tera uma ligacdo direta
com o0 mundo e com o individuo em transformacgdo, compondo uma relagdo com o
saber.

Charlot (2000, p. 85) ressalta que essa relacao ¢ “uma relagdo social, [é] porque
0 homem nasce em um mundo estruturado por relagdes sociais”. Ao nascer, 0 homem
necessita da aprendizagem para ingressar no mundo e precisa das formas simbdlicas

para tal facanha. Assim, como afirma o autor,

a relacdo com o saber inclui provavelmente representacfes que nédo
sdo “artefatos”. Frequentemente, porém, sdo representacdes de outras
coisas, nao do saber. De maneira mais geral, a “relagdo com” inclui
representacdes que ndo sdo necessariamente as representacdes daquilo
a que a relacdo se refere. Assim, a relagcdo com a escola pode envolver
representacdes da escola, mas, também, do futuro, da familia, presente
e futura, do trabalho e do desemprego na sociedade da amanha, das
tecnologias modernas, etc. (CHARLOT, 2000, p. 84, grifos do autor).

A relagdo com o saber é uma relagdo social, que ocupa um lugar na histografia,
tornando-se também histdrica, e concretiza-se nas representacdes escolares, dependendo
da posicdo que cada individuo ocupa na sociedade: “cada um ocupa na sociedade uma
posicdo, que é também uma posicdo do ponto de vista do aprender e do saber”
(CHARLOT, 2000, p. 85). Assim, o individuo constrdi-se pela influéncia do social, “a
influéncia ¢ uma relagdo e ndo uma ac¢do exercida pelo ambiente sobre o individuo”
(CHARLOT, 2000, p. 78).

O autor evidencia que o aluno estabelece uma relacdo com o saber, propiciando-
nos uma profunda reflexdo, pois, para analisar o fracasso escolar, é preciso analisar a
relagdo que o sujeito estabelece com o saber, uma vez que “o fracasso escolar ndo
existe; o que existe sdo alunos em situacdo de fracasso” (CHARLOT, 2000, p. 16).
Segundo ele, para alguns alunos, o saber esta no gosto de aprender, enquanto, para
outros, somente no ato de ser aprovado; por isso, o (in)sucesso estéd ligado a relagédo
entre a escola, o individuo e o saber.

Para Charlot (2000), a relagdo com o saber é subsidiada em trés dimensdes: a
primeira toma-o como objeto, um saber descontextualizado, sem relacdo entre duas
vertentes; a segunda refere-se a realizacdo de uma atividade, ou seja, ao uso do saber
para realizar uma atividade; e a terceira implica o saber relacionar, isto é, saber fazer

relagbes com o mundo. E, para que esta terceira dimensdo aconteca, é necesséria a
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mobilizacdo, pois isso faz sentido ao individuo, e ele desenvolve as atividades com mais
seguranca. A partir dessas trés relaces, fica evidente que a origem social ndo é a causa
do fracasso escolar:

E verdade que o fracasso escolar tem relacdo com a desigualdade
social. Mas isso ndo permite, em absoluto, dizer-se que “a origem
social € a causa do fracasso escolar”! Por um lado, as sociologias da
reproducdo lidam com posicdes e diferencas entre posices e, nao,
com o0 conjunto desses fendbmenos agrupados sob a expressdo
“fracasso escolar”. (CHARLOT, 2000, p. 24, grifos do autor).
Nas décadas de 1970 e 1980, o fracasso escolar era analisado apenas por
questdes sociais, mas Bernard Charlot (2000, p. 17) trouxe uma nova visdo da relacédo

com o saber, fazendo outra leitura, que mostra a relacéo do aluno com o mundo:

Mas o fracasso escolar ndo é apenas diferenca. E também uma
experiéncia que o aluno vive e interpreta. [...] A expressdo “fracasso
escolar” designa: as situagdes nas quais os alunos se encontram em
um momento de sua histéria escolar, as atividades e condutas desses
alunos, seus discursos.

Outra dificuldade enfrentada na escola — em especial na rede publica —,
bloqueando a relagdo com o saber, consiste na diversidade cultural. Isso porque, embora
a diferenca seja uma constante em qualquer tipo de ambiente escolar, nas escolas
publicas existem outros elementos a considerar, como a desigualdade socioecondmica, a
desigualdade intelectual em relacdo aos individuos aculturados pela elite — processo que
pode ser denominado de “inferiorizagdo” das camadas populares. Para Arroyo e

Abramowicz (2009, p. 12), o fendmeno do fracasso escolar representa

um novo momento de pensar e intervir na relagdo politica, que pode
ajudar a ressituar uma preocupacdo que toca tdo de perto os
educadores dos coletivos populares e que condiciona o direito a
educacdo de tantos milhdes de criangas, adolescentes, jovens e adultos
pobres, negros, das periferias e dos campos. As vitimas reagem a mais
essa inferiorizagao.

Essas duas dificuldades vividas no interior das escolas vinculam o fracasso
escolar a relagdo com o saber, pois “toda relagdo consigo é também uma relagcdo com o
outro, e toda relacdo com o outro ¢ também relacdo consigo proprio” (CHARLOT,

2000, p. 46), e esta se da por meio da apropriagdo na construcao do sujeito, podendo se
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firmar pelo sucesso ou insucesso. Assim, “o fracasso da escola publica elementar € o
resultado inevitivel de um sistema educacional congenitamente gerador de obstaculos a
realizacdo de seus objetivos” (PATTO, 1993, p. 343).

Voltando a problematica da diferenca socioecondmica, esta reside no fato de
que, por vivermos em uma era em que o valor esta no status que o poder econdmico
proporciona, as esferas — como a escola — que ndo consideram esse fator como o mais
relevante acabam por perder a importancia. Em suma, o aluno ndo associa a sua
participacdo na escola a ascensdo socioecondémica — tal como ocorria em épocas
passadas —, fato que acaba por desvalorizar o ensino e os saberes presentes na escola:
“ndo ha sujeito de saber e ndo hé saber sendo em uma certa relagdo com o mundo, que
vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o saber” (CHARLOT,
2000, p. 63).

O acesso das camadas populares a escola tem gerado um forte conflito: de um
lado, os saberes escolares que, validados pela comunidade cientifica, cabe a escola
transmitir; de outro, o conhecimento que os alunos querem realmente aprender. Se 0s
professores nao conseguirem mobilizar os alunos para os saberes escolares, dificilmente
a escola promovera a relacdo do aluno com o saber. Ha que buscar formas de trabalhar
com a diferenga — seja socioeconémica, seja cultural — na escola. Sobre esse conflito,
Charlot (2005, p. 105) afirma: “o espago publico ndo suporta a diferenga”.

Segundo o autor, as escolas publicas, em vez de desenvolverem um trabalho
com qualidade, pautado nos conhecimentos, abrigam uma classe dominante que trabalha
como se os alunos das classes menos favorecidas fossem meros “coitados”. Evidencia-
se, consequentemente, o descaso com a formacdo e com os saberes cientificos; parece
ser comum aqueles que atuam nesses ambientes escolares a oferta do minimo e do mais
simplista dos saberes, uma vez que consideram o corpo discente incapaz de adquiri-los.

Também ¢é caracteristica de algumas escolas publicas sua associacdo com a
ocorréncia de violéncia. Para o autor, a escola ndo sabe se deve abrir a porta ou se
proteger contra as agressfes, ou seja, a questdo da violéncia deve ser amplamente
abordada e discutida no ambiente escolar ou, simplesmente, coibida. Sobre isso, Charlot
(2005, p.111), reitera; “que seja abertura ou fechamento, o problema ndo € esse, 0
problema é saber de que esta se falando, de qual tipo de abertura é passivel de produzir
quais efeitos e para resolver quais problemas”.

Desse modo, convém ressaltar que, dadas as condigdes as quais a escola esta
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submetida, tornam-se recorrentes fatos de violéncia, seja dentro dela ou em seu exterior.
Tal questdo esta associada a diversidade cultural e socioecondmica que envolve 0s
individuos nela atuantes, ja que a prdpria diferenca entre eles acaba por ser geradora de
conflitos. E cabe a escola amenizar tais conflitos. Nao esperamos que seja possivel — e
nem pretendemos — extinguir as diferencas, mas, sim, que o respeito a elas seja um
saber a ser desenvolvido nesse ambiente escolar. Por fim, cabe ao grupo de profissionais
“levar em conta a diferencas ou tentar acertar no que ¢ comum a estes jovens”
(CHARLOT, 2005, p. 102).

O fracasso escolar ndo € apenas uma questdo social, mas tem ligacdo direta com
o saber, pela mobilizagdo: “mobilizar é por em movimento” (CHARLOT, 2000, p. 54).

O autor faz um paralelo com a vis&o socioldgica do fracasso escolar:

Bourdieu raciocina em termos de sistemas de diferengas: as
diferencas de posicBes sociais dos pais correspondem diferencas de
posicBes escolares dos filhos e, mais tarde, diferencas de posicdes
sociais entre esses filhos na idade adulta. Ha a reproducdo das
diferencas. Como se opera essa reproducdo? Novamente através de
diferencas: as diferencas de posicBes sociais dos pais correspondem,
nos filhos, diferencas de “capital cultural” e de habitus (disposi¢coes
psiquicas), de maneira que os filhos ocupardo, eles proprios, posi¢des
diferentes na escola. (CHARLQOT, 2000, p. 20. grifos do autor).

Para Charlot (2000), o fracasso escolar decorre de condi¢BGes de apropriacdo de
saberes e ndo ocorre por transmissdo de um capital cultural. O olhar de Charlot para o

fracasso valoriza a prética cotidiana na relacdo com o saber:

Procurar compreender o fracasso como uma situacdo que advém
durante uma histéria é considerar que todo individuo é sujeito, por
mais dominado que seja. Um sujeito que interpreta 0 mundo, resiste a
dominacgéo, afirma positivamente seus desejos e interesses, procura
transformar a ordem do mundo em seu préprio proveito. Praticar uma
leitura positiva é recusar-se a pensar 0 dominado como objeto passivo,
“reproduzido” pelo dominante e completamente manipulado, até,
inclusive, em suas disposi¢des psiquicas mais intimas. (CHARLOT,
2000, p. 31).

A partir desse ideal, Charlot (2000) mostra-nos que a discussao sobre o fracasso
escolar, necessariamente, precisa de uma visdao mais profunda, um olhar amplo, em
decorréncia da tematica discutida. Nao podemos olha-lo apenas a partir de um contexto,

mas precisamos adotar uma perspectiva ampla para analisar a escola, os alunos, os pais

e a sociedade:
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E verdade que certas criangas ndo conseguem adquirir certos
conhecimentos. E verdade que amiude elas ndo tém as bases
necessarias para apropriar-se deles. E verdade que elas provém
frequentemente de familias populares. Ndo sdo esses fatos que eu
guestiono, mas a maneira como eles sdo teorizados em termos de
faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do
sentido da escola para as familias populares e seus filhos, nem a
pertinéncia das préticas da instituicdes escolar e dos proprios docentes
ante essas criancas. O que questiono é também a triagem que dessa
maneira é feita entre os fatos. Estd comprovado também que certas
criangcas de meios populares tém sucesso, apesar de tudo, na escola.
Isso deveria fragilizar a teoria da deficiéncia e da origem: nem todas
essas criancas sofrem uma desvantagem por causa de sua origem;
deveriamos olhar esses fatos mais atentamente. (CHARLOT, 2000, p.
28).

O fracasso escolar acabou ocupando lugar central nas discussoes relativas ao
processo de democratizacdo da educacdo basica. Com isso, pouco se discute sobre o
sucesso de alunos das camadas populares. Como aponta o autor, é necessario um olhar
mais cuidadoso para a problematica do insucesso escolar. Se, em épocas passadas, as
historias de insucesso escolar eram camufladas com a exclusdo dos alunos pela escola,
atualmente, a legislagdo — como sera discutido no capitulo 3 — tenta garantir a
permanéncia do aluno, criando mecanismos para a suposta recuperacdo de saberes
escolares minimos. Dessa forma, parece-nos que o debate pouco tem avancado sobre a

relacdo que os estudantes das camadas populares estabelecem com o saber.

2.3 As diferentes culturas que se entrecruzam na escola e a producao

do fracasso escolar

Na escola ha o entrecruzamento de diferentes culturas: as culturas escolares, a
cultura da escola e a cultura de referéncia dos alunos. Cada escola, mesmo pertencendo
a uma rede de ensino, mantém suas caracteristicas proprias, que dependem da
comunidade na qual esta inserida; do perfil dos alunos, dos professores e dos gestores;
das festas e comemoracdes que realiza; dos projetos que desenvolve, etc. Porém a
grande tonica das discussdes sobre fracasso escolar parece ser a cultura de referéncia
dos alunos. Ela pode fornecer deficiéncia para o sucesso escolar, na analise de Charlot

(2000, p. 26): “Em segundo lugar, a teoria do conflito cultural: a deficiéncia ¢ a
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desvantagem dos alunos cuja cultura familiar ndo estd conforme com o0 que 0 sucesso
escolar supde”.

A cultura de nossos alunos tem adentrado as instituicdes escolares, mas, muitas
vezes, ainda ha resisténcias por parte dos gestores e professores, que ainda se mantém
atrelados as culturas escolares de outras épocas, quando a escola ainda era destinada a
minoria da populagdo. A n&o aceitacdo dessas diferentes culturas afeta diretamente a
aprendizagem dos alunos. Segundo Souza (2000, p. 22):

em varias partes do mundo, constata-se que criangcas oriundas de
grupos social, cultural ou etnhicamente marginalizados, tém um
rendimento escolar inferior a média das criancas dos grupos
culturalmente dominantes. [...] No caso das criangas migrantes ou
filhas de migrantes, o fracasso se explica pelo fato delas néo
dominarem plenamente os codigos linguisticos, simbolicos e
comportamentais da cultura dominante da sociedade na qual estdo
inseridas. Porém, ndo sdo apenas 0S migrantes que estamos
considerando aqui como culturalmente marginalizados. No Brasil, os
negros, por exemplo, estdo cultural e socialmente excluidos. Apesar
de uma presenca demografica expressiva, 44,2% (4,9% de pretos e
39,3% de pardos) [dados do Censo 1991], este grupo pode ser
identificado com as minorias, se tomarmos como referéncias as
relacbes de poder, 0 acesso aos bens materiais e aos direitos de
cidadania.

Pode-se dizer que o processo de aculturacdo afeta principalmente as escolas

publicas, pela diversidade de culturas nelas existentes.

2.3.1 O processo de aculturacdo nas escolas publicas

Ao olharmos para as questdes que afetam o cotidiano das escolas publicas, bem
como para suas caracteristicas, ndo podemos ignorar que, por representarem uma escola
com uma cultura préopria, os atores que nela convivem provém de um processo de
aculturagdo também proprio. Isso porque os alunos, os pais, 0s professores e a equipe
gestora e administrativa estdo em contato com culturas muito particulares. Do mesmo
modo, se compararmos uma escola “regular” com uma instituicdo de ensino de uma
aldeia indigena ou de uma comunidade ribeirinha, por exemplo, perceberemos que, de
cada uma delas, emana uma cultura prépria e muito peculiar.

As escolas da atualidade estdo postas diante de uma disputa — até mesmo

desigual — travada pelos mais diversos meios de comunicagdo em massa, que despejam
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na sociedade uma imensiddo de informagdes, que os alunos recebem e ndo sabem o que
fazer com elas. Frequentemente, a televisdo, a internet e outras midias passam a ter
lugar de destaque e preferéncia na constitui¢do da cultura dos alunos, o que torna dificil
para a escola cumprir seu papel de formacao critica, pois o0 desenvolvimento do saber
cientifico acaba por ficar em segundo plano. Em consequéncia disso, muitos alunos, por
ndo conseguirem dar conta das propostas escolares ou por ndo perceberem o sentido
delas, séo enviados aos projetos de recuperacéo paralela.

De acordo com Taborda (2008, p.150), é preciso reconhecer a “escola como
I6cus de producdo-circulacdo-reprodugao”. Nessa concepcdo, a escola é um lugar de
cultura, mas também de conflitos, pois recebe sujeitos de varios grupos sociais e com
culturas diversificadas. Assim, se analisarmos a cultura de uma escola de periferia, de
escolas rurais ou de bairros afastados, essa variedade cultural torna-se ainda mais
marcante, pois, indiscutivelmente — em razdo das condi¢des socioeconémicas; de suas
origens; ou do nivel de acesso que tém a leitura, a informacédo, ao entretenimento, dentre
outros —, existem varios perfis de alunos que integram o corpo discente de uma escola
publica.

Sobre esse aspecto € preciso considerar que cabe a escola — e somente a ela —
proceder a constituicdo de uma cultura tipica e intrinseca a esse ambiente, sem tentar
ignorar as culturas nas quais os alunos estdo inseridos. Nesse interim, o aluno tem que
se adaptar diariamente e se apropriar de uma cultura em massa que a sociedade exige.
Por outro lado, embora ele ndo seja explicitamente coibido a desconsiderar as culturas
de referéncia, o fato de ter de acatar aquilo que é inerente as instituicdes escolares,
acaba por inseri-lo (ainda que forgosamente) no processo de aculturacdo escolar.

Sendo assim, € nas préaticas de aculturacdo escolar que nasce, muitas vezes, o
conflito, ja que o individuo passa a ter de se apropriar de uma cultura que pouco se
relaciona com a dele, sem que sejam considerados sua constituicdo; seus costumes,
habitos e ritos; sua sociabilidade; suas historias de vidas, etc. A escola pouco tem
trabalhado com a coexisténcia de diferentes culturas em seu interior.

Apesar de reconhecermos que a escola acultura seus educandos — ainda que se
valendo de uma certa violéncia moral —, é preciso considerar que ela o faz, tendo em
vista a constituicdo de uma sociedade igualitaria, em que todos devem ter, em tese, as
mesmas oportunidades. I1sso advém de uma ideologia — que se apoia, como ja apontado

aqui, na concepcao de que a escola é para todos — em que 0 conceito de organizagao
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cultural é muito importante para a formacdo do individuo e para seu crescimento
pessoal. A democratizacdo de acesso ocorre, mas, nos processos educativos, nem

sempre as oportunidades sdo as mesmas.

2.3.2 Incorporacdo da aculturagéo e a rotulagdo do fracasso escolar

Nas escolas publicas, a aculturacdo predominante acaba por se tornar algo rude,
ja que nela predomina a cultura, ou seja, conhecimentos cientificos e valores morais de
uma classe social hegemonica, o que ndo converge com a bagagem cultural que muitos
alunos possuem ou consideram importante. Por esse motivo, deparamo-nos com a
marginalizacdo constante de alunos no interior das escolas, pois a resisténcia a cultura
escolar gera conflitos que, muitas vezes, se manifestam de forma violenta e repressiva,
seja entre alunos e professores; entre alunos e alunos; entre alunos e gestores; ou entre
professores e gestores, contribuindo para o aparecimento de alunos em situacGes de
fracasso ou, pior ainda, de escolas em situagdes de fracasso.

Nesse enlace vivido no interior da escola, o processo de aculturagdo passa a ser
um grande fator para a situacdo de fracasso dos individuos ali inseridos e para a perda
do papel formador da escola e do mundo de sociabilidade juvenil dos jovens. Onde esta
a relevancia nos grupos sociais? Afinal, “o mundo da cultura aparece como um espago
privilegiado de préticas, representacdes, simbolos e rituais, no qual os jovens buscam
demarcar uma identidade juvenil” (DAYRELL, 2007, p. 1110).

O aluno rotulado como fracassado, muitas vezes, ndo encontra saida, pelo fato
de estar sempre em processo de aculturacdo: ha uma cultura familiar que predomina na
constituicdo de sua subjetividade e ha outra que vive em constante presenca — a cultura
social. Nessa busca constante para construir uma nova cultura, ardua tarefa, a escola
deixa, muitas vezes, em plano secundario seu papel, que é de possibilitar acesso aos
conhecimentos cientificos acumulados historicamente e formar cidaddos criticos,
capazes de fazer suas proprias escolhas e produzir o “novo”.

A relacdo da aculturacdo com o fracasso escolar focaliza-se em dois pontos
centrais, como destaca Charlot (2009): primeiramente, o fracasso escolar € uma questdo
social. O professor, muitas vezes, ndo encontra saida para solucionar o problema dentro
das instituicbes. Nessa perspectiva, a aculturagdo € um processo que pode colocar o

aluno em situacdo de fracasso. Para proporcionar uma educacgdo escolar, inicialmente,
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seria preciso combater a desigualdade social, e este paradoxo nao pertence as escolas e,
sim, ao sistema politico, pois “o fracasso escolar ¢ um objeto socioldgico mais do que
um objeto pedagogico” (CHARLOT, 2009, p. 17).

Os alunos buscam nas escolas uma insercdo socioprofissional — este é o
segundo ponto apontado pelo autor. A crenca de que a escola é um caminho para
conseguir um bom emprego € um virus que esta nos individuos, e estes, ao chegarem as
escolas, deixam para segundo plano o processo de conhecimento e, em primeiro, 0
suposto diploma, pois este, sim, ira fortalecer a vida profissional.

Como salienta Charlot (2009), o fracasso escolar tornou-se filho da
democratizagéo da escola, ou seja, ele se tornou mais presente nas discussoes a partir do
macigo acesso da populacdo a escola. Em momentos como esse, a escola cria outros
mecanismos para manter a sua logica de funcionamento. O autor ressalta como exemplo
o0 procedimento do governo francés, em 1905, quando utilizou de seu poder para separar
os alunos em situacdo de fracasso, situando-os como retardados e excluindo-os, com
base nos testes de inteligéncia.

Essa exclusdo, no Brasil, apesar dos dispositivos criados para manter o aluno na
escola (regime de progressdo continuada, recuperacdo paralela, articulacdo da escola
com o conselho tutelar, inclusdo de alunos com deficiéncias e a escola de tempo
integral), continua predominando, por mais que se fale de inclusdo; a escola néo
consegue trabalhar com os alunos considerados diferentes, pois parte do principio de
que esses alunos trazem consigo inimeros problemas — agora ndo sé nos aspectos
pedagogicos, mas inclusive e, principalmente, os relativos ao desinteresse e a violéncia.
O que, muitas vezes, ndo se considera é que esses alunos foram constituidos em culturas
as quais os docentes ainda ndo conseguem compreender nem aceitar como legitimas e
valoriza-las. Com isso, o conhecimento ensinado nas escolas nédo esté fazendo sentido a
esse novo adolescente/jovem de um Brasil contemporaneo. O discurso pedagdgico
mantém-se atrelado a tradicdo pedagdgica de uma escola de outros tempos, de outros
perfis de alunos. Considerar a coexisténcia de diferentes culturas no cotidiano escolar
pode ser uma forma de superagdo do fracasso escolar. Isso exigiria uma escola
funcionando com outra l6gica, como afirma Barbosa (2007, p.1079): “uma escola que
seja plural, mas ndo excludente. Uma escola que possa escutar as criangas e se construir
para e com elas”.

A aprendizagem tem que ocorrer pela relagdo com o saber, e s € possivel por
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meio do desejo ou do prazer pelo conhecimento, o que acontece quando a escola
trabalha com situagdes que o estudante consegue solucionar, sem proporcionar a ele
nenhum tipo de humilhagdo ou constrangimento. A escola, como um coletivo, precisa
buscar formas efetivas de inclusdo dessas criancas e desses jovens e possibilitar a

coexisténcia dessas diferentes culturas e o respeito por elas.

2.3.3 Culturas escolares e os adolescentes excluidos nos ambientes escolares

Na contemporaneidade, a diversidade acompanha nossa crianca, que desde cedo
ja faz parte da instituicdo escolar e, a0 mesmo tempo, pertence a um grupo que tem sua
propria cultura. Barbosa (2007, p.1077) ressalta que “as culturas infantis de hoje ndo
sdo iguais as culturas infantis de ontem, elas se manifestam e se estruturam num outro
tempo e espago”. A escola ndo esta preparada para receber um novo formato de infancia
e de juventude; assim, muitos alunos se perdem no decorrer do tempo, ndo conseguem
acompanhar os demais e séo rotulados como fracassados e excluidos das salas de aulas.
Forma-se, assim, outro grupo, os dos alunos derrotados culturalmente e cientificamente.
Barbosa (2007) afirma que a escola é o espago de confronto das culturas pessoais; temos
que dar a ela mais reconhecimento; afinal é a Unica instituicdo que abriga todas as
criancas, jovens e adultos. Mas ela trabalha com atividades descontextualizadas. A
autora ressalta também que, com a inser¢cdo da mulher no mercado de trabalho, as
criangas estdo entrando na escola cada vez mais cedo, se misturando e produzindo
culturas; ou, ainda, ficando com bab4, com vizinhos e tendo contato cada vez mais cedo
com as midias e as tecnologias. Sdo essas criancas que chegam a escola, com
experiéncias mdaltiplas, muitas vezes sem terem tido acesso as atividades ludicas. A
escassez da receptividade para com essas criancgas gera a crise da qual as criangas séo
protagonistas dentro da escola. Elas necessitariam de outros espacos, de outras praticas;
mas, para muitas escolas, esse lugar € a sala de recuperacdo paralela. Muitos alunos, ao
se desinteressarem pelos conteddos sem sentido trabalhados pela escola, acabam se
tornando indisciplinados em sala de aula; muitas vezes, essa indisciplina é expressa em
brincadeiras e, como punicdo, esses alunos acabam sendo encaminhados a sala de
recuperacdo paralela. Mas ndo acreditamos que esse seja 0 lugar adequado para essa
funcéo.

As familias das camadas populares continuam acreditando na importancia da
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escola, querem que a situacdo econémica dos filhos melhore. Mas a falta de
socializagédo das novas geracgdes contribui para o fracasso escolar, como afirma Dayrell
(2007). Ele salienta: “assistimos a uma crise da escola na sua relagdo com a juventude,
com professores e jovens se perguntando a que ela se propdoe” (DAYRELL, 2007,
p.1106). Os jovens querem melhoria de vida e a procuram na escola e no trabalho, mas,
na maioria das vezes, a resposta ndo vem; no trabalho, sdo os baixos salarios; na escola,
ndo sdo aceitos. Essa instituicdo, que deveria fornecer as ferramentas intelectuais e
culturais para um futuro melhor, para uma formacéo cidada, os exclui. “Enfim, parece-
nos que demandam da escola recursos e instrumentos que 0s tornem capazes de
conduzir a propria vida, em uma sociedade na qual a construgdo de si € fundamental
para formar seu destino.” (DAYRELL 2007, p.1126).

Nessas condicdes, sem expectativas de mudancas, adolescentes e jovens acabam
se entregando as violéncias constantes, uma vez que eles também sdo vitimas da
violéncia simbdlica para com eles. Dayrell (2007) salienta que a sociabilidade presente
no mundo juvenil exige-lhes: comunicar-se; mostrar, embora por meio de brigas e
discussOes, que estdo presentes; construir identidades; ter autonomia, etc. Os jovens da
classe baixa, segundo ele, vivem em constante confronto, pois valores e
comportamentos familiares sdo postos em ddvida no grupo social, na midia e na escola.

O mesmo autor (2007, p.1117) afirma que temos assistido a reducdo da
qualidade da educagdo escolar e analisa: “quando se trata de jovens pobres, ainda mais
se for negros, ha uma vinculacdo a ideia do risco e da violéncia, tornando-os classe
perigosa”. 1sso muda por completo a visdo dos jovens com relacdo a escola. O jovem,
afirma ele, acaba sendo excluido da instituicdo, pois ou ele € bom ou mau; ou é
inteligente ou tem dificuldade. E recebe também outros titulos, inclusive de fracassado.
Se educar é transformar, fica dificil, para jovens que buscam uma nova realidade,
assumir o papel de alunos em meio a tantos problemas.

Fazem-se necessarios uma mudanca e 0 reconhecimento da diversidade
sociocultural dos alunos, para que aqueles provenientes das camadas populares possam
sair da zona de fracasso. No entanto, ndo nos podemos esquecer de que na escola
também ha sucesso escolar e que esse precisaria ser analisado paralelamente a

problematizacdo do fracasso escolar.
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2.4 O sucesso escolar em meio a problematizacdo do fracasso escolar

O insucesso nas camadas populares tem sido percebido ha bastante tempo, e
temos que pensar em uma escola que instrua todos os individuos, e ndo apenas a elite.
No entanto, ndo hd como desconsiderar que, nesse contexto, surge também o sucesso, e,
para diminuir o fracasso, € preciso analisar e entender o sucesso escolar existente nesse
meio de enlace. Se a pesquisa sobre o fracasso escolar é recente, sobre o0 sucesso
escolar no meio das camadas populares é ainda mais.

Para Lahire (1997), docentes e gestores reclamam da nédo participacdo dos pais
na vida escolar dos filhos; no entanto, ele contradiz esse pensamento generalizado,
dizendo que, direta ou indiretamente, os pais participam, sim, como, por exemplo,
comprando cadernos para que os filhos possam dirigir-se a instituicdo escolar. O
objetivo de sua pesquisa foi compreender, entre os resultados escolares, o fracasso e o
sucesso; e verificou que os saberes escolares podem ser adquiridos pelas criancas.

As pesquisas de Bourdieu (1990) e Lahire (1997) mostram que as formas de
interacdo social na escola afetam diretamente o sucesso ou o fracasso escolar, e varios
fatores interferem na relagdo com o sucesso escolar e podem aproximar ou distanciar 0s
alunos das experiéncias escolares: a educacdo pela familia, a mobilizacdo pessoal e o
esforco dos pais em ajudar seus filhos. Ndo analisaremos a contribuicdo das familias
dos estudantes das camadas populares para o0 sucesso ou insucesso dos filhos, mas neste
subitem, discutiremos a presenca do sucesso no meio de tanto insucesso.

O social exerce um poder indiscutivel no ensino, segundo Bourdieu (1990, p.
28), que define 0 habitus como a relagao entre o individuo e a sociedade: “0 socidlogo
descobre a necessidade, a coacdo das condicdes e dos condicionamentos sociais, até no
intimo do ‘sujeito’ sob a forma do que chamo de habitus” (BOURDIEU, 1990, p. 28,
grifo do autor). Habitus é a tomada de deciséo, a escolha e a forma como o individuo

age. O sucesso escolar perpassa pelo habitus:

Todavia, 0 habitus ndo é algo estatico ou eterno. A teoria do habitus
possui uma perspectiva histérica, diacrénica, contemplando uma
perspectiva de movimento. Em consonancia com sua visdo de
sociedade, Bourdieu (2002b) reafirma o carater histérico desse
conceito: “... produto da histéria, o habitus produz préticas,
individuais e coletivas, e portanto histéria em conformidade com os
esquemas engendrados por essa mesma historia” (p. 178). (PIOTTO,
2009, p. 5).
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Para Bourdieu, além do habitus, ha o capital cultural que influencia diretamente
no sucesso escolar. Esse termo surgiu da necessidade de explicar o rendimento das
criancas de classes diferentes; para ele, o sucesso pode ser pensado pela distribuicdo
desigual da economia: “o rendimento escolar da agéo escolar depende do capital cultural
previamente investido pela familia” (BOURDIEU, 1998, apud PIOTTO, 2009, p. 5).
Portanto, o sucesso é a unido do habitus com o capital cultural.

A respeito do capital cultural, Bourdieu (1999, apud OTTO, 2007, p. 5) diz:

Assim, compreende-se porque a pequena burguesia, classe de
transicdo, adere mais fortemente aos valores escolares, pois a escola
Ihe oferece chances razoaveis de satisfazer a todas suas expectativas,
confundindo os valores do éxito social com os do prestigio cultural.
Diferentemente das criangas oriundas das classes populares, que séo
duplamente prejudicadas no que respeita a facilidade de assimilar a
cultura e a propensdo para adquiri-la, as criancas das classes médias
devem a sua familia ndo s6 os encorajamentos e exortacdes ao esforgo
escolar, mas também um ethos de ascensdo social e de aspiracdo ao
éxito na escola e pela escola, que Ihes permite compensar a privacao
cultural com a aspiragdo fervorosa a aquisicéo de cultura.

Para ele, a ascensdo proporcionada pela cultura é o meio que a classe média
encontra para a valorizacdo escolar e é um fator muito relevante, que, por falta de
recursos financeiros, ndo predomina nos meios populares, onde a ascensdo acontece por
caminhos mais arduos, muitas vezes distanciando seus membros de sua realidade. Essa
longevidade pode distanciar alguns alunos do conhecimento escolar.

Porém, Lahire (1997) vem mostrar que, apesar do déficit do capital cultural,
existe 0 sucesso no meio das camadas populares; o autor mostra histérias de criancas
carentes de capital cultural, com situacdes econdmicas dificilimas, mas com um sucesso
espantoso na escola. Para ele, ndo se pode entender a escolaridade como um fator
econémico, social ou cultural. O sucesso e a familia interligam-se, mesmo que 0s

membros familiares dos alunos ndo sejam alfabetizados:

A personalidade da crianga, seus ‘raciocinios” e seus
comportamentos, suas agdes e reaces sao incompreensiveis fora das
relagbes sociais que se tecem, inicialmente, entre elas e os outros
membros da constelacdo familiar, em um universo de objetos ligados
as formas de relacBes sociais intrafamiliares. De fato, a crianca
constitui seus esquemas comportamentais, cognitivos e de avaliacdo
através das formas que assumem as relacdes de interdependéncia com
as pessoas que a cercam com mais freqliéncia e por mais tempo, ou
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seja, 0s membros de sua familia. (LAHIRE, 1997, p. 17, grifos do
autor).

Se a familia tem participacdo no sucesso ou no fracasso de um estudante, ambos
dependem da afetividade proporcionada por ela e ndo de algo hereditario, visto haver
sucesso nas camadas populares. A afetividade pode ser o ponto central para o sucesso.
Os tracos de personalidade da crianca sdo produtos de socializagbes passadas, em
particular, das relacfes estabelecidas com o outro na primeira infancia. Nesse sentido,
“as condicOes de existéncia de um individuo sdo primeiro e antes de tudo as condicdes
de coexisténcia” (LAHIRE, 1997, p.18, grifos do autor).

Esse autor ndo traz uma discussdo sobre sua concep¢do de afetividade. No
entanto, identificamos uma aproximacéo de suas ideias com as de Vygotsky, para quem
ndo ha como separar, no sujeito, os aspectos intelectuais dos afetivos; ou seja, hd uma
aproximacdo da dimensdo afetiva no funcionamento psicolégico do ser humano.
Segundo Oliveira (1992, p. 83), embora ndo haja, na obra de Vygotsky, um item
especifico sobre afetividade, “destaca-se como uma constante em seu pensamento a
importancia das conexdes, profundas, entre as dimensGes cognitiva e afetiva do
pensamento psicoldgico do homem”. Para Vygotsky, o desenvolvimento psicoldgico €
resultado da insercdo do homem num determinado contexto cultural e ocorre por meio
dos processos de internalizacdo das formas culturalmente dadas. Esse processo de

internalizacdo corresponde a prépria formacéo da consciéncia e

é também um processo de constituicdo da subjetividade a partir de
situacdes de intersubjetividade. A passagem do nivel interpsicoldgico
para o nivel intrapsicoldgico envolve, assim, relacBes interpessoais
densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecanicas limitadas e
um patamar meramente intelectual. Envolve também a construcéo de
sujeitos absolutamente Gnicos, com trajetdrias pessoais singulares e
experiéncias particulares em sua relagio com o mundo e,
fundamentalmente, com as outras pessoas. (OLIVEIRA, 1992, p. 80).

Nesse sentido, a socializacdo na primeira infancia é fundamental para o
desenvolvimento psicolégico da crianca e para a constituicdo de sua identidade. Mas,
segundo Lahire (1997), esses tracos de personalidade, dependendo das formas das
relacbes sociais, podem ser atualizados e mobilizados. Desse modo, ndo ha como

assumir a ideia de “evoluc¢do cognitiva natural e universal, comum ao conjunto das

51



criancas de uma mesma faixa de idade” (LAHIRE, 1997, p.19). O autor complementa:

s6 podemos compreender os resultados e comportamentos escolares
das criangas se reconstruirmos a rede de interdependéncias familiares
através da qual ela constitui seus esquemas de percepcdo, de
julgamento, de avaliacdo, e a maneira pela qual esses esquemas
podem “reagir” quando “funcionam” em formas escolares de relacdes

sociais. (LAHIRE, 1997, p. 19, grifos do autor).

As familias com um grau de cultura maior podem proporcionar um avango a

aprendizagem de seus descendentes, mas este ndo é o Unico e primordial instrumento

para 0 sucesso escolar, pois as histdrias contadas por pais, oralmente, por exemplo, tém

0 poder de modificar e estruturar a vida de qualquer pessoa. O sucesso depende da

interligagdo entre escola, familia e comunidade. Os alunos em situagdo de fracasso,

segundo Lahire (1997), sdo casos de soliddo na escola, uma vez que néo interiorizaram

suas relac@es familiares como formas de enfrentar as regras do jogo escolar.

Realmente, eles ndo possuem as disposicdes, o0s procedimentos
cognitivos e comportamentais que lhes possibilitem responder
adequadamente as exigéncias e injungdes escolares, e estdo, portanto
sozinhos e como que alheios diante das exigéncias escolares. Quando
voltam para casa, trazem um problema (escolar) que a constelacéo de
pessoas que 0s cerca ndao podem ajuda-los a resolver: carregam,
sozinhos, problemas insoldveis. (LAHIRE, 1997, p.19)

Tais ponderacOes do autor nos remetem a necessidade de a escola ter um olhar

mais cuidadoso para com esses alunos em situacdo de fracasso, buscando um trabalho

em parceria com as familias.

A escola e a familia, segundo Bourdieu (2003), sdo responsaveis por transmitir o

capital cultural:

Ao se eximir de trabalhar de forma metddica e sistematica, através da
mobilizacdo de todos os meios disponiveis, desde os primeiros anos
da escolaridade, em proporcionar a todos, na situacdo escolar, 0
contato direto com obras ou, pelo menos, um substituto aproximativo
dessa experiéncia, a instituicdo escolar abdica do poder, que lhe
incumbe diretamente, de exercer a acdo continuada e prolongada,
metodica e uniforme, em suma, universal ou tendendo a
universalidade; ora, tal acdo é a Unica capaz de produzir em serie,
provocando grande escandalo entre os detentores do monopolio da
distincdo culta, individuos competentes, providos dos esquemas de
percepcdo, de pensamento e de expressdo que sdo a condicdo da
apropriacdo dos bens culturais, e dotados da disposi¢do generalizada e
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permanente para se apropriar de tais bens. A Escola [...] poderia
compensar (pelo menos, parcialmente) a desvantagem inicial daqueles
que, em seu meio familiar, ndo encontram a incitacdo a pratica
cultural, nem a familiaridade com as obras, pressuposta por todo
discurso pedagdgico sobre as obras, com a condicdo somente de que
ela utilize todos os meios disponiveis para quebrar o encantamento
circular de processos cumulativos ao qual estd condenada qualquer
acdo de educacdo cultural (BOURDIEU, 2003, p. 108).

Partindo dessa concepcéo, a ocorréncia do fracasso escolar entre as classes pode
ser socioldgica; a desigualdade social ndo € apenas mediada pelo fator econémico, mas
também esta relacionada ao fator cultural. E este que legitima o (in)sucesso dentro do
ambiente escolar, sendo peculiar no éxito escolar.

Segundo Perrenoud (1999, p. 9), o fracasso escolar pode ser superado pela
superacgdo da “indiferenca as diferengas” — conceito utilizado por Bourdieu (1996) para
definir a igualdade e a reproducéo escolar:

a indiferenca as diferencas transforma as desigualdades iniciais, diante
da cultura, em desigualdades de aprendizagem e, posteriormente, de
éxito escolar, como mostrou Pierre Bourdieu (1966). Com efeito,
basta ignorar as diferencas entre alunos para que 0 mesmo ensino:
engendre o éxito daqueles que dispdem do capital cultural e
linglistico, dos cddigos, do nivel de desenvolvimento, das atitudes,
dos interesses e dos apoios que permitem tirar 0 melhor partido das
aulas e sair-se bem nas provas; provoque, em oposi¢do, o fracasso
daqueles que ndo dispdem desses recursos e convenga-os de que sao
incapazes de aprender, de que seu fracasso € sinal de insuficiéncia
pessoal, mais do que da inadequacéo da escola.

Lahire (1997, p. 25) vai além. Julga necessaria a afetividade no contexto escolar;
e mais: por trds da afetividade e do sucesso nas escolas, fica “a ordem moral
doméstica”, subtitulo estipulado pelo autor para explicitar que as familias que néo
conseguem ajudar seus filhos com capital escolar utilizam sua autoridade a fim de que
eles valorizem a instituicdo que frequentam. Quando isso acontece, com a unido da
familia para a construcdo do conhecimento e o comprometimento constante na vida

escolar do filho, o sucesso escolar acaba prevalecendo:

Se a familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relagbes sociais
especificas, entdo o fracasso ou 0 sucesso escolares podem ser
apreendidos como o resultado de uma maior ou menor contradigéo, do
grau mais ou menos elevado de dissonancia ou de consonéncia das
formas de relagdes sociais de uma rede de interdependéncia a outra.
(LAHIRE, 1997, p. 19-20).
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O autor (LAHIRE, 1997, p. 28, grifo do autor) salienta que filhos de familias
populares tém sucesso na escola, pois ha “pais que aceitam viver no desconforto para
permitir que os filhos tenham tudo o que necessitam para ‘trabalharem’ bem na escola”.
Este pode ser considerado um gesto de afetividade — ndo nos referindo a epistemologia
da palavra, mas ao significado contextual. Assim, a organizagdo familiar assume um

papel importantissimo no sucesso.

E sem ddvida, no estilo de vida familiar com um todo, na ordem moral
doméstica, que &, indissociavelmente, uma ordem mental, que
podemos reconstruir os principios de producdo de comportamentos
adequados do ponto de vista escolar. [...] Os horarios da familia, por
exemplo, sdo de grande precisdo, e a regularidade parece ser uma
importante qualidade familiar. (LAHIRE, 1997, p. 294).

A escola contemporanea vive mais um dilema, pois, ao centrar a problemaética na
grande parcela de “fracassados” em seu interior, acaba por esquecer 0S SUCESSOS
existentes, ou seja, atras dos insucessos, 0s sucessos acabam escondidos. Estes precisam
ser considerados.

Pensar em sucesso escolar nas camadas populares é ter um dinamismo para
relacionar familia, afetividade e escola. Afinal, o insucesso predomina sobre 0 sucesso,
mas ha o sucesso, e neste pode estar a resposta para a pergunta: o que fazer para
melhorar o ensino publico?. Se ha sucesso escolar nas camadas populares, entdo a
teoria do déficit cultural como promotor do fracasso escolar ndo se sustenta, como
analisa Charlot (2000); ou, entdo, caberia a escola a promocao desse capital cultural.

Como apontado no inicio deste capitulo, o sucesso e o fracasso escolar sdo
producdes discursivas da propria instituicdo escolar. Ambos estdo diretamente

relacionados aos processos de avaliacdo que ocorrem nas escolas.

2.5 A avaliacdo: logica dos ciclos e progressdo continuada

O ato de avaliar sempre esteve presente na humanidade; seja na escola, seja no
cotidiano, somos sempre avaliadores e avaliados a todo o momento. Freitas (2003)
salienta que avaliacdo € uma rede de relagdes, desde concepgdes politicas até formas

implicitas que permeiam a avaliacao.
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Como ja apontamos neste texto, a escola € uma construcao historica, e nessa
construcdo a avaliacdo sempre esteve presente, embora tendo assumido formas e
perspectivas especificas a cada época. Interessam-nos, neste trabalho, em particular, as
formas de organizacdo da escola basica, levando em consideracdo a avaliagdo de
desempenho do aluno, ap6s a promulgacdo da Lei Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional — LDB (Lei 9394/96) (BRASIL, 2010)*, a qual propds novas formas de
organizacao da educacdo bésica, em seu artigo 23:

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

Os sistemas de ensino poderiam organizar o ensino fundamental por ciclos,
possibilitando aceleracdo de estudo para alunos com atraso escolar ou avango nos cursos
e nas séries, mediante a verificacdo da aprendizagem (conforme inciso V, Art. 24, que
sera discutido no préximo capitulo desta dissertacdo). Tal forma de organizacdo da
educacdo béasica ¢ denominada progressdo continuada. Assim, no Art. 32, § 2°, ficou
estabelecido que: “os estabelecimentos que utilizam progresséo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino”.

Para Freitas (2003, p. 13), a “tematica dos ciclos ¢ da progressdo continuada diz
respeito a como se organizam os tempos e os espacos da escola”. Esse autor analisa a

concepcao equivocada sobre ciclo e progressdo continuada, uma vez que ha confusdo no

entendimento de que a progressdo continuada é uma proposta de ciclos. Para ele:

[...] trata-se da diferenciacdo entre estratégia de “organizar a escola
por ciclos de formagdo que se baseiem em experiéncias socialmente
significativas para a idade do aluno” e de “agrupar séries com o
proposito de garantir a progressio continuada do aluno” [...], a
primeira exige uma proposta global de redefinicdo de tempos e
espacos da escola, enquanto a segunda é instrumental - destina-se a
viabilizar o fluxo de alunos e tentar melhorar sua aprendizagem com
medidas de apoio (reforco, recuperacdo etc.). (FREITAS, 2003, p. 9,
grifos do autor).

* Em nosso trabalho utilizaremos o texto atualizado da LDB (5 edicdo, 2010), uma vez que Varios de seus

artigos sofreram modificaces.
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Nessa diferenciacdo, o autor adota a primeira concepgdo e apresenta o seguinte

quadro, aqui nomeado Quadro 2:

Quadro 2 — Dimensd@es de progressdo continuada e ciclos

DIMENSOES CONTRADITORIAS DE CONCEPCOES DE EDUCACAO, CICLOS E
AVALIACAO

Progressdo Continuada

Ciclos

Processo  histérico  conservador  de
otimizacdo da escola atual, imediatista e
que visa ao alinhamento da escola as
necessidades da reestruturagdo produtiva.

Projeto historico transformador das bases de
organizacdo da escola e sociedade, de médio e
longo prazo, que atua como resisténcia e fator de
conscientizacdo, articulado aos movimentos
sociais.

Fragmentacdo curricular e metodoldgica
que no maximo prevé a articulacdo
artificial de disciplinas e séries (temas
transversais, por exemplos).

Unidade curricular e metodoldgica de estudos em
torno de aspectos da vida, respeitando as
experiéncias significativas para a idade (ensino
por complexos, por exemplos).

Contetdo preferencialmente  cognitivo- | Desenvolvimento  multi-lateral, baseado nas
verbal. experiéncias de vida e na pratica social.
Aponta para a alienacdo, para o | Favorece a auto-organizagdo do aluno, o trabalho

individualismo do aluno e a subordinagdo
do professor e do aluno, aprofundando
relagdes de poder verticalizadas na escola
(incluindo a énfase no papel do diretor e no
do especialista).

coletivo e a cooperagdo no processo, criando
mecanismos de horizontalizagdo do poder na
escola.

Treinamento do professor; preparacdo do
pedagogo como especialista distinto do
professor (e  vice-versa), com 0
fortalecimento da separagdo entre 0 pensar
e o fazer no processo educativo.

Formacdo do professor em educador.

Uso de tecnologias para substituir o
professor e/ ou acelerar os tempos de
estudo.

Subordinagdo das tecnologias ao professor, com a
finalidade de aumentar o tempo destinado pela
escola a formacdo critica do aluno.

Sistema excludente e/ou hierarquizador
(auto-exclusdo pela inclusdo fisica na
escola).

Educacdo como direito de todos e obrigacdo do
Estado.

Desresponsabilizagdo da escola pelo | Educagéo de tempo integral.

ensino. Terceirizagdo/privatizagao.

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

caracteristica classificatoria.

“Avaliagdo” formal externa do aluno e do
professor (de dificil utilizagdo local) como
controle.

Avaliacdo compreensiva, coletiva e

utilizacdo local.

com

Avaliacdo referenciada em conteudos
instrutivos de disciplinas, padronizados em
habilidades e competéncias.

Avaliacdo referenciada na formagdo e no proprio
aluno, ante os objetivos da educagdo e a vida
(formacdo + instrucéo).

Fonte: Freitas, 2003, p. 73-76

Ap0s essa breve introducdo do que sejam o ciclo e a progressao continuada,

vamos discutir os processos avaliativos desses sistemas como possibilidades de

inclusao.
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2.5.1 Reorganizacao em ciclos e progressao continuada

A proposta da logica de ciclos e progressdo continuada foi um mecanismo para
possibilitar a inclusdo das criancas nas escolas; para tentar melhorar a aprendizagem; e
para, de fato, realizar um trabalho pedagogico qualitativo. Progressdo continuada e ciclo
foram implantados no estado de S&o Paulo em 1998.

O processo educativo, segundo Freitas (2003, p. 13), € definido por inGmeros
termos: “ciclos de formagado, progressao continuada, avaliagdo, promo¢ao automatica,
reforco, programas de aceleracdo — eis alguns novos vocabulos introduzidos no
cotidiano da escola nos ultimos anos”. Para ele, o mais importante de tudo isso sdo a
sala de aula e o tempo, ou seja, ndo podemos falar de avaliagdo sem pensar no espago e

nos tempos escolares:

O espaco mais famoso da escola é a sala de aula e o tempo mais
conhecido é o da seriacdo das atividades e dos anos escolares. Essa
construgdo obedece a certas finalidades sociais, ja que a escola é uma
instituicdo social. Pode-se mesmo dizer que a escola institui seus
espagos e tempos incorporando determinadas func@es sociais, as quais
organizam seu espago e seu tempo a mando da organizacao social que
a cerca. A escola, portanto, ndo é um local ingénuo sob um sistema
qualquer. Dela, espera-se que cumpra uma determinada fungéo.
(FREITAS, 2003, p.14).

A reflexdo sobre o espaco e o tempo proporciona a compreensao da ligacédo
direta desses dois fatores com a aprendizagem. Segundo Freitas (2003), o confronto na
implantacdo dos ciclos e da progressdo continuada esta literalmente ligado ao nivel
socioeconémico, e este € um fator que invadiu o espaco escolar. Todavia, jamais
conseguiremos uma escola para todos, e “isso significa que ndo podemos ingenuamente
afirmar que a forma que a escola assumiu na sociedade capitalista esteja voltada para
ensinar tudo a todos” (FREITAS, 2003, p.18).

Para o autor, essa reorganizacdo da escola foi uma forma de “compensar os
efeitos das diferencas socioecondmicas, em uma tentativa de permitir ritmos
diferenciados e espacos maiores de tempo (pelo menos em teoria)” (FREITAS, 2003, p.
20).

A seguir, vamos entender a avaliagdo como possibilidade de incluséo.
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2.5.2 Avaliacdo: logica dos ciclos e progressdo continuada e possibilidades de

inclusado escolar

A avaliacdo é o ponto central dentro das instituicdes escolares e depende da
logica de organizagao da escola. Para Freitas (2003, p. 40), “cla € produto de uma escola
que, entre outras coisas, separou-se da vida, da pratica social”. Tal separag¢do criou a
necessidade de avaliar artificialmente, uma vez que a avaliagdo passou a ser uma pratica
escolarizada, ou seja, “colocou como centro da aprendizagem a aprovacao do professor,
e nao a capacidade de intervir na pratica social” (FREITAS, 2003, p. 40).

O autor aborda trés componentes no ato de avaliar na sala de aula. S&o eles:

1. Avaliacdo instrucional: avalia dominio de habilidades e conteddos em provas,
chamadas e trabalhos, etc.

2. Avaliacdo do comportamento: é o controle no ambiente escolar que permite ao
professor exigir do aluno obediéncia as regras. Essa exigéncia esté relacionada
ao fato de o professor aprovar ou reprovar o aluno.

3. Avalia¢do de valores ¢ atitudes: “consiste em expor os alunos a reprimendas
verbais e fisicas, comentarios criticos e até humilhacdo perante a classe”
(FREITAS, 2003, p. 41-42). Trata-se, assim, da l6gica da submissao.

Os dois Ultimos componentes avaliativos sdo mecanismos criados pelos professores
para manutencdo da relacdo de poder na sala de aula no processo de ensino e de
aprendizagem. A retirada de artificios como nota e reprovacdo gerou 0 nhdo
entendimento da progressédo continuada e dos ciclos.

O autor intercala nesses trés processos avaliativos dois planos: o formal e o
informal®. No plano formal, o ato avaliativo ocorre através de nota de provas e trabalhos
(que ele denominou “avaliagdo instrucional”) e, no plano informal, os juizos de valor
(denominados por ele “avaliacdo do comportamento e de valores e atitudes”).

Partindo dessas concepcdes de avaliacdo, Freitas (2003, p. 46) salienta que a escola
assume um papel social, tendo como fungdes “hierarquizar, controlar, e formar valores

pela sociedade (submissdo, competi¢do, entre outros)”. E isso s6 pode acontecer a partir

de uma triangulacdo entre a avalia¢do instrucional, a comportamental
e a de valores e atitudes, cobrindo tanto o plano formal como o
informal. Dai porque, mesmo que se retire a avaliacdo formal, como

® Duplicidade avaliativa discutida por Freitas (2003), porém ressaltada por Perrenoud (1986).
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no caso da progressdo continuada ou dos ciclos, os aspectos perversos
da avaliacdo informal continuam a atuar e a zelar pela exclusdo dos
alunos. (FREITAS, 2003, p. 46 ).

Ainda com rela¢do ao papel social da avaliagdo, Barreto (2001, p. 49) reforca

que esta pode levar a uma interacdo entre a escola e a familia:

A avaliacdo deve ter um carater continuo, que sup8e trocas constantes
entre avaliador e avaliado, o0 que pode implicar, dependendo do nivel
de ensino, maior interacdo com as proprias familias dos educandos,
especialmente no caso das criancas menores. As mudancas em relacéo
ao individuo apontam na direcdo da autonomia e, em relagdo ao
social, na direcdo de uma ordenagdo democratica e, portanto, mais
justa da sociedade.

A ndo compreensdo desse carater social da avaliagdo, complementada pela
retirada da avaliacdo formal no regime de progressdo continuada, pode afetar
diretamente “as ac¢des do professor e do aluno no plano informal da sala de aula”
(FREITAS, 2003, p. 46).

Sem duvida, essa é a complexidade enfrentada pela escola e por seus atores no
que diz respeito aos processos avaliativos. Por mais que se fale de incluséo e que a
avaliacdo seja pautada nessa perspectiva, 0 que constatamos € um processo totalmente
diferente. A exclusdo continua a prevalecer; a diferenca esta no fato de que ela ocorre

no final do ciclo, em vez de ser no processo:

Valendo-se agora da “retengdo pedagogica” em lugar da “reprovagdo
por série”, criam-Se dentro dos ciclos ou da progressdo continuada
“trilhas diferenciadas de progressdo”, as quais conduzem a diferentes
pontos de terminalidade: alguns se ajustam em profissdes menos
nobres, outros progridem em direcdo a profissbes nobres e, como
antes, um grupo é eliminado entre um ciclo e outro ou ao final de um
ciclo, depois de ter sido guardado quatro anos na escola na categoria
de “excluido potencial” (FREITAS, 2003, p. 48, grifos do autor).

Fica evidente que a progressdo continuada e os ciclos trazem um novo olhar
para 0 processo avaliativo, além de comporem um processo permanente dentro da
escola. Um aspecto importante a ser destacado diz respeito a visibilidade que a
progressdo continuada e a organizacdo da escola por ciclos ddo aos alunos com

dificuldades de aprendizagem. Assim explica Freitas (2003):

guardar todos os alunos dentro da escola, independentemente de terem
aprendido ou ndo, d& mais visibilidade aqueles alunos que néo
aprenderam e que antes eram simplesmente expulsos da escola pela
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reprovacdo administrativa. A visibilidade do aluno que ndo aprende ¢
percebida, erradamente, pelos pais e pela sociedade como um
problema do ciclo ou da progressdo continuada; entretanto, é produto
da velha ldgica da escola e da avaliagdo [...]. No esquema seriado, tais
alunos ndo incomodavam, pois eram eliminados do sistema,
permanecendo nele somente quem aprendia. Nos ciclos e na
progressdo continuada, esses alunos permanecem no interior da
escola, exigindo tratamento pedagodgico adequado. (FREITAS, 2003,
p. 49-50).

Para esse pesquisador, a recuperacao paralela e o reforgo sdo ac6es da logica dos
ciclos e jamais ttm como objetivos eliminar a avaliacdo formal e informal; e as
possibilidades de sucesso do sistema em ciclo “dependem das politicas publicas e das
concepgdes de educagdo que estdo na base dos ciclos” (FREITAS, 2003, p. 51).

A avaliacdo escolar esta ligada diretamente a percepcao do professor do ato de
avaliar; assim, muitas vezes, a avaliacdo informal sobressai-se a formal. Segundo
Freitas (2003, p. 69), “a reprovagdo estd mais ligada a avaliacdo informal, ¢ menos a
formal”. As caracteristicas dos dois planos avaliativos decorrem da l6gica do professor,

e, muitas vezes, o plano informal ajuda o professor nas decisdes a serem tomadas:

No plano da avaliacdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos
palpaveis de avaliacdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma
“nota”; no plano da avaliagdo informal, estdo os “juizos de valor”,
invisiveis e que acabam por influenciar os resultados das avaliacdes
finais, tendo sido construidos pelos professores e alunos nas interacdes
diarias. (FREITAS, 2003, p. 43-44, grifos do autor).

Nosso pressuposto € de que o plano informal tem sido predominante nos
critérios de definicdo dos alunos a serem encaminhados as salas de recuperagdo
paralela. Como a progresséo continuada tem sido interpretada equivocadamente como
promoc¢do automatica, o carater formativo da avaliagdo do desempenho escolar acabou
se perdendo. A nota deixou de ser o dispositivo de poder do professor. Este, as vezes até
de forma inconsciente, acaba se pautando na avaliacdo informal como forma de
classificacdo dos alunos em sala de aula. Para o aluno, os efeitos podem ser perversos,
uma vez que a avaliacdo informal deixa marcas profundas na subjetividade dos sujeitos.
Os juizos morais sobre um aluno, reiteradamente usados na escola, sdo por ele
incorporados, e ele passa a sentir-se fracassado: convence-se, muitas vezes, de que nao

tem capacidade intelectual de aprender.
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2.6 Recuperacdo paralela: espagco para superagdo ou manutencdo do

fracasso escolar?

Classificar e eliminar sdo préaticas enraizadas nas instituicdes escolares e, por
meio dessas praticas pouco significativas, excluimos muitos alunos da sala regular e os
colocamos em uma zona de risco ou em situacdo de fracasso. Assim, acreditamos que
essa zona, que aqui denominamos “projeto refor¢o”, possivelmente contribua para o
fracasso escolar, em raz&o do modo como vem sendo desenvolvido. O ato de classificar
vai além da aprendizagem, pois agora adentra nas escolas a classificacdo
comportamental ou a avaliacao informal. Como salienta Arroyo (2011, p. 352):

Recentemente, além de classificar os alunos(as) por seu rendimento na
aprendizagem, passamos a classifica-los por suas condutas. As
classificagdes morais invadem as escolas e reforcam a velha cultura da
classificagdo. [...] Em realidade n&o temos problemas em respeitar 0s
tempos de aprendizagem e de socializacdo. O problema esta na
dificuldade de aceitar que todos os alunos tém a mesma capacidade de
aprender os saberes e os valores. O dificil para a cultura social,
pedagogica ou docente é aceitar a igualdade da condi¢do humana.

Tal classificacdo incorporada as escolas publicas estd isolando os alunos nas
salas regulares, formando um grupo de “fracassados”, que sao excluidos dos processos
considerados normais, e assim se mantém um tempo maior nas escolas. A reprovagéo ao
final dos ciclos acaba se constituindo numa forma de permanéncia do aluno na escola,
sem que suas lacunas conceituais sejam necessariamente superadas. Como destacado
por Freitas (2003, p. 17), a escola ndo tem cumprido seu papel de ‘“ensinar com
qualidade todos os seus alunos”.

Ela ndo sabe como trabalhar com a classificacdo, e envia para o projeto
“recuperagdo” alunos que, muitas vezes, ndo tém dificuldade de aprendizagem, mas,
sim, sdo indisciplinados ou assim considerados. Estes sdo também individuos mal
classificados, na visdo de muitos profissionais da educacao: “na atualidade ¢ retomada
outra classificacdo mais complicada e arriscada, a classificagdo moral” (ARROYO,
2011, p. 353).

Alguns alunos, ao entenderem o verdadeiro motivo pelo qual foram enviados
para a sala de recuperacéo, incorporam a situacéo que a escola lhes imp0s e se assumem

como “fracassados”. O sistema tende a fracassar, e com 0 passar do tempo, ninguém
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consegue sobreviver; assim, os individuos internalizam, “ao longo do percurso escolar,
que cada um pertence a uma categoria, a uma turma, a um grupamento” (ARROYO,
2011, p. 355).

Nessa perspectiva, os alunos enviados a sala de recuperacdo paralela pertencem
ao grupo dos que tém menos capacidade de aprender e de se socializar, regredindo
consideravelmente aos olhos de todos, no ensino e na aprendizagem. Porém, sdo
espertos o suficiente para entenderem e compreenderem o que os professores ndo tém
coragem de dizer explicitamente: “vocé€s irdo para a turma dos repetentes, ou dos lentos
ou dos aceleraveis ou indisciplinados, porque pensam, aprendem lentamente, porque
ndo progridem continuamente ou porque nao tém boas condutas” (ARROYO, 2011, p.
354).

Portanto, esse procedimento de classificacdo, separacdo, retencdo, nao é e nunca
vai ser a melhor maneira de trabalhar com o conhecimento, e jamais ird garantir a
igualdade da aprendizagem. E evidente que essa igualdade nunca existiu e nunca ira
existir, pois todas as pessoas tém diferencas temporais de aprendizagem, e a escola esta
demorando para respeita-las: “as resisténcias a organizagdo da escola em ciclos ndo
estdo em aceitar que cada tempo da vida tem que ser respeitado. As resisténcias estdo
em ter de tratar todos os alunos como iguais” (ARROYO, 2011, p. 352). O tempo de
que falamos é o tempo de ensinar e de aprender, exclusivo para quem realmente
trabalha na educacdo, respeitando a condicao socio-historica dos estudantes:

Reconhecer essa condigdo social, historica, temporal do conhecimento
e de sua produgdo exige mudancas radicais em nossa docéncia, no
trato do curriculo e dos contetdos de que somos profissionais.
Elaborar um curriculo néo é listar competéncias e habilidades neutras
a serem repassadas e ensinadas. Preparar uma aula ndo é preparar um
cardapio, menos ainda requentar pratos ou enlatados a serem
repassados a alunos atentos ou desatentos, com fome ou sem fome do
conhecimento. (ARROYO, 2011, p. 219).

Nessa concepcdo de Arroyo, buscamos a compreensdo do fracasso escolar
dentro das salas de recuperacéo paralela. As legislagdes tentam garantir a todos o direito
de aprendizagem e a superacdo das dificuldades. A escola acata as legislacdes e busca
garantir a recuperacdo paralela a todos, mas ainda permanece presa aos modelos néo
inclusivos, organizados em grupos de alunos. Para Nogueira e Nogueira (2006, p. 94),
na visdo de Bourdieu, “a escola trataria a todos de modo igual, todos assistiriam as
mesmas aulas, seriam submetidos as mesmas formas de avaliacdo, obedeceriam as

mesmas regras e, portanto, supostamente, teriam a mesmas chances”.
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Os critérios utilizados para o agrupamento dos alunos € outro fator para a
emergéncia do fracasso escolar, pois 0 agrupamento pelo ritmo de aprendizagem € um
critério arcaico, ja que estamos falando de desenvolvimento cognitivo:

Em realidade ndo passam dos velhos critérios seletivos,
classificatorios, hierarquicos, preconceituosos e excludentes com que
as normas das secretarias nos obrigam a enturmar. H& uma diferenca:
agora sdo o0s préprios coletivos docentes orgulhosos de terem
conquistado sua autonomia, mas para seguir enturmando com 0s
mesmos preconceituosos critérios, apenas revestidos das roupagens da
moda. Com novas roupagens classificatorias: turmas aceleradas,
turmas desaceleradas, turmas de nivel cognitivo A ou Z, ou turmas de
ritmos lentos ou rapidos de aprendizagem, turmas de progressao
continua ou descontinua. (ARROYO, 2011, p. 342)

Acrescentamos mais algumas roupagens: a sala dos que tém sucessos e a dos que
tém insucessos; a dos atentos e a dos desatentos; a de intelectuais e a de fracassados. E,
nesses agrupamentos, a escola ainda nao conseguiu resposta para a realizacdo de um
trabalho significativo e faz da sala de recuperacdo paralela fator determinante para a
producdo do fracasso escolar.

A escola é regida por um rol de disciplinas que comp&em o seu curriculo e sdo
consideradas imprescindiveis para a formacao critica dos alunos. Entdo, questionamos:
por que so existe reforco para as disciplinas de portugués e matematica? Qual é o status
da matematica como disciplina escolar? Na proxima se¢do buscaremos analisar esse
contexto.

Discutir o fracasso escolar, neste pais, quase sempre remete as disciplinas de
portugués e matematica, uma vez que elas tém sido as Unicas consideradas nas
avaliacbes externas. Ora, avaliar as proficiéncias do aluno em lingua materna €
totalmente compreensivel, uma vez que qualquer cidaddo precisa ser letrado. O que se
questiona é o fato de a matematica também ser objeto de avaliacdo e, justamente nessa
disciplina, as avaliacGes externas apontarem os baixos desempenhos dos alunos. Na

proxima secao traremos alguns elementos para essa reflexao.

2.7 O ensino de matematica e a producdo do discurso do fracasso

escolar

E notorio que nas escolas ha um nimero consideravel de alunos com dificuldades

em matematica e em situacdo de fracasso; a maioria € reprovada ou € encaminhada para
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a sala de recuperacdo paralela. Muitas vezes, até mesmo o0s considerados com bom
raciocinio matematico e que conseguem compreender 0s conceitos matematicos ndo tém
obtido sucesso em provas externas, como: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB e Prova Brasil), Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), Olimpiada Estudantil Astra
de Matematica, destinada aos alunos do 9° ano e realizada pela diretoria de Jundiai
(ASTRA).

Ha tempos que se fala sobre as dificuldades em aprender matematica e sobre as
deficiéncias no ensino da matemaética, muitas delas devidas a ndo compreenséo, pelos
alunos, dos contelldos matematicos das séries em que estdo matriculados. As avaliacdes
externas, principalmente o SARESP, tém apontado que os alunos ndo possuem 0s
conhecimentos matematicos requeridos para a(o) série(ano) avaliada(o). Raramente se
questiona a pertinéncia das questdes da prova ou o distanciamento entre as préaticas
avaliativas das salas de aula e os testes das avaliacGes externas.

O IDESP® vem mostrando a deficiéncia no ensino da matematica: no ensino
fundamental, o indice recuou de 2,84, em 2009, para 2,52, em 2010; e, no ensino médio,
de 1,89, em 2009, para 1,81, em 2010. Esse recuo é preocupante para nés, educadores,
uma vez que essa mencgéo tende a reforgar a existéncia de um fracasso no ensino da
matematica e, consequentemente, a propria aprendizagem matematica dos alunos.
Evidentemente, a analise da historia da educacdo matematica brasileira sinaliza para a
existéncia de problemas no ensino dessa disciplina — quer pelas lacunas nos saberes
profissionais dos que atuam nessa area, decorrentes da qualidade questiondvel dos
cursos de formacdo docente, quer pelos curriculos engessados que pouco contribuem
para um ensino que produza sentidos para os alunos — principalmente os das camadas
populares.

Evidencia-se, em pesquisas como as de Charlot (2000, 2005), que os alunos nao
estabelecem relagdo com o saber das disciplinas ministradas dentro da escola
(portugués, historia, matematica, etc.). A relacdo prevalece somente com a escola em si,
com os colegas e com os professores, deixando os saberes de lado, inclusive os
matematicos, predominando um discurso da matematica como algo dificil e acessivel a

poucos. A propria escola e a sociedade ressaltam esse papel de filtro social da

® IDESP: O indice é feito levando-se em conta dados de aprovaco, reprovacao, abandono e os resultados
no Saresp (Sistema de Avalia¢do do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo).
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matematica, mostrando-a como algo classificatorio e eliminatdrio, que proporciona aos
alunos uma condic¢do nada boa. Prova disso € que, na maioria dos concursos publicos, a
matematica estd presente de maneira tecnicista e é responsavel pela eliminacdo de
muitos candidatos.

Muitos alunos se sentem incapazes de aprender matematica, pois esta, afinal, na
maioria das vezes, é dissociada dos contextos mais proximos deles, 0 que gera uma
barreira para a aprendizagem matemaética.

N&o se trata de fazer, aqui, 0 discurso de uma matematica voltada para o
cotidiano dos alunos — discurso que tem prevalecido nos espacos escolares e pouco tem
contribuido para a formacdo do seu pensamento matematico. Defendemos aqui uma
concepgdo de matematica escolar que possibilite o desenvolvimento de proficiéncias
tais, como: “a capacidade de expressdo pessoal, de compreensdo de fendmenos de
argumentacdo consistentes e refletidas, de problematizacdo e enraizamento dos
conteudos estudados em diferentes contextos e de imaginagdo de situagdes novas”
(SAO PAULO, 2008, p. 44-45). Assim, entendemos que a matematica escolar, com
suas especificidades, nos possibilita uma “leitura de mundo™.

Na secdo seguinte, traremos alguns elementos que nos ajudardo a refletir sobre o

ensino da matematica escolar.

2.7.1 O Ensino de matematica e as situagdes de fracasso escolar

Quando se constata que um aluno estd com dificuldades em matematica, estas,
muitas vezes, sdo atribuidas aos conceitos iniciais trabalhados na escola, principalmente
no campo da aritmética. No entanto, sabe-se que os alunos, quando chegam a escola, ja

possuem conhecimentos numéricos.

Quando se observa que o0s elementos constituintes dos dois sistemas
fundamentais para a representacdo da realidade — o alfabeto e os
nimeros — sdo apreendidos conjuntamente pelas pessoas em geral,
mesmo antes de chegarem a escola, sem distingdes rigidas de
fronteiras entre disciplinas ou entre aspectos qualitativos e
quantitativos da realidade, tal auséncia de interacdo causa estranheza.
(MACHADO, 1990, p. 15).

Esse aluno, ao iniciar sua escolarizagdo, passa a ter contato com a matematica
escolar, muitas vezes desconectada de situagOes significativas, pautada em
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procedimentos algoritmicos, de pouca compreensao, que ndo apresentam desafios ou
problemas cuja solucéo esse aluno se mobilize para encontrar.

A cultura escolar, no que diz respeito a matematica, tem sido marcada por alguns
dogmas, como salientado por Machado (1990): a matematica é exata, abstrata; a
capacidade para aprendé-la é inata; seu ensino se justifica pelas aplicacdes praticas e
pelo desenvolvimento do raciocinio.

Machado (1990) reforca que, se a matematica apresenta, por si sO, tais
caracteristicas, entdo outros setores de conhecimentos (outras ciéncias) ndo sao exatos;
e, partindo dessas preposi¢oes, naturaliza-se o discurso de que é normal varias pessoas
encontrarem dificuldades em matematica.

Estariam esses dogmas nas bases do discurso do fracasso em matematica? Esse é
um conflito permanente dentro da escola, e mais: “a matematica e o seu ensino tém sido
considerados independentes do contexto sociocultural” (D’AMBROSIO, 1990, p. 56).

O autor aponta outro agravante na escolarizacao:

A matemaética estd impregnada de “tomar decisdes”, mas a abordagem
ao pensamento matematico foi erroneamente caracterizada como um
processo de descoberta, isto é, resolucdo de problemas tirados de seu
proprio conhecimento através de método indutivo-dedutivo.
(D’AMBROSIO, 1990, p. 57, grifos do autor)

Estariamos vivendo uma era de decadéncia do ensino de matematica? Muito se
tem falado sobre a importancia de aprender a matematica de maneira significativa. Tal
pressuposto encontra-se no proprio documento curricular que orienta as praticas
escolares: os Parametros Curriculares Nacionais. Segundo esse documento, a

importancia da matematica estaria no

seu papel na formagéo de capacidades intelectuais, na estruturagdo do
pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua
aplicacdo a problemas, situacGes da vida cotidiana e atividades do
mundo do trabalho e no apoio a constru¢cdo de conhecimentos em
outras areas curriculares (BRASIL, 1997, p. 29).
No entanto, nossa experiéncia nos aponta que ainda prevalece em muitas escolas
um ensino tradicional de matematica, ou seja, uma matematica que pouco possibilita o
desenvolvimento dessas capacidades intelectuais, dificultando a aprendizagem da
maioria dos alunos. Um modelo contraposto seria aquele ambiente escolar em que a

matematica se mostrasse
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como uma ciéncia dindmica, portanto passivel de reformulacGes
constantes, de imprevisibilidade, sendo questionavel porque é passivel
a erros e os permite. E, também, porque tem espagos para a
criatividade e para o uso de vérias solugdes para uma mesma questao,
gue ndo € isenta ou neutra as influéncias externas e conjunturais, tendo
relacbes com o contexto social, cultural e politico como as demais
ciéncias. (CRUZ, 2006, p.63).

Um conjunto de fatores tem contribuido para o ensino tecnicista da matematica.

Dentre eles, destacamos alguns:

v" O proéprio processo de formacdo do professor de matematica, que nem sempre
possibilita a constituicdo de um repertério de saberes profissionais para o
exercicio do magistério. As licenciaturas em matematica sdo marcadas por um
modelo de formacgdo no qual prevalece um conjunto de disciplinas de conte(dos
matematicos especificos, desvalorizando uma formacdo didatico-pedagdgica
necessaria ao enfrentamento da complexidade da sala de aula.

v" As proprias condi¢des de trabalho docente: baixa remuneracdo, carga excessiva
de trabalho, classes superlotadas, etc. Diante disso, o professor ndo dispde de
tempo para estudar, preparar suas aulas, buscar metodologias diferenciadas que
atendam a salas de aulas heterogéneas.

v Falta de trabalho de parceria nas escolas, que dé suporte ao trabalho do
professor, fornecendo-lhe ajuda para as dificuldades enfrentadas no cotidiano da
sala de aula: alunos desinteressados, alunos com defasagens conceituais, alunos
de inclusdo, falta de materiais didaticos, etc. O trabalho do professor, na maioria
das vezes, é solitario (TARDIF; LESSARD, 2005).

Diante dessas dificuldades, o professor, muitas vezes, reproduz préaticas
inadequadas que vivenciou quando estudante, ou acaba se apoiando Unica e
exclusivamente no livro didatico como recurso didatico. N&o se trata de uma critica aos
livros didaticos de matemaética, até porque, apos o processo de avaliacdo pelo Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD), muitos deles vém se apresentando com propostas
interessantes. No entanto, se o professor ndo for um consumidor critico do livro
didatico, este acaba por ndo cumprir seu papel na formagdo matematica dos alunos.

Ha de se considerar que o livro didatico € de vendagem nacional e ndo leva em
conta as realidades regionais e as culturas de referéncia dos alunos, como apontado por
Barbosa (2007). A crianca pertence a uma sociedade ativamente participante, onde a

construcdo do novo se da a partir de interagdes com os pares, com os professores e com
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outros adultos. Ao deparar, em sala de aula, com contextos artificiais, muitos deles
criados pelos livros didaticos, se o professor ndo for capaz de provocar mediagdes e
interagOes ricas para os alunos, estes poderdo ficar com lacunas conceituais €, se nao

superadas, entrar em situacédo de fracasso em matematica.

Alguns estudos tém se tornado o foco dos estudos da educacédo
matemaética e revelam que a Matematica escolar é, muitas vezes,
praticada pelos professores na dependéncia do livro didatico com a
problematizacdo dos conteudos de modo artificial, distante do
cotidiano, com prioridade exclusiva do célculo; com hierarquizacéo e
descontinuidade dos contetidos, desconhecendo, muitas vezes, que a
relacdo pedagogica é permeada pela tenséo entre a cultura do grupo de
alunos e alunas e seus professores, entre outros fatores. (CRUZ, 2006,
p. 64).

Como nos diz D’Ambrosio (1996, p. 67): “uma educacdo neste modelo nao
merece ser chamada como tal. Nada mais € que um treinamento de individuos para
executar tarefas especificas”.

N&o h& como desconsiderar o valor depositado na disciplina matematica que,
culturalmente, sobressai sobre as outras disciplinas. Parece ndo se considerar que todas
as ciéncias sdo responsaveis pela evolucdo da humanidade. Essa supremacia da
matematica escolar e a forma como ela mesma tem sido trabalhada podem contribuir

para a sustentacdo de situagdes de fracasso:

No universo escolar, ndo deveria se fazer distin¢cbes entre as
disciplinas, no entanto ao lado da Lingua Portuguesa, a Matematica se
sobressai como disciplina de prestigio no universo educacional. Em
linhas gerais, a disciplina matematica marca um diferencial nos
estudos escolares e académicos, seja pelo tamanho da carga horéaria
disponibilizada semanalmente na estrutura curricular, seja pelo
quantitativo de alunos que ficam retidos nos seus contetdos, em
diferentes séries e niveis de escolarizagdo. (CRUZ, 2006, p. 66).

O aluno percebe essa fragmentacgdo e vé a matematica como uma ciéncia distinta
das outras. Mesmo tendo sua linguagem propria, ela esta interligada a outras disciplinas.
Portanto, a dificuldade atribuida & matematica e a sua imagem seletiva é provocada pela
constante divulgacdo de que ela é algo nobre e que, para aprendé-la, ha que ter um certo

dom. Sem duvida, trata-se de um mito que perpassa o discurso da sociedade:

No ambiente escolar ainda existe um grande “mito” de superioridade,
em torno da aprendizagem da matematica, embora muitos valores
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contemporaneos sejam entre os de mais prestigio social do que o
desempenho académico. Se, para muitos, a matematica significa
“tortura”, para outros, o fato de ter o dominio nos contetidos e boas
notas na disciplina matematica significa ocupar um lugar de
“endeusamento” no microuniverso da sala de aula. (CRUZ, 2006, p.
69, grifos da autora).

As situacOes de fracasso em matematica se dao a partir de inimeros fatores
entrelacados: o poder imposto a matematica deixa o aluno com medo, inseguro e
desmotivado para a disciplina, causando, muitas vezes, um blogueio entre ele e o
professor, entre ele a disciplina. I1sso pode deixar o ensino cada vez mais distante do
aluno, colocando-o em situacao de fracasso.

Tal medo da disciplina, como um discurso imposto pelo senso comum de que a
matematica é eliminatdria e classificatoria, uma disciplina superior as demais, produz
identidades no sentido de que quem aprende tem sucesso, e quem ndo aprende serd um
“fracassado”. Assim, classificam-se 0s alunos dentro da sala, excluindo-os,
simultaneamente, da escola, o que aumenta o indice de evasdo e de reprovacéo.

Muitos alunos, inseguros diante da matematica, criam uma barreira entre eles e 0
professor de matematica e, consequentemente, com a prépria matematica escolar. Por
1SS0, ndo conseguem arriscar, em uma determinada atividade proposta pelo professor,
pois receiam ser ridicularizados pelos colegas da sala. Entdo, muitas vezes, se calam
no seu mundo de davidas ou respondem por meio de indisciplina constante dentro da
sala de aula.

Desmotivado pelo fato de ndo conseguir apoio dentro da sala, nem por parte dos
amigos ou do professor, 0 aluno internaliza a visao de que nunca conseguira aprender
matematica e que sempre serd um fracassado matematicamente, e, com essa imposicao,
se autoexclui do processo de aprendizagem.

Evidentemente, ha outros fatores na base dessa problemética de ndo
aprendizagem em matematica. No entanto, ndo é nosso objetivo nesta pesquisa analisar
0s problemas de aprendizagem. Queremos apenas compreender como muitos desses
alunos que ndo aprendem matematica séo enviados para a sala de recuperacéo paralela —
dispositivo legal criado para ajudar os alunos a superarem suas defasagens de
aprendizagem. A questdo que se coloca é: até que ponto as redes de ensino tém, de fato,
conseguido cumprir com esse dispositivo? Quais sdo 0s critérios para enviar os alunos
para as salas de recuperacdo? Até que ponto ha um trabalho coletivo nas escolas, que
possibilite identificar alunos com defasagens conceituais e elaborar propostas de ajuda a
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esses alunos?
No préximo capitulo, traremos os dispositivos legais que criaram as salas de

recuperacao.
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3 A EDUCACAO COMO DIREITO DE TODOS:
DISPOSITIVOS LEGAIS

A educacao ¢ direito de qualquer cidadao e dever do Estado, conforme o artigo
205 da Constituicdo Federal de 1988:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Assim, ela € um bem publico, garantido por lei, que deve ser respeitado e
cuidadosamente fornecido como um bem de qualidade, cercado de boas condicGes e
preparo, tendo a escola como um ambiente para sua propagacao.

A Constituicdo deixa claro, na declaracdo de efetivacdo desse direito, que esse
bem, que podemos denominar como um bem social, ndo deve ser reservado apenas as
camadas privilegiadas da populacdo, mas deve ser destinado a todos, pois é através da
educacéo que se promove a cidadania.

A constituicdo estabelece os principios gerais do Pais, e cada setor deve tragar
seus principios préprios. No caso da educacédo, seus principios sdo estabelecidos pela

Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, assunto da préxima secao.
3.1 A Lei Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB)

O Brasil teve em 1961 a sua primeira LDB (Lei 4024/61), que passou por uma
reforma em 1971 (Lei 5692/71). Esta vigorou até 1996, quando foi promulgada uma
nova LDB (Lei 9394/96). Essa lei (BRASIL, 2010) € que nos interessa no presente
trabalho.

Constituida para estabelecer normas organizacionais para a educacdo brasileira,
ela foi o primeiro documento a olhar e a fornecer o conceito de educagdo escolar,
trazendo uma visdo geral do que é realizar uma educagdo. A garantia de uma boa
educacdo é dever da unido federal, do estado e dos municipios, pois os cidaddos
necessitam de formacao plena, porém ndo podemos nos esquecer de salientar que essa
conquista educacional, que se iniciou em décadas anteriores, foi possivel por meio da

democratizagédo do ensino. No artigo 2° da Lei 9394/96 (BRASIL, 2010), consta que “a
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educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos

ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do

educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.
No artigo 3°, esta mesma lei prevé uma educacao publica para todos.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

I —igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

111 — pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de institui¢bes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII — valorizacéo do profissional da educacéo escolar;

VIl — gestdo democrética do ensino publico, na forma desta lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padréo de qualidade;

X — valorizagdo da experiéncia extraescolar;

X1 — vinculagdo entre a educacgdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais.

Uma escola sd conseguira ser para todos, se ninguém for excluido, tanto no
sentido proprio da palavra, quanto no sentido figurado, ou seja, se ndo houver exclusdo
com a saida de alunos da escola, nem exclusdo daqueles que, embora permanecendo na
escola, sdo dela excluidos — os “fracassados”. Para corrigir tais distor¢des, a lei previu
algumas acles, das quais nos interessam as questdes relacionadas a recuperagdo
paralela. Isso porque a LDB adotou um processo politico-pedagdgico voltado para
corrigir o fluxo de reprovacdo e evasdo e respeitar 0 artigo citado acima; e instituiu a
implantacdo do ciclo, de classes de aceleracdo e da progressdo continuada. Pode-se
dizer que foram procedimentos para enfrentar o fracasso na educacao.

Seu artigo 24 dispde sobre a recuperacdo paralela e a recuperacdo continua e
traz, nas entrelinhas, a perspectiva de uma escola que efetivamente garanta
aprendizagem para todos e uma educacdo de qualidade. Abordaremos a recuperagédo

paralela e a forma como ela é amparada pela lei.

3.1.1 Obrigatoriedade da Recuperacédo Paralela

Pode-se dizer que a recuperacéo paralela ganhou forga e obrigatoriedade a partir
da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, uma vez que a Constituicdo Brasileira
estabeleceu os direitos, os deveres e as responsabilidades dos municipios, dos estados,

do Distrito Federal e da Unido. Assim, a LDB, para atingir esses propositos, traz, além
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de outros aspectos, a obrigatoriedade da recuperagdo paralela, como ponto forte para
qualquer crianca que ndo tenha atingido todas as competéncias e habilidades pertinentes
ao ciclo em que se encontra. O inciso V do artigo 24 (BRASIL, 2010) estabelece que a

verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

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

b) possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas series mediante
verificagdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacédo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos.

Constatamos, assim, que a recuperagdo faz parte do ensino e do processo de
avaliacdo, evidenciando que todos os alunos tém direito a recuperacdo, para atender a
diversidade de aprendizagem existente na sala de aula.

O objetivo implicito da aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar, a
fim de corrigir o fluxo, é diminuir ou erradicar o fracasso escolar. Assim, a progresséo e
a classificacdo dos alunos de baixo rendimento poderdo acontecer de maneira mais
justa, oferecendo direitos iguais a educacao.

A lei garante a todas as criancas 0 acesso a educacao, porém, o grande desafio é
manter a qualidade do ensino e a permanéncia do aluno na escola. A LDB, ao prever a
reprovacao por ciclo e a recuperacdo continua e paralela, visou a diminuir a retencao
nas escolas publicas brasileiras e a consequente evasao. Para obter esse sucesso escolar,
a LDB, no artigo 23, conforme acima referido, propds a organizacdo da educacdo basica
em ciclos e o regime de progressao continuada.

A proposta de ciclos — em que 0 aluno possui um tempo maior para sanar as
dificuldades de uma determinada série/ano — foi um meio encontrado pela LDB para
superar o “fracasso escolar” e dar espago para o sucesso escolar. Porém, podemos
questionar: a reprovacao por ciclo é suficiente para superar o insucesso escolar? Alguns
pesquisadores vém apontando que os dois dispositivos legais ndo séo suficientes para

acabar de vez com o “fracasso escolar”, por mais que seja dever do Estado garantir uma

educacéo de qualidade. Para Arroyo (2009, p.153, grifos do autor),

faltam politicas compulsérias que proibem segregar, reprovar,
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interromper percursos humanos e escolares; que proibem manter e
reter adolescentes com criangas, jovens com adolescentes, por
“problemas de aprendizagem”, por “lentos, desacelerados”, por
imaginarios e préticas preconceituosas ou por culturas escolares e
docentes segregadoras. A garantia de direitos e o dever do Estado e de
suas institui¢ces para garanti-los j& ndo podem continuar adiadas até
gue acontecam a conversdo dos segregadores e a melhoria da
qualidade da escola e da qualificacdo docente.

Partindo da analise de Arroyo (2009), fica evidente, no inciso Il do artigol13 da
LDB (BRASIL, 2010), que o docente precisa “zelar pela aprendizagem dos alunos”, e é
de sua responsabilidade realizar atividades a fim de proporcionar uma educacdo de
qualidade, favorecendo o acompanhamento continuo e paralelo, para que a
aprendizagem aconteca de maneira eficaz. O inciso IV desse mesmo artigo ressalta a
importancia de o educador “estabelecer estratégias de recuperagao para os alunos de
menor rendimento”, de buscar caminhos e atividades que promovam a recuperacdo da
aprendizagem, quer a recuperacdo paralela — aquela desenvolvida no periodo contrario
ao da aula — quer a continua, desenvolvida durante as aulas, no periodo regular.

A recuperacdo, respeitando a legislacéo, visa a atender a diversidade e ao ritmo
de cada aluno; a valorizar o sujeito em questdo; e a atender a pluralidade existente na
escola, seja ela cultural ou econdémica.

Entendemos que ndo é suficiente atribuir responsabilidades ao professor. E
preciso analisar como as instituicdes vém promovendo acgdes e provendo formagdes aos
professores, no sentido de garantir o cumprimento da lei. N&do cumpri-la implica crime
de responsabilidade, conforme estabelece o paragrafo 4° do artigo 5: “Comprovada a
negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do ensino
obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade”.

As instituicGes escolares, para atender a exigéncia legal, precisam, também,
cumprir o artigo 12 da referida Lei (BRASIL, 2010), que ressalta como incumbéncias

da escola:

| —elaborar e executar sua proposta pedagogica;

I1 — administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

Il — assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas aula
estabelecidas;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V — prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento;
VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos
de integracdo da sociedade com a escola;

VIl — informar pai e mée, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se
for o caso, os responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos
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alunos, bem como sobre a execucdo da proposta pedagogica da escola;
VIII - notificar ao Conselho Tutelar do municipio, ao juiz competente
da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a
relacdo dos alunos que apresentem quantidade de faltas acima de
cinguenta por cento do percentual permitido em lei.
Dessa forma, a Lei prevé a obrigatoriedade da escolarizacdo a todas as criancas e
a todos os adolescentes, com dispositivos para que as familias assumam, também, tal
responsabilidade.
A educacdo de qualidade depende de todos os envolvidos, porém, aos
professores sdo destinadas algumas tarefas, como ressalta o artigo 13 do mesmo

documento legal (BRASIL, 2010):

I — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade.

Em sintese, a LDB prevé um processo de democratizacdo de acesso a escola
basica e também de permanéncia dos alunos, ao normatizar formas de atendimento
aqueles estudantes que se encontram em situacfes de fracasso, para oferecer a eles
possibilidades de recuperagdes continuas e paralelas que Ihes permitam manter-se na(o)
série(ano) adequada(o), correspondente a sua idade. Tal lei propde também processos de
integracdo da comunidade com a escola e condi¢cfes para o desenvolvimento do trabalho
do professor.

Sabemos que os textos das legislacbes sdo sempre muito bem elaborados,
incorporam resultados de pesquisa e anseios da comunidade escolar. A questdo que nos
instiga, porém, é: como esses documentos chegam até as escolas? Como os diferentes
sistemas de ensino os ressignificam? Que condicdes fisicas e econdmicas sdo dadas as
escolas e a seus atores para o cumprimento desses dispositivos legais?

Tais questdes nos mobilizaram para conhecer como a Secretaria de Educacgéo do
estado de Sdo Paulo e a do municipio de Itatiba interpretaram e implementaram a

recuperacdo paralela. Esse serd o conteddo das proximas secoes.
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3.2 Legalizacdo da recuperacdo paralela na rede publica estadual de

Sao Paulo

Tao logo foi promulgada a Lei 9394/96, a Secretaria de Educacéo do estado de
Sdo Paulo organizou o regime de progressdo continuada no ensino fundamental, por
meio da Deliberacdo CEE N° 09/97, de 30/07/1997 (SAO PAULO, 1997). Em seu
artigo 1°, tal deliberacdo estabelece o ensino fundamental de oito anos, organizado em

ciclos.

Aurt. 1°- Fica instituido no sistema de Ensino de S&o Paulo o regime de
progressdo continuada, no ensino fundamental, com duracdo de oito
anos:

81°- o regime de que trata este artigo pode ser organizado em um ou
mais ciclos.

82°- No caso de opg¢do por mais de um ciclo, devem ser adotadas
providéncias para que a transi¢cdo de um ciclo para outro se faca de
forma a garantir a progresséo continuada.

8 3°%- O regime de progressdo continuada deve garantir a avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser objeto de
recuperacdo continua e paralela, a partir de resultados periddicos
parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo.

Deste entdo, o estado de Sdo Paulo adotou dois ciclos para o ensino
fundamental: ciclo | (12 a 42 série, atualmente do 1° ao 5° ano) e ciclo 1l (5% a 82 série,
atualmente do 6° ao 9° ano).

Tal deliberacdo ndo criou dispositivos para a recuperagdo paralela, o que seria
disposto na Resolucdo SE 93, de 8/12/2009 (SAO PAULO, 2009b). Enquanto a
Resolugdo SE 92/2009 (SAO PAULO, 2009a) dispds sobre a recuperacéo aos alunos do
ciclo | do ensino fundamental, a SE 93/2009 (SAO PAULO, 2009b) regulamentou o0s
estudos de recuperacdo dos alunos do ciclo Il do ensino fundamental e do ensino médio,
das escolas da rede publica estadual. Em seu artigo 1°, esta resolucéo traz os objetivos

da recuperacéo:

Os estudos de recuperacdo, destinados aos alunos dos cursos regulares
do ciclo Il do ensino fundamental e do ensino médio, das escolas da
rede publica estadual, visam a garantir de forma continua, paralela e
ao final do ciclo, oportunidades de superacdo das dificuldades
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encontradas ao longo de seu processo de escolarizagdo. (SAO
PAULO, 2009b, p. 1).

No artigo 2° a Resolucdo garante a todos os alunos o direito aos estudos de

recuperacdo. Tais estudos devem:

I - constar da proposta pedagdgica da escola e ser organizada
mediante proposta do Conselho de Classe/Ano e ou do Professor
Coordenador e implementada de acordo com o disposto nesta
resolucdo;

Il - ser assegurados ao aluno de forma imediata, como recuperacao
continua ou paralela, tdo logo diagnosticadas as dificuldades de
aprendizagem, como um mecanismo que busca desenvolver e/ou
resgatar as competéncias e as habilidades necessérias a interacdo do
aluno com os contetdos do curriculo que vém sendo trabalhados pelos
docentes;

Il - se constituir em propostas préprias que, priorizem as acdes
resultantes de reunides de trabalho e/ou formacao coletiva, pontuem as
intervencgdes pedagogicas viabilizando a retomada dos conhecimentos,
saberes e conceitos ndo compreendidos pelos alunos. (SAO PAULO,

2009b, p. 1).

A organizacdo das turmas para a recuperacao paralela da rede estadual cabe a

escola, porém seguindo critérios dispostos no artigo 5° da SE 93/2009:

| - prioritariamente, em grupos de alunos do mesmo nivel de ensino,
organizados por classe/série, por dificuldades de aprendizagem ou por
outros critérios;

Il - em carater excepcional, e de forma individualizada, para aqueles
alunos que necessitam, temporariamente, de um trabalho especifico.
(SAO PAULO, 2009Db, p. 2).

A Resolucio 93 (SAO PAULO, 2009b) prevé, ainda, que a recuperacio paralela
seja nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. O documento explicita
quais séo as incumbéncias dos professores das classes de recuperag¢do no Artigo 6°:

Artigo 6° - Aos professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica da grade curricular do ciclo Il e/ou do ensino médio,
caberé:

| - identificar as dificuldades dos alunos, definir os contetdos, as
expectativas de aprendizagem e os procedimentos avaliatorios a serem
adotados, explicitando a natureza das competéncias, habilidades e
contetdos que deverdo ser desenvolvidos com os alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais, bem como com os
concluintes do ciclo I, promovidos para o ciclo Il, com indicacdo de
recuperagdo paralela, desde o inicio do ano letivo;
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Il - avaliar sistematicamente o desempenho dos alunos, registrando os
avangos observados em sala de aula e na recuperacdo paralela, com
vistas a sinalizar o tempo necessario de permanéncia deles na
recuperacdo, para superacdo das dificuldades diagnosticadas;
111 - elaborar, juntamente com o Professor Coordenador, a proposta de
recuperacao a ser aprovada pelo Dirigente Regional de Ensino, apds a
devida apreciagdo conjunta do Supervisor de Ensino e do Professor
Coordenador de Oficina Pedagodgica da respectiva disciplina, com
parecer conclusivo do Supervisor de Ensino;
IV - definir, no Conselho de Classe Final, quais os alunos que
necessitam de recuperacdo desde o inicio do ano letivo subsequente
explicitando quais as dificuldades a serem  sanadas;
V - incorporar 0s resultados da avaliacdo das atividades de
recuperacao na sintese do desempenho bimestral do aluno, registrando
esses resultados e substituindo a nota do aluno no bimestre, quando
inferior & obtida na recuperacio. (SAO PAULO, 2009b, p. 2-3).

Nesse artigo, fica evidente que, para o bom desenvolvimento do trabalho de
recuperacdo da defasagem, se faz necessaria a participacdo ativa do professor da sala
regular, e em nenhuma hipdtese cabe apenas ao professor da sala de recuperacdo
paralela essa dificil tarefa.

Nos artigos seguintes, essa mesma resolucéo aborda o papel do professor da sala

de recuperacdo e dos gestores das instituicdes:

Artigo 7°- Aos docentes responsaveis pelas aulas de recuperagdo
paralela, caberé:

I - identificar detalhadamente as dificuldades de aprendizagem dos
alunos apontadas pelos professores das disciplinas previstas nesta
resolucéo;

Il - desenvolver atividades significativas e diversificadas que levem o
aluno a superar suas dificuldades de aprendizagem;

Il - utilizar diferentes materiais e ambientes pedagdgicos que
favorecam a aprendizagem do aluno;

IV - manter contato permanente com os professores das classes dos
alunos e com o respectivo Professor  Coordenador;
V - avaliar continuamente os alunos atendidos, aferindo os avangos
conquistados, com vistas a sua permanéncia ou ndo nas atividades de
recuperacao;

VI - zelar pela incorporacao e registro dos resultados da avaliagdo das
atividades de recuperagdo, na sintese do desempenho bimestral obtido
pelo aluno na respectiva disciplina;

VII - cuidar do registro, em ata, dos encaminhamentos decididos pelos
Conselhos de Classe e na ficha individual de acompanhamento do
aluno;

IX - subsidiar os professores da respectiva disciplina na selecdo,
organizacdo e desenvolvimento da recuperagdo continua.

Artigo 8°- ao Diretor de Escola e ao Professor Coordenador, caberé:
I - elaborar, em conjunto com os professores envolvidos, as
respectivas propostas, encaminhando-as & Diretoria de Ensino para
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apreciacdo conjunta da Supervisdo de Ensino e da Oficina Pedagogica
e posterior aprovacao pelo Dirigente Regional de Ensino;

Il - definir, juntamente com o professor responsavel pela recuperagédo
paralela, os critérios de agrupamento dos alunos e/ou de formagao dos
grupos, o local, periodo e horério de realizacdo e 0 encaminhamento
de informacdes aos pais ou responsaveis;

Il - coordenar, implementar e acompanhar as propostas aprovadas,
providenciando as reformulac¢@es, quando necessarias;

IV - disponibilizar ambientes pedagdgicos e materiais didaticos que
favorecam o desenvolvimento das atividades propostas;

V - informar aos pais as dificuldades apresentadas pelos alunos, bem
como a necessidade e objetivo da recuperacdo, 0s critérios de
encaminhamento e a forma de realizag&o;

VI - avaliar os resultados alcancados nas propostas implementadas,
justificando sua continuidade, quando necessario;

VIl - promover condigdes que assegurem a participacdo dos
professores responsaveis pela recuperacdo em agdes de orientacdo
técnica promovidas pela Diretoria de Ensino. (SAO PAULO, 2009b,
p. 3-4).

Vemos, assim, que a legislagdo estadual estd coerente com o que propde a LDB.
O texto traz orientagdes explicitas de como organizar as classes de recuperacgao paralela,
bem como os critérios para a selecdo dos alunos. O documento deixa evidente que o
trabalho coletivo é o principal fator para o bom desempenho da sala de recuperacéo
paralela. A escola, seguindo esses principios, poderd reverter o quadro dos alunos
rotulados como fracassados, incluindo-os, de fato, na sala regular e em condicdes de
acompanhar o curso.

A recuperacdo paralela nas escolas acontece no periodo contrario ao das aulas.
No caso da rede estadual paulista, a escola divide as aulas em trés periodos, sendo 10
aulas pela manha, 10 a tarde e 10 a noite, totalizando 30 aulas de portugués e 30 de
matematica. As escolas menores, com menor numero de salas, contam com 20 aulas de
portugués e 20 de matematica. A atribuicdo das aulas de recuperacdo é realizada no
inicio do ano letivo, juntamente com as aulas das salas regulares. Qualquer professor
inscrito para participar do processo legal de atribuicdo de aulas do estado de Sdo Paulo
pode escolher esses blocos de aulas. O professor pode escolher 10, 20 ou 30 aulas,
desde que as aulas da sala regular da escola em que o professor pretende trabalhar
tenham se esgotado, ou seja, uma escola X tem 20 aulas de recuperacdo paralela de
matematica e 60 aulas de matematica para sala regular; as aulas da recuperacéo paralela
s6 podem ser atribuidas a um professor se as 60 aulas da sala regular tiverem sido

escolhidas. As aulas de recuperacédo séo divididas, a critério da escola, por ano(série) ou
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por dificuldade de aprendizagem. Cada turma podera ter, no maximo, 20 alunos.
Conhecidas as disposicOes legais do sistema estadual, precisamos conhecer
como a rede Municipal de Itatiba regulamentou a recuperagéo paralela.

3.3 Legalizagdo da recuperacéo paralela na rede municipal de Itatiba:

Projeto Integracao

O documento da Secretaria Municipal de Educacgéo de Itatiba (SMEI) traz como
nomenclatura para a recuperacdo paralela o Projeto Integracdo de Matematica e de
Portugués. Iremos focar o “Projeto Integracdo de Matematica”. Seu objetivo é

salientado na primeira pagina do documento, escrito e aprovado em agosto de 2009:

O Projeto Integracdo tem como objetivo integrar o aluno com
dificuldades de aprendizagem ao fluxo normal da sala de aula.
Pesquisas apontam e a propria experiéncia confirma, que criancas e
adolescentes que ficam em defasagem de conteudo e
consequentemente de idade, frequentemente abandonam a escola
engrossando um grupo que, além de ndo exercer plenamente a
cidadania, sente dificuldade em ingressar no mercado de trabalho,
estando condenado a exercer fungbes de baixa remuneragdo e levar
uma vida de horizontes limitados. Isso quando ndo procura meios
mais faceis de ganhar o sustento, @ margem da legalidade. (ITATIBA,
2009, p. 1).

A SMEI faz do Projeto Integracdo de Matematica um dispositivo para o
cumprimento da LDB. Assim como a Secretaria de Educagdo do estado de Sdo Paulo
elaborou a Resolucdo 93/2009, este documento (ITATIBA, 2009) dispds sobre estudos de
recuperacdo paralela aos alunos do ciclo I (do 1° ao 5° ano) e do ciclo Il (do 6° ao 9°
ano) do ensino fundamental da rede municipal de educacéo.

O Projeto Integracdo é bastante amplo, pois, além de prever atendimento aos
alunos com dificuldades de aprendizagem, prevé também a forma de organizacdo das

turmas de recuperacédo paralela, na propria escola ou em polos.

O Projeto Integracdo atende a necessidade de integrar alunos com
dificuldades de aprendizagem ao fluxo normal da sala de aula, sem
acumular defasagens na aprendizagem. Assim, os alunos que néo
puderem ser atendidos dentro da recuperacdo continua, serdo
encaminhados para o Projeto Integracdo em periodo contrario ao das
aulas regulares, que continuardo freqientando. Para tanto, a SME
organizard o atendimento em espacos da propria escola, ou em polos

80



para atendimento de um grupo de escolas, com professores
trabalhando as defasagens verificadas nos componentes curriculares
Portugués e Matemética. O Projeto contemplard também, quando
forem indicadas, turmas de aceleracdo para atender, além das
dificuldades de aprendizagem, a necessidade de avangco em relagdo ao
ciclo por estar, o aluno, em defasagem com seu grupo de idade.
(ITATIBA, 2009, p.1)

Além de prever acBes para os alunos, o projeto traz também diretrizes para a

atuacdo com essas turmas:

1. Organizar grupos de alunos com dificuldades de aprendizagem
com o objetivo de garantir a eles o dominio de conteddos, atitudes e
habilidades que permitam que acompanhem sua turma na classe em
gue estdo matriculados.

2. Organizar, na SME, um grupo de professores que possa:

) apoiar e acompanhar coordenadores e professores envolvidos
no trabalho com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem,
promovendo capacitagdo no que for necessdrio e orientando as
atividades de planejamento;

) orientar o0s coordenadores e professores que sentirem
dificuldade em realizar a recuperagao continua;

) ouvir os alunos, observa-los e analisar suas producgdes, de modo
a identificar ndo s6 as dificuldades, mas também as causas das
mesmas;

o observar as praticas usadas em sala de aula com os alunos com
dificuldades, com o objetivo de organizar procedimentos que
garantam uma intervencéo diferenciada;

o identificar conhecimentos, atitudes e habilidades que sejam
reconhecidos como fundamentais para trabalhar nas classes de
aceleracdo, quando elas se fizerem necessarias.

3. Selecionar professores que possam atuar diretamente com
alunos que apresentem dificuldades de aprendizagem, de modo que
eles superem as mesmas, a0 mesmo tempo em que promovam
sentimentos de seguranca e de auto-estima.

4. Propiciar ao grupo de professores:

a. oportunidades de estudo, de elaboragdo de atividades e de
avaliagcBes que contribuam para identificar avancos e dificuldades,
constituindo-se, o avaliar, em ponto de partida para as atividades
posteriores;

b. o desenvolvimento da pratica de reflexdo sobre procedimentos e
sua adequacdo as dificuldades detectadas. (ITATIBA, 2009, p.2)

A atribuicdo de aulas para essas turmas inicia quando a rede libera aulas de
recuperacdo, o que pode ocorrer a qualquer momento, no decorrer do ano letivo. As
aulas podem ser atribuidas para todos os professores, efetivos ou contratados. Sé&o
quatro aulas por série ou ciclo, dependendo da escolha feita pela escola. A sala pode
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conter até 15 alunos. Cada professor pode assumir até 37 aulas em toda a rede. O
namero de alunos enviados para a recuperacao paralela ndo pode ultrapassar 20% dos
alunos da escola. O professor da sala regular pode, se quiser, assumir aula de
recuperacdo da sua turma, sem nenhuma restricéao.

O projeto prevé, ainda, que os alunos a serem encaminhados a recuperacao
paralela passem por uma avalia¢do diagndstica pelo professor da sala regular. Segundo
o documento: “so6 serdo aceitos aqueles cujas dificuldades realmente excederem as

possibilidades da recuperagao continua” (ITATIBA, 2009, p. 3).

3.4 Algumas sinteses

Uma educacdo de qualidade é prevista pela LDB. Portanto, cabe aos estados e
aos municipios desenvolver acbes que promovam o atendimento a lei. A Constitui¢do
Brasileira — j& assinalamos aqui — deixa explicito que a qualidade do ensino é dever dos
estados, dos municipios e do Distrito Federal. Nesse sentido, tanto a rede estadual,
qguanto a rede municipal tornam as salas de recuperacdo paralela um dispositivo para
confirmar e respeitar o artigo 12 da Lei 9394/96 (BRASIL, 2010).

As duas redes assumem a concepcdo de que o trabalho em equipe € um dos
pontos centrais para o desenvolvimento da aprendizagem e para a inclusdo dos alunos
em situacédo de fracasso na sala regular.

Para a recuperacdo paralela, nas duas redes, as aulas sdo desenvolvidas em
horario que ndo coincida com o das aulas regulares, ou seja, em periodo contrario ao da
sala regular. A rede estadual da uma abertura neste quesito, pois, o item 3.3 da instrucéo
CENP n°1, de 11-1-2010 explicita que “em havendo disponibilidade de horario o
professor responsavel pela recuperacdo paralela poderd auxiliar o professor da classe
nas atividades de recuperacdo continua”. Sem duvida, essa seria uma estratégia
interessante, pois possibilitaria que os dois professores — 0 da turma regular e o da
turma de recuperacdo paralela — trabalhassem de forma cooperativa, com melhor
observacao das dificuldades dos alunos e o planejamento conjunto de alternativas para
ajudarem na superacao dessas dificuldades.

Entendemos ser a escola a instituicdo responsavel para que se cumpra a
deliberacdo nacional da educagédo. Portanto, ela precisa ser um espaco para o trabalho

coletivo, de forma a atender a todos os alunos, sem distin¢do de raca, cor, género ou
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credo. Ao proceder assim, estara cumprindo rigorosamente o artigo 24 da LDB,
fornecendo a recuperacdo paralela a todos que ndo conseguem acompanhar o
rendimento da sala regular. No entanto, ndo podemos desconsiderar que o rendimento
do aluno precisa ser diagnosticado a partir de uma avaliacdo formal, que leve em
consideracdo 0 seu desenvolvimento cognitivo, pautando-se nas suas reais
aprendizagens. Nesse sentido, um trabalho de parceria entre os dois professores, o das
aulas regulares e o das atividades de recuperacdo, pode minimizar os aspectos informais
da avaliacdo.

N&o podemos deixar de questionar o fato de apenas as disciplinas de Portugués e
Matematica contarem com a recuperacao paralela. Defendemos que todas as disciplinas
da grade curricular sdo merecedoras de uma mesma atencdo por parte das politicas
publicas. Seria essa limitacdo decorrente das avaliacGes externas, que sé focalizam essas
duas disciplinas escolares?

Se os documentos legais sdo explicitos na forma de organizacdo da recuperacao
paralela, nossa inquietacdo refere-se ao quanto essa legislacdo é cumprida, de fato.
Nesse sentido, a presente pesquisa visa analisar como esses dispositivos legais séo
implementados e percebidos pelos professores e pelos alunos envolvidos em salas de
recuperacao.

No proximo capitulo, buscaremos mostrar o caminho percorrido pela pesquisa,
ou seja, a metodologia que acompanhou nosso trabalho, para, em seguida, no capitulo 5,

trazermos a analise dos dados produzidos.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa tem abordagem qualitativa, uma vez que ndo busca a verdade
absoluta nem solucdo para determinado problema, mas pretende analisar os dados de
maneira mais ampla e chegar a uma interpretacdo possivel para a questdo da
recuperacdo paralela e do fracasso escolar em matematica. Nossa op¢éo pela abordagem
qualitativa decorre do fato de que, na “educacdo as coisas acontecem de maneira tao
inextricavel que fica dificil isolar as varidveis envolvidas e mais ainda apontar
claramente quais sdo as responsaveis por determinado efeito” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 13). Nessa abordagem, “os pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias
que comprovem hipdteses definidas antes dos inicios dos estudos”, mas buscam
consolidar, por meio da pesquisa, a problematica investigada (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 13).

Ainda com relacdo a abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994, p. 220)
ressaltam:

A investigacdo qualitativa envolve pegar nos objectos e
acontecimentos e leva-los ao instrumento sensivel da sua mente
de modo a discernir o seu valor como dados. Significa
aperceber-se da razdo por que os objectos foram produzidos e
como isso afecta a sua forma bem como a informacdo potencial
daquilo que esta a estudar.

Esta pesquisa, ja o destacamos, foi decorrente de nossas experiéncias, ora como
professor de matematica, ora como formador do Projeto Integracdo de Matematica da
rede municipal de Itatiba. A partir desse contato com o ensino de matemaética,
ingressamos ha pesquisa para buscar respostas as angustias da profissdo docente e
proporcionar reflexdes sobre os alunos considerados em situacao de fracasso.

O termo “Projeto Integracdo de Matemadtica” foi uma nomenclatura dada para a
recuperacdo paralela pela Secretaria de Educacdo de Itatiba, em razdo do esgotamento
da palavra “recuperagdo”, tanto na visao dos alunos quanto na dos professores.

A pesquisa foi desenvolvida em duas redes diferentes: Rede Municipal de Itatiba
e Rede Estadual Paulista. Também contou com a participacédo de trés professoras, duas
da rede municipal e uma da rede estadual, e de seus alunos da sala de recuperacdo. O
fato de tomarmos duas redes como objeto de estudo inevitavelmente levara a uma
comparacdo entre as formas como cada uma vem implantando a recuperagédo paralela.

No entanto, nosso interesse maior € conhecer de que modo um dispositivo legal que
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interfere diretamente no cotidiano escolar vem sendo implementado e quais as
convergéncias e/ou divergéncias em sua implementacdo. Ha também que considerar que
0 sistema municipal de ensino, mesmo tendo sua autonomia administrativa, continua
subordinado ao sistema estadual.

O desenvolvimento de uma pesquisa em Educacdo necessita da colaboracdo de
profissionais que aceitem dela participar, e, além da parceria, 0 compromisso &
primordial. Com esse propdsito, fizemos contato com duas professoras do grupo de
formacéo do Projeto Integracdo de Matematica em 2009 — da rede municipal de Itatiba —
e com outra professora da rede Estadual.

Gostariamos de esclarecer alguns entraves burocraticos que acabaram por
comprometer e atrasar a pesquisa de campo. Inicialmente solicitamos a autorizagdo da
Secretaria da Educacdo para a realizacdo da pesquisa. Tédo logo obtivemos essa
anuéncia, encaminhamos o processo ao Comité de Etica da USF (Universidade S&o
Francisco). Sua aprovacdo demorou trés meses, uma vez que o Comité se relne
mensalmente, e, a cada submissdo, o avaliador apontava pendéncias no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — o que implicou em duas devolutivas do processo.
Quando, finalmente, saiu a aprovacdo pelo Comité, retornamos a Secretaria de
Educacdo de Itatiba para solicitar a permissdo para conversar, realmente, com as
professoras e com 0s alunos e para observar as aulas nas escolas. Novamente foi um
processo demorado, exigindo varias idas a Secretaria em busca da carta de autorizacao.
Quando todo o processo se completou, ja se aproximava o final do ano letivo de 2010.
Embora tivéssemos “corrido contra o tempo”, ndo foi possivel acompanhar as aulas de
uma das professoras nem entrevistar seus alunos.

Traremos, nas proximas sec¢oes, nossa questdo de investigacdo, nossos objetivos
e a apresentacdo das participantes; e descreveremos todos 0s procedimentos

metodoldgicos.

4.1 O problema e os objetivos da pesquisa

Buscando analisar como os professores e 0os alunos percebem a recuperacao
paralela e o fracasso escolar em matematica, na rede municipal de Itatiba e na rede
estadual paulista, apontamos como questdo central de nossa investigagao: “Quais séo as

percepcdes de alunos e professores sobre a recuperacéo paralela e as implicagdes para
85



a sustentacdo do fracasso escolar em matemdtica?”’. Nosso entendimento do conceito
de percepcdo aproxima-se daquele defendido por Polettini (1996, p. 32): as percepgdes
podem “ser vistas como indicagdes (introspecgdes) que os professores tém atualmente
via reflexdo sobre suas experiéncias presentes ¢ passadas”. No caso deste estudo, essas
reflexdes foram produzidas pelos participantes da pesquisa (professoras e alunos) nos
momentos das entrevistas. Isso porque, como discutiremos ainda neste capitulo,
entendemos, na perspectiva de Szymanski (2004), que toda entrevista promove

momentos de reflexdo tanto pelo entrevistador, quanto pelo entrevistado.

Nossa busca da resposta para a questdo acima indicada determinou nossa

pesquisa, cujos objetivos assim descrevemos:

1) apresentar como 0s documentos legais, produzidos pelos diferentes sistemas
de ensino, prescrevem 0s projetos de recuperacdo paralela aos alunos com lacunas
conceituais;

2) identificar como o fracasso escolar em matematica vem sendo produzido em
sala de aula a partir da ética dos alunos;

3) apontar como os professores que atuam nas aulas de recuperacdo paralela

percebem esse projeto oficial.

4.2 As professoras parceiras

Durante o ano de 2009, ao participar como formador de professores no ambito
do Projeto Integracdo de Matematica da Rede Municipal de Educacdo de Itatiba,
tivemos contato com algumas professoras. Duas delas destacaram-se pelo
comprometimento e pelo respeito ao projeto, e, por conhecermos seu trabalho, fizemos
0 convite para que elas cooperassem com nossa pesquisa. Elas aceitaram e serdo aqui
denominadas Karina e Nivea — nomes ficticios.

Quanto a terceira professora, Ana (nome também ficticio), o convite foi
realizado no dia da atribuicdo de aulas na Diretoria Regional de Jundiai/ SP.
Participamos da mesma atribuicdo de aulas da rede paulista, na Diretoria de Jundiai. Em
uma conversa informal com a professora, soubemos que ela havia escolhido aulas na
sala de recuperagéo paralela. Ao fazermos o convite, a professora aceitou de imediato
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cooperar com a pesquisa.

Sim, as professoras foram escolhidas com muito cuidado. Buscamos docentes
que tivessem comprometimento com a educacgéo e que, realmente, fariam esforcos para
tentar sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Acreditamos que nossa
profissdo consiste em estar em relagdo constante com o outro e consigo mesmo. Ndévoa
(1991) salienta que a formacéo real do professor estd na interacdo com a sociedade, pois
0 homem necessita do grupo para constituir-se homem, e isso sé é possivel por meio da
cultura predominante de cada grupo. Essas professoras, provavelmente, estavam
imbuidas dessa crenca, quando decidiram assumir as salas de recuperacédo paralela.

As tais salas, assim como as demais, necessitam de professores comprometidos,
para mostrar o outro lado da moeda: o respeito as diferengas culturais, aos tempos de
aprendizagem e as ideias dos alunos. O professor que assume a sala de recuperagédo
precisa ter perfil para tal, uma vez que sua tarefa consiste em modificar o que ja teve
inicio e sem sucesso, ou seja, cabe a ele tentar garantir alguma aprendizagem dos
alunos. Dessa forma, ao selecionarmos essas trés professoras parceiras, que

apresentamos em seguida, tinhamos tais expectativas quanto a seu trabalho.

4.2.1 Ana

Ana, 32 anos, é licenciada em Matematica pela Universidade Sdo Francisco,
egressa no ano de 2008. Ao término do curso, foi ministrar aulas como professora
contratada na rede estadual na cidade de Jarinu, que contava com quatro escolas
estaduais. Foi para uma escola considerada violenta, onde o indice de evasdo era grande,
porém, com sua enorme vontade de trabalhar e ingressar no magistério, superou 0s
problemas encontrados na instituicéo.

Em 2010, ano da pesquisa, Ana continuava na mesma escola e ministrava 20
aulas no ensino fundamental regular e outras 10 aulas na sala de recuperacdo paralela
para o ensino médio. Essas aulas foram atribuidas na atribuicdo legal, no inicio do ano
letivo de 2010. A recuperacédo paralela na rede estadual acontece no periodo contrario
das aulas regulares; o diretor escolhe a quantidade de aulas necessaria para a sua escola,
podendo ser 20 aulas, 40 aulas ou 60 aulas de cada disciplina (portugués e matematica),
e depois divide as aulas durante os periodos, de modo que ndo atrapalhe o aluno de
frequentar a sala regular. No estabelecimento onde Ana lecionava havia um total de 20
aulas de recuperagdo em portugués e 20 em matematica, ministradas por duas

professoras de matematica e uma de portugués.
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4.2.2 Karina

Karina, 39 anos, é licenciada em Matematica pela Universidade S&o Francisco,
também egressa em 2008. Ainda na graduacdo, ja& ministrava aulas como professora
contratada na rede estadual paulista. No ano de 2009 ingressou como professora
contratada na rede municipal de Itatiba, permanecendo com sala regular e turmas de
reforco (recuperacdo paralela). Foi uma experiéncia que lhe permitiu, no ano de 2010,
permanecer na rede municipal, para ministrar quatro aulas em cada uma das duas salas
do Projeto de Integracdo de Matematica, cada uma em uma escola. Além do projeto
Integracdo, Karina trabalhava em duas escolas particulares: em uma atuava como

plantonista do ensino fundamental e, na outra, como professora de matematica.

4.2.3 Nivea

Nivea, 27 anos, é licenciada em Matematica pela Universidade Sdo Francisco,
egressa em 2008. Na época da graduacdo, ja trabalhava na rede estadual paulista como
professora substituta.

Em 2010, assumiu a sala do Projeto de Integracdo de Matematica da rede
Municipal de Itatiba. Tinha trés turmas, cada turma com quatro aulas. Além das salas do
Projeto, tinha 20 aulas na sala regular. A noite atuava com aulas na rede estadual

paulista, em turmas de EJA e de ensino regular.

4.3 Os alunos

Cada professora tinha, em média, 15 alunos em cada turma, escolhidos pelos
professores da sala regular e pela equipe gestora. Cada turma tinha 4 aulas semanais.

Participaram dessa fase da pesquisa 15 alunos das salas de recuperacdo paralela,
sendo 14 da professora Karina e uma aluna da professora Ana — 0s alunos da classe de
Ana raramente iam as aulas; quando iam, era de forma alternada, em média um ou dois
alunos em cada dia; ao longo do ano, compareceram sempre esses mesmos alunos. N&o
foi possivel entrevistar os alunos da professora Nivea, por falta de tempo, como ja

expusemos, devido aos entraves burocraticos para a realizacdo da pesquisa.
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4.4 Os instrumentos para a producéo de dados

A pesquisa contou com a utilizacdo de alguns instrumentos de coleta de dados,
préprios da pesquisa qualitativa:
» entrevistas semiestruturadas com alunos de classes de reforco e com as
professoras que atuam nessas classes;
» observacOes de aulas;
» producéo de diario de campo;
» analise documental.

A seguir explicitaremos a forma de utilizagdo de cada instrumento.

4.4.1 Entrevistas

A entrevista, para Szymanski (2004), é o encontro entre duas ou mais pessoas
para uma conversacdo sobre um determinado assunto. E um dos principais instrumentos
para trabalhar em uma pesquisa qualitativa, pois oferece subsidios para o
encaminhamento e para a reflexdo sobre o projeto, seja no seu direcionamento ou na sua
mudanca, para a qual o pesquisador deve estar preparado no decorrer da pesquisa.

Na perspectiva de Szymanski (2004), a entrevista deve ter: aquecimento,
questdes desencadeadoras, compreensdo (momento de refletir e mudar alguma coisa),
sinteses (para trazer a entrevista para o foco em questdo) e devolutiva, buscando um
melhor desempenho do entrevistador. O aquecimento antecede a entrevista, é o
momento de reflexdo sobre o que ird acontecer e de apresentacdo de algumas questdes
ao entrevistado. Toda entrevista necessita de uma questdo que desencadeie o didlogo; o
entrevistado precisa de um momento para refletir se ird mudar ou manter sua fala na
hora da entrevista. Ap0s esse momento, denominado “compreensdo”, o entrevistador
necessita sistematizar a entrevista para encaminha-la para o seu foco. Ela se inicia no
momento do dialogo.

A entrevista com as trés professoras parceiras da pesquisa foi realizada em
grupo, no laboratério de Matematica da Universidade, no dia 01 de setembro de 2010.

Inicialmente as entrevistas haviam sido combinadas para ser realizadas
individualmente. Mas, t&o logo iniciamos a conversa com Ana, primeira entrevistada, as
outras duas professoras chegaram ao laboratorio, e a entrevista passou a ser coletiva.

Assim, ela ocorreu numa roda de conversagéo entre os envolvidos, com duas horas de
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duracdo, das 15 horas as 17 horas, na presenca da orientadora desta pesquisa.

Uma pergunta inicial desencadeou a conversa: “Fale um pouco sobre sua historia
académica, desde a educacao bésica até terminar a gradua¢ao”. As demais questdes que
nortearam a discussdo foram:

e Como vocés veem o fracasso escolar em matematica?
e Vocés gostam de atuar na sala de recuperagéo paralela?

A utilizacdo da entrevista como metodo de coleta de dados proporciona ao
pesquisador um olhar para a formacéo do entrevistado. Trabalhamos com a entrevista na
perspectiva reflexiva, de forma a discutir o saber-fazer, os processos de aprendizagem
dos alunos e a situagéo de fracasso vivido pela educacdo. Por mais que nosso foco nédo
estivesse voltado para as atividades de matematica ou para os conteddos ensinados, as
professoras tiveram todo o espaco para falar de suas praticas; do ensino da matematica;
dos conteldos ensinados e da questdo que gostariamos de analisar — a emergéncia (ou
ndo) do fracasso escolar em matematica. Foi nessa troca de experiéncias que puderam
refletir sobre suas praticas, possibilitando-nos também pensar sobre o que
pesquisavamos.

Hé& que destacar que o entrevistador precisa fazer a devolutiva da entrevista, para
que o entrevistado tenha contato direto com sua fala e possa fazer as alteragcdes ou
complementacGes que julgar necessarias. Esta devolutiva aconteceu para que
pudéssemos analisar com mais profundidade o material documentado.

No momento da entrevista com as professoras, ficou evidente a presenca do
“diferente” em sala de aula, pois, em meio a tanta diversidade cultural, o “diferente”
muitas vezes € rotulado de estranho, anormal, o que aumenta o fracasso escolar.
Procuramos conhecer o quanto essas professoras estavam preparadas (ou ndo) para essa
diversidade e como vinham sendo seus olhares para a diferenca entre os alunos.

A entrevista com os alunos também foi coletiva, numa roda de conversa. A
primeira delas foi realizada com 14 alunos da turma de Karina, no dia 17 de novembro
de 2010. Optamos por fazer a entrevista somente com os alunos, sem a presenca da
professora da sala de recuperacdo, para que eles ndo ficassem constrangidos. Tal
deciséo foi assumida apos percebermos que os alunos ndo queriam falar na presenca da
professora; eles se limitavam a responder “sim” ou “ndo” para as perguntas que lhes
faziamos, sem formular justificativa para suas respostas. Com a saida da professora,

tudo mudou: eles comegaram a justificar tudo que diziam, compondo uma roda de
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conversa. As questdes que nortearam o dialogo foram:
1. Vocés gostam das aulas de Integracdo?
2. Vocés sabem dos critérios que foram utilizados para a escolha de quem
participaria das aulas de recuperacao?

Na rede estadual, a professora Ana participou da entrevista com a aluna, pois
esta se sentia mais segura em falar, estava matriculada no 3° ano do ensino medio, com
formatura ja marcada. Assim, para ela, ndo havia problema algum se a professora
falasse para o professor da sala regular o que iria dizer. Foi uma conversa tranquila, ela
desabafou e disse 0 que pensava da situacdo de recuperacdo. Essa entrevista foi
realizada em 22 de novembro de 2010. As questdes foram:

1. Vocé tem realmente dificuldade em matemaética?
2. Vocé saberia dizer o motivo pelo qual seus amigos ndo participaram das aulas de
recuperacdo paralela?

A partir dessas questdes, foram surgindo outras, proporcionando um momento
agradavel de didlogo entre os envolvidos na pesquisa. A entrevista com os alunos
completou os dados obtidos com as professoras, bem como possibilitou a analise
conjunta do material produzido.

As entrevistas foram audiogravadas e transcritas; no caso das professoras, elas
tiveram acesso as transcricfes para que conferissem e fizessem modificacOes, se

necessario.

4.4.2 Registros

O registro é muito importante, quando se trabalha com pesquisa qualitativa. Em
nossa pesquisa, um deles foi o diario de campo, no qual estdo registradas todas as
vitdrias, os avancos, as observacdes, 0s sentimentos e emoc¢des e as mudangas dos
rumos da pesquisa. O diario de campo foi realizado por noés, nas perspectivas
salientadas por Bogdan e Biklen (1994).

Anotavamos tudo o que era possivel, logo apds cada acontecimento, nas notas de
campo e, ao chegar em casa, passavamos tudo para o diario de campo, para ndo
esquecermos, uma vez que tudo precisa ser detalhadamente descrito em uma pesquisa:
ideias, estratégias, reflexdes, medos, expressdes faciais, espagos, estruturas, pessoas
envolvidas, palpites. Sempre ap0s uma entrevista gravada, realizdvamos o registro no
diario de campo, pois na gravacdo nao aparecem as preocupacdes do entrevistado e do

entrevistador, comentarios extras feitos ap6s o desligamento do gravador, angustia,
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medo, etc.

O diario de campo, numa perspectiva metodologica e como pré-analise da
pesquisa, é fundamental, com vistas a complementar os demais instrumentos e trazer as
reflexdes do pesquisador, suas angustias, os conflitos, as tomadas de decisdo e as
insegurancas no decorrer da pesquisa. O diario de campo € um meio de registrar as
primeiras pré-andlises, buscando a reflexdo sobre todos os acontecimentos previstos e
ndo previstos, para melhor entender os acontecimentos e ja preparar-se para a analise
mais detalhada.

Outra modalidade de registro utilizada na pesquisa foi o relatorio escrito pelas
professoras do Projeto Integracdo de Matemaética da Rede Municipal de Educacdo de
Itatiba. Ele foi produzido ao término do projeto de 2010, e nele as professoras
apresentam o que foi feito nas aulas e expdem seus questionamentos sobre o projeto.
Foi enviado a Secretaria de Educacdo, aos cuidados do coordenador pedagogico do

Projeto. Tivemos acesso a esse material, que foi utilizado como dados para a pesquisa.

4.4.3 Observacdes em sala de aula

Com o objetivo de complementar as informacdes para a documentacdo da
pesquisa e como forma de entrosamento com os alunos antes da entrevista com eles,
fomos as salas de aulas de duas professoras parceiras, para observar o processo de
producdo e interacdo com o conhecimento. Esse primeiro contato que antecedeu a
pesquisa foi 0 momento de uma parceria rapida com os alunos. Foi uma forma de nos
prepararmos para a entrevista que aconteceria em seguida. Registramos, como notas de
campo, o que foi possivel, para depois utilizarmos essas informac¢Ges na producdo do
diario de campo. Sem dudvida, é evidente a importancia da observacdo para um bom

registro.

A observacdo na sala de Karina aconteceu no mesmo dia da entrevista, as 14
horas do dia 17 de novembro de 2010. Estavam presentes 14 alunos; a duracdo da
observacdo foi de uma aula e meia, ou seja, de 90 minutos, e a entrevista durou 30
minutos. Na escola de Ana a observagdo também antecedeu a entrevista. Iniciou no
momento em que entramos na sala dos professores, as 13 horas do dia 22 de novembro
de 2010 e encerrou-se as 15 horas. Foram 2 horas de observacdo e meia hora de

conversa com a aluna. Iniciamos a observacdo na escola de Ana na sala dos professores,
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uma vez que ela ocupava esse espaco, aguardando os alunos que chegavam para as
aulas de reforgo. Caso algum aluno comparecesse — coisa que era rara —, ela se dirigia
para o espaco da biblioteca para o atendimento.

4.4.4 Analise documental

A anélise documental incidiu sobre os documentos da Secretaria de Educacao de
Itatiba e da rede estadual paulista, com o objetivo de identificar quais principios tém
fundamentado o projeto de recuperagdo paralela e como esses principios vém sendo
concretizados na pratica nas salas de aula. Ou seja, a andlise contrastou o que foi
prescrito com o que foi realizado. Esse documento é o centro do processo de
organizacdo de cada rede, visto ser a forma legal de amparo para o projeto, mas, muitas
vezes, o documento ndo é utilizado por motivo evidente do trabalho do educador, que
fica entre o real e o idealizado.

Os dados desses documentos ajudaram na construcdo do capitulo 3 e serdo

retomados na analise dos dados no proximo capitulo.

4.5 O processo de analise

A andlise foi feita pelo processo de triangulacdo de instrumentos, que tem como
objetivo central identificar as categorias emergentes dos dados, ou seja, “un mismo
método de estudio y asi incrementar la validez de los resultados” (VALENCIA, 1999, p.
10).

A triangulagdo com os dados obtidos, conforme revela a Figura 1, pode ser
ilustrada pelos seguintes vértices: no primeiro estdo os dados relativos aos alunos; no

segundo, aqueles relativos as professoras; e, no terceiro vértice, os documentos oficiais.
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Figura 1 — Esquema de triangulacdo dos dados para anélise
ENTREVISTA COM OS ALUNOS

ENTREVISTAE
REGISTROS DAS
LEGAIS PROFESSORAS

DOCUMENTOS

Fonte: elaborado pelo pesquisador para o acervo deste estudo

Essa triangulacéo possibilitou a identificacdo das seguintes categorias de anélise:
1) As condigdes de funcionamento da recuperacdo paralela
2) A selecdo dos alunos para a recuperacéo paralela
3) A recuperacgdo paralela em matematica: uma rede de relacoes

No proximo capitulo traremos a anélise dessas categorias.
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SA F\,’ECUPERAQAO PARALELA EM MATEMATICA:
POSSIVEIS INTERPRETACOES PARA O DISCURSO DO
FRACASSO ESCOLAR

A questdo do fracasso escolar remete para muitos debates: sobre o
aprendizado, obviamente, mas também sobre a eficacia dos docentes,
sobre o servigo publico, sobre a igualdade das “chances”, sobre os
recursos que o pais deve investir em seu sistema educativo, sobre a
“crise”, sobre os modos de vida e o trabalho na sociedade de amanha,

sobre as formas de cidadania, etc. (CHARLOT, 2000, p. 14, grifos do
autor).

Nosso foco neste estudo centra-se na problematizacdo do fracasso escolar,
tomando a recuperacdo paralela em matematica como objeto de investigacdo. Partimos
do principio de que a reflexdo e a interagdo entre pesquisador e pesquisados Sao
fundamentais para o processo de interpretacdo do material produzido. Nenhum diélogo
é neutro e todos eles sdo constituidos de muitas vozes, o que modifica as formas de

pensamento:

Ndo é somente pela fala que um individuo d& um salto no
pensamento, mas também em seu discurso interior, que é uma forma
interna de linguagem, dirigida pelo préprio sujeito sem precisar de um
interlocutor, exemplo na solucdo de um determinado problema,
precisa fazer um didlogo consigo mesmo. (OLIVEIRA, 1993, p.51).

A linguagem é formada por palavras e, segundo Bakhtin (1997), ndo existe
palavra solta; qualquer palavra, seja ela escrita ou falada, tem um significado amplo,
surge em meio a uma série de acontecimentos e interacdes sociais. Para Oliveira (1993),
com base nas ideias de Vygotsky, também ndo existem palavras soltas, cada palavra
vem impregnada com seus significados. Os significados, para Vygotsky, ocupam lugar
central na palavra e, a0 mesmo tempo, sdo atos do pensamento, produzindo-o e
modificando-0. Segundo Oliveira (1993, p. 48): “no significado da palavra ¢ que o
pensamento e a fala se unem em pensamento verbal”. A palavra serve para a
organizacdo do mundo real e da comunicacao.

Com esses pressupostos, realizamos nossa pesquisa de campo, entrevistando as
professoras e seus alunos, e fizemos a leitura dos relatérios que as duas professoras da

rede municipal de Itatiba produziram sobre o Projeto Integracdo de Matematica. N&o
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havia neutralidade nas nossas questdes; durante as entrevistas, a partir de algumas
percepcdes nas falas das entrevistadas, fomos direcionando novas perguntas. Por essas
falas, desde o inicio j& fomos identificando o perfil dos alunos enviados as salas de
recuperacdo paralela. Muitos deles, encaminhados por dificuldade de aprendizagem, nao
estabeleciam relacdo com os saberes escolares. Assim, comecamos a nos questionar
sobre o discurso do fracasso escolar. Como pode existir fracasso escolar, se os alunos
n&o tém relacdo com os saberes? Essa indagagao passou a permear nossa pesquisa.

Ao falarmos de discurso, apoiamo-nos em Bakhtin (1997), para quem o discurso
ndo ¢ algo acabado, mas uma relacdo entre o sujeito e o0 outro, ou seja, o discurso nada
mais é que uma relacdo entre a linguagem, os géneros, os estilos, etc. Quando
ressaltamos o discurso, ndo podemos esquecer-nos da forca intelectual da palavra, pois
“a palavra esta presente em todos os atos de compreensao ¢ em todos os atos de
interpretacdo” (BAKHTIN, 2006, p.36); ¢ por meio das palavras que se formam as
frases, proporcionando uma interacdo dialégica. Sendo assim, a palavra se torna

0 primeiro meio da consciéncia individual. Embora a realidade da
palavra, como a de qualquer signo, resulte do consenso entre 0s
individuos, uma palavra é, a0 mesmo tempo, produzida pelos proprios
meios do organismo individual, sem nenhum recurso a uma
aparelhagem qualquer ou a alguma outra espécie de material
extracorporal. Isso determinou o papel da palavra como material
semiético da vida interior, da consciéncia (discurso interior). [...] E a
palavra €, por assim dizer, utilizavel como signo interior; pode
funcionar como signo sem expressdo externa. (BAKHTIN, 2006, p.
35).

Foi com este intuito e baseados nessas diferentes vozes, que buscamos parceria
com as trés professoras mencionadas anteriormente. As interpretacdes aqui realizadas
sdo decorrentes de nosso olhar; outras interpretacdes sdo possiveis.

As transcrigdes das entrevistas com as professoras e com os alunos; os textos
lidos sobre fracasso escolar para a fundamentacdo desta pesquisa; 0s registros das
professoras; as observagdes da sala e do espaco escolar foram suficientes para realizar a
triangulagdo e eleger as categorias de analise. Séo elas:

1. As condi¢cdes de funcionamento da recuperacdo paralela. Esta categoria esta
subdividida em duas outras:

1.1. As condi¢bes de trabalho docente das professoras que atuam na sala de
recuperacdo. Nesta subcategoria trazemos 0s seguintes elementos para analise: 0 espaco

fisico no qual aconteciam as aulas de recuperacdo; a desvalorizagdo profissional

96



percebida por essas professoras; a formacéo e o apoio oficial para realizacdo do projeto;
0 apoio (recebido ou n&o) da escola; o distanciamento entre o previsto e o realizado; e as
cobrancas por resultados, principalmente em decorréncia das avaliagdes externas.

1.2. As condicOes para a aprendizagem dos alunos. Esta subcategoria inclui a analise
das condicbes fisicas oferecidas para os alunos, como: espaco, alimentacdo, horario,
distancia da escola; a privacao do lazer e do brincar; e a condicdo de trabalhadores dos
alunos do curso noturno.

2. A selecdo dos alunos para a recuperacdo paralela. Nesta categoria analisamos: 0s
critérios (explicitos e ndo explicitos) de selecdo dos alunos enviados para a sala de
recuperacao; a aceitacdo dos alunos para participar do projeto; o contato dos professores
das salas regulares com as professoras da recuperacdo paralela; o apoio da familia e os
indicios do uso da avaliacdo informal para a sele¢do dos alunos.

3. A recuperacdo paralela em matematica. Nesta categoria a analise envolve a relagédo
dos alunos com a matematica, com os professores e com a escola; e a relagdo dos
diferentes atores da escola com os alunos da recuperacdo paralela e os estigmas
produzidos.

Na sequéncia do capitulo traremos a analise destas categorias e subcategorias.

5.1 As condig6es de funcionamento da recuperacao paralela

Sera dificil encontrar-nos a nds mesmos nas metaforas de pedagogia e
da docéncia quando os alunos nelas ndo se encontram mais. O
imaginario em que os representdvamos esta condenado a desaparecer.
Ja desapareceu no cinema, na midia, na literatura e nas ciéncias
humanas. Apenas sobrevivia no imaginario escolar. (ARROYO, 2011,
p. 11).

Iniciamos com esta epigrafe para evidenciar que o aluno que, muitas vezes,
almejamos est4d em nosso imaginario; a realidade € outra, e, como sinalizaremos a
seguir, as politicas publicas ndo tém conseguido garantir uma educacdo de qualidade a
todos. Os dispositivos legais sdo bem elaborados e refletem os anseios da comunidade
académica — no caso especifico deste trabalho, com a questdo da recuperacdo daqueles
com defasagens conceituais em matematica.

Como o capitulo 3 revelou, para as salas de recuperacdo paralela seriam
destinados aqueles alunos com dificuldades de aprendizagem matematica, apds
diagnosticos realizados pelos professores das salas regulares. Mas, de fato, é isso que

acontece?
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O material produzido para esta pesquisa traz elementos que nos ajudam a
entender o distanciamento que existe entre o que é prescrito e o que, de fato, é realizado.
Para melhor compreender esse processo, dividiremos a categoria em duas subcategorias,

buscando trazer as vozes das professoras e as dos alunos.

5.1.1 As condicbes de trabalho docente das professoras que atuam na sala de

recuperacao

Para a eficacia do ensino e da aprendizagem, seja na sala de aula regular ou na
sala de recuperacdo paralela, o trabalho docente tem que ser visto como profissdo. Esse
é o primeiro aspecto a considerar em qualquer atividade docente, pois ela ndo é “uma
atividade autonoma, solitdria e separada da comunidade de trabalho” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 276).

Dentro da sala de aula o professor tem alguma autonomia, forma-se como
professor na atividade docente e constitui sua identidade, seja pessoal ou profissional,
segundo Tardif e Lessard (2005, p. 277):

[...] o essencial da tarefa docente gira em torno do trabalho em classe e
dos alunos, e todas as outras atividades e elementos que compfem a
tarefa sdo periféricos em relacdo a esse né central do trabalho
interativo. [...] a identidade dos professores, na medida em que estes
véem e vivem, no trabalho em classe, a experiéncia mais fundamental
de sua profissdo, a que da sentido a sua vida profissional. [...] E por
isso que sua configuracdo material também é social, simbodlica,
humana: entrar numa sala e dar aula é mais que simplesmente penetrar
num espago neutro, é ser absorvido pelas estruturas préaticas do
trabalho escolar marcando a vida, a experiéncia e a identidade das
geracbes de professores; é fazer e refazer pessoalmente essa
experiéncia, apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe sentido
para si e para os alunos.

A partir desse ponto, questionamos o critério de escolha dos professores que
assumem aulas na sala de recuperagéo. As professoras que participaram desta pesquisa
sdo docentes em inicio de carreira. Nosso questionamento é: esses professores ja
conseguiram, em tdo pouco tempo de exercicio, construir sua identidade dentro da
profissdo? Segundo Tardif e Lessard (2005), o professor precisa da sala de aula para se
constituir como profissional; portanto, acreditamos que, para superar as dificuldades da
profissdo e a dificuldade intelectual dos alunos enviados para sala de recuperacdo

paralela, seria necessario que as aulas de reforgo fossem atribuidas a professores com
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uma experiéncia maior de sala, e ndo a professores iniciantes.

Os documentos legais — LDB (BRASIL, 2010), Resolucdo SE 93/20009 (SAO
PAULO, 2009b) e Projeto Integracdo/SEMEI/2009 (ITATIBA, 2009) — explicitam as
condicdes para o funcionamento das turmas de recuperacdo paralela: agrupamentos dos
alunos, selecao de professores e trabalho coletivo na escola.

No entanto, ndo € isso que acontece. A professora Ana, por exemplo, foram
atribuidas 20 aulas no inicio do ano letivo, pela Diretoria de Ensino de Jundiai/SP. No
entanto, os alunos ndo compareciam as aulas. Segundo ela, apenas dois alunos
participaram das aulas de recuperagdo. Mesmo assim, ndo eram assiduos e raramente 0s
dois estavam presentes no mesmo dia.

A partir desses dados, percebemos que a recuperacdo paralela continua sendo
um virus do sistema de ciclo, pois sua aceitacdo continua baixa; podemo-nos reportar a
Patto (1993, p. 58): “apesar das varias reformas educacionais ocorridas no pais [...] as
oportunidades de educagéo escolar das classes populares continuavam muito pequenas”.
Mesmo que a autora ndo esteja se referindo aos dias atuais, percebe-se que nada mudou;
as reformas sdo previstas, mas a aceitacdo e a implantacdo nas redes nem sempre
acontecem como constam nas prescricdes. A diferenca entre as épocas € que, tempo
atras, como afirma Charlot (2009), existia 0 éxito escolar, e agora existem alunos em
situacao de “fracasso”.

As aulas de Ana estavam previstas para o periodo da tarde, a partir das 13 horas.
A turma foi organizada com 15 alunos. Em sua primeira entrevista, em 01 de setembro
de 2010, ela informou que a frequéncia estava muito baixa, quase nula. Quando
indagada sobre isso, em nossa visita a escola, em 22 de novembro de 2010, ela afirmou:

Deu uma melhorada. A Regina’ continua participando, mas o Josué
vem apenas para paquerar as menininhas do outro periodo. A Regina
vem para aprender. A melhora foi no fundamental, mas o médio
continua 0 mesmo. Como as turmas eram para ser organizadas em
cima das dificuldades, entdo entraram alunos da 82 série junto com o
pessoal do ensino médio. (Ana, conversa em 22 nov. 2010).

Muitos alunos da escola publica tém esse perfil revelado por Josué, ou seja,
muitos veem a escola como um ponto de encontro ou, até mesmo, de lazer. Quando a
professora diz que Josué prefere paquerar, ela diz como se ndo fosse natural um

adolescente paquerar na escola. Seria essa uma atitude anormal nos adolescentes? Esses

" Os nomes dos alunos também s3o ficticios.
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jovens apenas “buscam demarcar uma identidade juvenil” (DAYRELL, 2007, p.1110).
Para muitos, a escola € lugar de socializagcdo apenas, uma vez que ndo dispem desses
espacgos nas comunidades em que vivem — algumas marcadas pela violéncia que cerceia
o direito de ir e vir das pessoas.

Fica evidente que o objetivo de muitos jovens em relacdo a escola se distancia
daqueles almejados pelos professores. Talvez a escola néo tenha parado para analisar o
perfil de seus alunos. A cultura escolar, muitas vezes, estd distante da cultura na qual
esses jovens estdo inseridos; assim, “0 fracasso se explica pelo fato delas néo
dominarem plenamente os codigos linguisticos, simbdlicos e comportamentais da
cultura dominante da sociedade na qual estdo inseridas” (SOUZA, 2000, p. 22). Como
professores, muitas vezes julgamos ou até recriminamos, em nossos alunos, esse tipo de
atitude ou outras, dentro da escola; chamamaos de indisciplina qualquer atitude diferente
e tentamos aculturar esses alunos. Nesse processo, a escola perde seu papel e, as vezes,
classifica e separa os jovens — muitos ficam em situacdo de fracasso, seja dentro da
escola, seja na vida pessoal.

Os jovens, segundo Dayrell (2007), produzem culturas, modos de agir e
conviver com os pares. E é essa diversidade cultural que ndo tem sido levada em
consideracdo nas escolas. Para os professores e gestores, as atitudes que fogem aos
padrdes previstos sd@o consideradas anormais, e sua ndo aceitagdo pode colocar 0s
alunos em situacdo de fracasso, como € o caso de Josué. Parece haver uma relacdo
causal entre paquerar e ndo aprender. Paquerar na escola ndo € normal para a
professora; assim, o aluno ndo aprende porque ele paquera. Sera que existe essa
relagdo? Ou esse aluno ndo vé sentido no ato de estudar e procura outros meios para
passar seu tempo? Para muitos adolescentes e jovens que ndo conseguem estabelecer
relacGes com o saber, ndo deve ser uma situacdo agradavel permanecer cinco horas em
um lugar contra a sua vontade, forcados pelos dispositivos legais, pelos pais e pela
sociedade. E, no caso de Josué, algumas horas a mais, porque esta em situacdo de
fracasso e precisa de ajuda, precisa frequentar a sala de recuperagédo. Como diz Dayrell
(2007, p. 1106): “assistimos a uma crise da escola na relagdo com a juventude, com
professores e jovens se perguntando a que ela se propoe”. Qual sera 0 verdadeiro papel
da escola para essa sociedade juvenil?

Como declara Ana, a turma inicialmente prevista para atender aos alunos do

ensino médio acabou sendo constituida também por alunos do ensino fundamental — e
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esses eram justamente os que compareciam as aulas de recuperacao paralela. Ela propria

analisa a inadequagéo dos moldes do projeto:

O Projeto no papel pode estar muito bonito, mas na prética ele ndo
funciona. Entédo eu penso que eles ndo deveriam ter posto isso para
comegar no comego do ano. Eles poderiam, sim, contratar o0s
professores; contratar tudo que eles quisessem; mas que eles fizessem
um trabalho com os professores; sobre o que vai ser trabalhado;
como vai ser essa selecdo de alunos; qual o objetivo; ver todos os
dados do que precisa para o Projeto, para assim chamar os pais,
conversar, explicar como vai ser, ndo é?! Ai, sim, eu acho que daria
certo. Antes vocé tem uma preparacéo. Mas eles ndo passam nada, eu
ndo sei de nada, eu ndo sei nem o que se passa. Eu ndo sei nada. Eu
tenho 14 um livro que eles me deram que é o Ler e aprender,
matematica mais... e sO. (Entrevista com Ana, 01 set. 2010)

Quanto a auséncia dos alunos, parece ndo ser exclusividade de sua escola:

Eu faco outras coisas, porque eu tenho que ficar la. Eu tenho que
ficar, sendo eu ganho falta. Mas é complicado. Eu néo sei se € s6 la.
Apesar de que, quando eu fui a reunido em Jundiai, até entdo, para
vérias pessoas ndo tinha ido nenhum aluno também. N&o fui s6 eu que
falei sobre isso. (Entrevista com Ana, 01 set. 2010)

No caso de Karina e Nivea, as aulas Ihes foram atribuidas no inicio do més de
agosto, embora o documento do Projeto Integracdo previsse “a duragdao de um ano
letivo” (SEMEI, 2009, p. 5). Karina atuava em duas turmas em escolas diferentes: em
uma delas — na escola de zona rural —, os alunos compareciam, mas, na outra, nao.
Somente quatro alunos frequentavam as aulas e, mesmo assim, de forma alternada.
Nivea, diferentemente das outras duas, contava com a presenca de seus alunos em todas
as aulas.

Essas diferentes realidades nos levam a questionar quais as condi¢bes de
trabalho que existem nessas escolas e se elas sdo ou ndo determinantes para que oS
alunos se mobilizem para as aulas de recuperacéo paralela.

Um dos aspectos que mais nos chamaram a atencao diz respeito ao espaco fisico
em que essas aulas aconteciam. Nivea ocupava uma sala de aula regular, com as
condigdes adequadas para a aprendizagem dos alunos. Segundo ela, o espaco
proporcionava 0 bom andamento das aulas: tinha 15 alunos na sala, um espaco arejado e
gostoso de trabalhar, os alunos e a professora sentiam-se a vontade para o
desenvolvimento do trabalho.

No caso de Karina, que atuava em duas escolas, as condi¢des fisicas eram bem
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diferentes. Na zona rural, as aulas de recuperacdo aconteciam na biblioteca da escola.

Registramos no diéario de campo nossas impressdes da escola:

N

(O

No dia 17 de novembro, estive na escola da professora Karina.
Cheguei a escola por volta das 14 h. Os alunos estavam na quadra,
descansando das aulas de reforco de portugués, pois eles tém as duas
aulas de portugués e as duas de mateméatica no mesmo dia. Assim,
passam o dia na escola.

Ao adentrar na escola fui apresentado a diretora e fui muito bem
recebido. Dirigi-me a sala dos professores, um lugar bastante
aconchegante e professores animados. Adorei aquele lugar!

Quando bateu o sinal, eu, a professora e a diretora fomos para a
biblioteca, onde aconteciam as aulas. Fui apresentado aos alunos. Na
sala havia trés mesas, uma lousa e, atras, livros, um lugar bastante
arrumado.

N

Karina também destacava esse espaco: “Eu dou aula na biblioteca. Tem uma

biblioteca de mesas grandes. Cadeira almofadada, ai tem um pouco mais de conforto.

Uma lousa legal, mas é na biblioteca. E 14 que eu dou aula”. (Entrevista com Karina,
em 01 set. 2010).

Na escola urbana, as coisas eram bem diferentes.

espaco fisico no qual as aulas aconteciam:

Assim descreve Karina o

A principio, quando eu peguei essas aulas, falaram que era sétimo e
nono ano. Quando eu cheguei Ia, falaram que eram todas as séries.
Eu dou aula numa salinha assim, que é em um poréo. Uma sala que é
bem... Arquivo morto. Entdo est& cheio de livros, de sacola; vira uma
poeira aqueles livros, a janela ndo abre. E ruim, o espaco é ruim. A
lousa é horrivel de escrever. Nao é uma lousa lisa, macia. Tudo ali é
ruim. Mas é ali que eu dou aula. E ai é tudo misturado. Ai vai sexto,
sétimo, oitavo porque a gente tem que formar uma turma. Uma turma
de pelo menos uns quinze. A gente precisa montar essa turma, entdo

quem precisa € mandado. (Entrevista com Karina, em 01 set. 2010)

A professora Ana também vivenciava condi¢fes nada favoraveis ao seu trabalho.
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As aulas de recuperacdo paralela aconteciam na biblioteca da escola, os alunos das salas
de aula regulares atrapalhavam as aulas de recuperacdo, pois, quando necessitavam de
livros ou de algum material que se encontrava na biblioteca, entravam na sala a
qualquer momento. Ali havia duas mesas com seis lugares cada uma e varios livros,
tanto nas prateleiras quanto no ch@o. No dia da pesquisa, a sala estava dividida entre
duas professoras de matematica, uma do ensino fundamental e outra do ensino médio; a
professora de portugués estava com seus alunos no patio.

O impacto do espagco fisico da escola foi assim descrito no diario de campo:

/ Acompanhei a professora para a sala onde eram ministradas as
aulas de recuperacéo paralela. Chegamos ao patio, um lugar pequeno e
com grades em volta; os alunos ndo tém acesso ao jardim; no final do
patio havia um corredor que dava acesso as salas de aula (oito, no
total). Logo na entrada do corredor, outra grade. Aquele espaco os
alunos tém acesso s6 apés o sinal. Os alunos ficam em filas e o
professor chama sua turma e se dirige a sala. Para a turma que o
professor faltou, os alunos permanecem no patio até alguém resolver o
que fazer, porém, eles ficam agitados.

As aulas de refor¢o aconteciam na biblioteca da escola. Faltava
organizacdo, havia duas mesas ao centro com seis cadeiras, as
prateleiras ficavam ao redor, com muitos livros, sem organizacdo. No
ché@o, muitos livros jogados, em cada canto daquele lugar tinha um
livro.

A sala era dividida entre as trés professoras de recuperacao: as
duas de matematica e uma de portugués. Quando apareciam 50% dos
alunos, uma professora ficava na biblioteca, a outra no pétio e a outra
no jardim.

No tempo em que permanecemos na biblioteca, fomos
interrompidos umas cinco vezes. Pessoas que entravam para buscar
livros, dar recados, sem contar com a auséncia, naquele dia, de trés
professores, proporcionando um barulho intenso dos alunos, pois a
biblioteca fica do outro lado do patio. Outro fator de barulho ¢ a porta
de ferro da biblioteca que, a cada vez que abre, faz um barulho
ensurdecedor.
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Quando indagamos a Ana, no dia em que fomos a sua escola, como ela

conseguia trabalhar nesse espaco, ela nos respondeu:

Olha, fica dificil trabalhar, mas ndo temos a quem procurar.
Resolvemos esta questdo da seguinte forma: uma professora fica na
biblioteca, a outra fica no péatio da escola, ou seja, no refeitorio, e a
outra senta com os alunos na grama do jardim, assim que
trabalhamos. Quando falta professor de alguma sala, os alunos do
professor que faltou vém para o patio e nds assumimos a sala com 0s
nossos alunos. Com certeza o trabalho é melhor na sala, sentimos
falta de um espago s6 nosso. (Conversa com Ana, em 22 nov. 2010)

Podemos inferir que o espaco para a realizacdo da recuperacdo paralela é o
ultimo a ser pensado nas escolas; isso, talvez, pelo fato de essas aulas serem as ultimas a
serem atribuidas e, como o grupo de alunos formados para participar da recuperagdo €
uma das Ultimas coisas que acontece na escola, sempre falta espaco adequado. Assim, as
aulas de recuperacdo podem ser realizadas em qualquer lugar, proporcionando, na
maioria das vezes, uma situacao de improviso e constrangimento para o0s alunos e para o
professor. Como se ja ndo bastasse serem rotulados pelos colegas ou pelos proprios
professores como alunos com dificuldades de aprendizagem e, no caso de muitos deles,
sentirem o0 encaminhamento para a sala de recuperacdo como um castigo, ainda
precisam se submeter a condices distantes daquelas adequadas para o0 ensino e a
aprendizagem nas aulas de recuperagdo. O professor, por sua vez, tem que se submeter
a desenvolver seu trabalho em qualquer lugar.

Como destacado por Karina e Ana, suas turmas sofreram modificacdes ao longo
do trabalho. Karina, que havia recebido apenas duas turmas na atribuicdo de aulas, ao
chegar & escola da zona urbana, deparou com alunos de todos os anos. A Ana, a
principio, foram atribuidas aulas de ensino medio; no entanto, ela precisou receber
alunos do 9° ano (82 série). Podemos questionar: como é possivel um professor atender a
alunos de tdo diferentes séries, numa mesma aula? Se todos os alunos comparecessem
as aulas, como as professoras dariam conta dessa diversidade? Até parece que as turmas
sd0 montadas com essas caracteristicas porque ja se parte do pressuposto de que 0s
alunos ndo irdo frequentar. A professora Ana, por exemplo, em nossa conversa quando

da visita a escola, declarou:

E dificil, porém trabalho conteddos em que todos tém dificuldades,
mas 0 que eu faco é separar a turma: um dia dou aula para o
fundamental e o outro, para o médio. No inicio da proposta trabalhei
junto, mas depois resolvi separar. No dia do ensino médio, continuo
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apenas com a Regina, mas que chega sempre atrasada. (Conversa
com Ana, em 22 nov. 2010)

Se 0 espaco fisico para o desenvolvimento do projeto é desestimulador,
as professoras Ana e Karina também sofrem constrangimentos com o0s colegas da
escola. Ser professora de turmas de recuperagéo paralela parece ter status inferior dentro
das escolas.

Ana destaca que uma das desvalorizacbes € decorrente da préopria auséncia dos
alunos ao projeto, uma vez que ela ndo consegue realizar aquilo para que foi designada.
A insatisfacdo com o tipo de trabalho a ser realizado (ou néo realizado, como é o seu
caso) pode gerar questdes de ordem emocional. Diz ela:

Eles ndo valorizam o profissional. Vocé acaba sendo desvalorizada
porque vocé nao tem o trabalho. Chegar 1a s6 para assinar o ponto?
N&o faz sentido. [...] Eu me vejo um nada, porque eu ndo sirvo para
nada. SO vou l& assinar o ponto. Ganho sem fazer nada. E é ruim,
porque as vezes eles [referindo-se aos professores da escola] “ah,
vocé esta ai? Vocé ndo faz nada!”. Al eu falo: “uma hora ou outra
sem fazer nada é bom, mas a semana toda?!” (Entrevista com Ana,
realizada em 01 set. 2011).

Se, como afirmam Tardif e Lessard (2005), o professor constitui sua identidade
no exercicio da profissao docente, Ana tem razdo quando expressa sua insatisfacdo com
sua situacdo. Afinal, como vai constituir-se professora, se nao tem alunos? Para ser
professora, ela precisa de alunos, pois ndo podemos ensinar, se ndo houver alguém para
aprender.

Além das dificuldades j& apontadas, Karina ainda enfrentava problemas com a

professora da sala de aula regular, na escola de zona rural. Segundo ela:

Ndo adianta um querer mudar, porque atrds de mim tem outros
professores. Trabalho com uma professora que fala assim: “Vocé vai
perder as aulas porque eu vou tirar meus alunos do projeto”. Vai
tirar por qué? Por que eles ndo precisam? Vai tirar por que ndo gosta
de mim?! Uma coisa € o pessoal, outra coisa é o profissional.

Esses depoimentos evidenciam o isolamento do professor da sala de
recuperacdo, que ndo tem apoio nem dialogo com a professora da sala regular, o que

dificulta seu trabalho. Segundo Fullan e Hargreaves (2000, p. 20):

O isolamento profissional limita o0 acesso a novas idéias e a solucdes
melhores, acumula estresse internamente como uma chaga, fracassa
em reconhecer e em elogiar 0 sucesso e permite a existéncia e a
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permanéncia da incompeténcia em detrimento dos estudantes, dos
colegas e dos proprios professores. O isolamento permite, ainda que
nem sempre produzida, o conservadorismo e a resisténcia a inovagdo
no ensino.

Esse isolamento dos professores afeta diretamente os alunos da sala de
recuperacdo, pois estes percebem rapidamente que ndo hé& cooperacédo entre os docentes.
Tal constatacdo pode gerar situac@es de indisciplina tanto na sala regular, quanto na sala
de recuperacdo. O individualismo dos professores cria uma barreira entre o aluno e a
aprendizagem. O trabalho do professor da sala de recuperagdo tem que ser pontual e,
para que isso aconteca, deve prevalecer a contribui¢do do profissional que convive mais
tempo com o aluno — o professor da sala regular —, porém o isolamento e o

individualismo

possuem Varias causas. E comum parecerem uma espécie de fraqueza
de personalidade que se revela em competitividade, em atitude
defensiva quanto a critica e em uma tendéncia a acumular recursos. As
pessoas, todavia, sdo criaturas de circunstancias, e, quando o
isolamento é disseminado, temos de perguntar o que ha em nossas
escolas que tanto contribui para que ele se crie. (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 20).

O “desenvolvimento pessoal e criatividade individual sdo essenciais. Decidir-se
em relacdo a prépria atitude pessoal quanto ao aperfeicoamento é tdo importante quanto
decidir acerca das reagdes coletivas” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 25), porem,
quem trabalha ou tem aluno na sala de recuperacdo precisa interagir com o parceiro,
para que o trabalho consiga atingir o objetivo esperado; em outras palavras, o
profissional da sala de refor¢o necessita da parceria, seja ela dos pais, dos gestores ou
dos colegas de profissdo. O que constatamos na fala da professora Karina, quando se
refere a sua colega de trabalho, € o processo de balcanizacdo, salientado por Fullan e
Hargreaves (2000, p. 71, grifo do autor): “tais escolas possuem o que poderiamos
chamar de uma cultura balcanizada do professor — uma cultura composta por grupos
separados e, por vezes, competitivos, lutando por posi¢des e por supremacia, tal como
estados independentes, com poucas conexoes”.

Charlot (2000, p. 14) ressalta que “a questdo do fracasso escolar remete para
muitos debates: sobre a aprendizagem, obviamente, mas também sobre a eficacia dos
docentes”. O professor precisa exercer sua profissdo sempre pensando nos seus alunos.
O docente da sala regular tem um grande papel na aprendizagem dos alunos com

dificuldades, e a ndo percepcdo dessa importdncia acarreta a permanéncia da
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dificuldade. Nesse caso, ndo faz sentido o encaminhamento para a sala de recuperagédo
paralela. Este deve ser motivado por lacunas conceituais dos alunos e ndo pode ter
carater de punicdo a eles ou aos colegas professores que assumem tais salas — fato
destacado por Karina quanto a professora da sala de aula regular da escola na qual
atuava.

Outra forma de desvalorizar o trabalho do professor decorre da falta de
identificacdo das especificidades desse oficio, principalmente no caso da recuperacao
paralela. “Esta divisdo do trabalho pode muito bem provocar conflitos de poder entre
diferentes segmentos do pessoal administrativo” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 94).
Como ressaltam os diferentes documentos — tanto da rede estadual quanto da municipal
—, 0 professor, para atuar nas turmas de recuperacao, precisa ter um perfil diferenciado.
O documento da Secretaria Municipal de Educacdo de Itatiba, por exemplo, destaca,
quanto ao critério para selecdo de professores para o Projeto Integracdo: “professores
que possam atuar diretamente com os alunos que apresentem dificuldades de
aprendizagem de modo que eles superem as mesmas, a0 mesmo tempo que promovam
sentimentos de seguranca e de auto-estima” (ITATIBA, 2009, p. 2). Como promover
seguranca e autoestima, se o professor, na maioria das vezes, nao recebe formacéo para

isso? Como destacou Karina:

Um dia que eu estava estressada, falei que ia deixar tudo, falei; “Essa
Prefeitura acha que os professores sdo tudo: psicélogo, assistente
social, psicopedagogo”. Eu falei: “Gente, eu so sou formada em
matematica. Eu s6 sou isso. Agora me mandam um monte de crianga
tudo com problema. O que eu fago com eles? Eu ndo sei”. (Entrevista
com Karina, realizada em 01 set. 2011)

Todos os documentos destacam a necessidade de um trabalho coletivo na escola,
com vistas a recuperacdo dos alunos com defasagens de aprendizagem e desaconselham
a existéncia de “diversos tipos de relagdes de poder” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
95). Constatamos, nas trés entrevistas, que esse trabalho coletivo inexiste nas escolas. O
que existe é a participacdo da gestdo das escolas. Para Nivea, a direcdo tem papel
central para o éxito do Projeto Integragdo. Segundo ela:

E vai muito da direcdo, porque 0 que eu vejo ha minha escola, a
coordenadora vai nas salas, nos Projetos. Hoje ela foi. Quais alunos
nao estdo vindo? Porque a lista é de quinze. Ai a diretora passa na
sala cobrando, liga para os pais, manda bilhete. Se o aluno néo esta
indo, chama para conversar. E mais a direcdo, mesmo. Eu acredito.
(Entrevista com Nivea, realizada em 01 set. 2010).
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No caso da escola urbana na qual Karina atuava, a dire¢do se preocupava apenas
com a frequéncia dos alunos as aulas de recuperacdo; o que, de fato, acontecia na sala
de aula parecia ndo ser preocupacdo. J& na escola da zona rural, Karina ndo conseguia
dar as suas aulas, dado o desinteresse e a indisciplina dos alunos. Segundo ela, por
varias vezes a diretora precisou acompanha-la em sala, tentando ajuda-la a realizar o
trabalho.

Tais constatagdes nos levam a concluir que a preocupacdo das escolas
investigadas € com a oferta dessa modalidade de recuperacdo. O espaco fisico, as
condicdes de trabalho docente e o desempenho dos alunos ndo sdo considerados no
processo. No caso da escola estadual, a pressdo sobre o desempenho dos alunos se
evidencia no momento das avaliagdes externas. Como destaca Ana: “Ai o diretor fica
bravo porque vai mal. Porque o ano passado foi mal, e ndo deu quase nada de b6nus.
Entdo ele estd em cima dos professores de Matematica e Portugués. Eles estdo
marcando cerrado” (Entrevista com Ana, realizada em 01 set. 2010).

Em sintese, é possivel afirmar que ha um grande distanciamento entre aquilo que
¢ idealizado e prescrito nos projetos de recuperacdo paralela e aquilo que, de fato,
acontece nas escolas. Das quatro aqui analisadas, podemos dizer que, em apenas uma
delas — a da professora Nivea — ha um olhar diferenciado para o projeto. Posteriormente
analisaremos a postura dos professores das salas regulares, evidenciando que nessa
escola ha um trabalho de parceria. Isso, entre outras razdes, talvez justifique o fato de os
alunos se interessarem pelas aulas de recuperacdo paralela. Se o espaco fisico e as
condi¢cdes de funcionamento das salas de recuperagdo sdo inadequados para 0s
professores e alunos, ha também outras condi¢cGes que inviabilizam a participacdo

efetiva dos alunos nesses projetos. Esse serd o tema da proxima subcategoria.

5.1.2 As condigdes para a aprendizagem dos alunos

A politica é dever e a arte de garantir direitos, ndo cabe a morosidade
na sua garantia. Passaram-se quase trés décadas em que solenemente
proclamamos: educacdo, direito de todo cidaddo e dever politico do
estado. Porém, continuamos negando a efetivacdo desse direito para
milhGes de criancas e adolescentes, de jovens e adultos populares, aos
quais é negado o direito a um percurso formador digno, sem
interrupcao, préprio de seu tempo humano. (ARROYO, 2009, p. 152).

Um dos fatores que interferem na aprendizagem € o tempo de permanéncia
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desses alunos na escola. Na escola rural de Karina, os alunos chegavam as 7 horas, 0
término do periodo era as 12h20min; eles tinham 40 minutos de descanso; as 13 horas
iniciavam as aulas de recuperagdo paralela de portugués; e as 15 horas, a recuperagdo
paralela de matematica. Portanto, nesse dia, 0s alunos permaneciam na escola das 7

horas as 17 horas, como evidenciado por Karina:

eles entram na escola as 7 horas da manha, moram em sitio, distante
da escola. Entdo eles vém as 7 horas a escola. Entdo tém aula no
regular, tomam merenda, depois almo¢am na escola. As 13 horas
chega a professora de portugués na quinta-feira. Eles tém aula de
reforco de Portugués das 13horas as 15horas. As 15 horas entro, eles
ndo querem mais nada, eles ndo querem mais ter aula. (Entrevista
com Karina, realizada em 01 set. 2010).

Assim, as 15 horas esses alunos estavam cansados e ndo queriam mais ficar
naquele espaco; e, como eram obrigados a permanecer até as 17 horas, comegcavam a
“baguncar”, o que ndo seria uma “bagunca”, mas, talvez, uma forma que encontravam
para brincar e gastar as energias, fazendo algo diferente do ato de estudar. A professora
Nivea diz que “aprender o dia todo eles ndo aguentam” (Entrevista com Nivea,
realizada em 01 set. 2010). Quando Karina questionou a diretora a respeito do tempo de
permanéncia dos alunos na escola, ela respondeu que tinha que ser assim, pois, em
razdo da distancia entre a casa dos alunos e a escola, com a divisdo em dois dias, a

frequéncia seria menor.

A diretora falou: “A gente ndo pode fazer isso, porque como eles
moram muito longe, se for dois dias eles ndo vém... os pais também
ficam bravos”. Claro que ndo da. Dois dias ndo da. Porque ai tem
despesa de 6nibus. A Prefeitura d& alimentacdo, da conducéo e tudo
mais, mas dois dias ndo da. E ninguém mora perto. Sdo quilémetros
da escola, entdo eles precisam da conducdo. Ai tem que ser um dia s
para tudo. (Entrevista com Karina, realizada em 01 set. 2010).

Além do horério, muitos moram distante da escola, ndo tém énibus para voltar,
ou seja, sdo obrigados a permanecer na escola o periodo inteiro, assim precisam de
alimentacéo, que é oferecida pela escola. Porem alimentar-se fora de casa o dia inteiro e
toda a semana ndo € agradavel para ninguém. Além disso, ha o cansaco, que leva os
alunos a ndo fazerem nada. Karina fala desse cansacgo: “tem um que dorme, eu falo:
‘vamos Pedro’; ai ele responde: ‘estou cansado, ndo vou fazer nada’ e ndo faz, nem
com a presenca da diretora; e os outros vao fazendo devagar”. Outro responde a

professora: “quero ir embora ndo quero ficar aqui”; e a professora afirma: “3 horas da
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tarde, eles nao aguentam mais” (entrevista realizada em 01 set. 2010).

A escola é uma das Unicas instituicbes que ndo evolui com o passar do tempo.
Arroyo (2011) salienta que, ao perguntar a um grupo de professores das lembrancas
mais fortes da escola, eles disseram o que nossos alunos poderdo dizer daqui alguns

anos:

Entre as lembrancas mais fortes estdo as filas, o siléncio, tantos
sentados nas carteiras, sem movimento, as falas dos professores: “cala
a boca” “fiquem quietos” e até castigos corporais. Corpos silenciados,
quietos, castigados e também corpos soltos, bulicosos, mas apenas nos
patios, nos curtos tempos de recreio. (ARROYO, 2011, p.122).
O castigo enfrentado pelos alunos em situacao de fracasso é a privacéo do lazer
do dia, pois ficam o dia todo na escola, aléem de enfrentarem o isolamento em relagédo
aos colegas da sala de aula, por serem vistos por estes como alunos “fracassados”.

Assim, fica

cada dia mais dificil silenciar, controlar ou ignorar seus corpos. Torna-
se urgente escutar suas falas, venham em forma de indisciplinas, de
desatencdo, ou de condutas desviantes, ou venham em forma de
corpos atentos e disciplinados. Com essas falas corpéreas estdo
obrigando-nos a miré-los com novos olhares e a ter outras posturas
perante seus quietos ou irrequietos corpos infantis e até seus
explosivos corpos adolescentes e juvenis. (ARROYO, 2011, p. 123).

Na escola de Ana muitos pais ndo assinaram o termo para a participacédo de seu
filho na sala de reforgo, pela distancia entre a escola e a casa. Segundo ela: “no reforco,
alguns pais assinaram a autorizacdo para seus filhos participarem das aulas, outros
assinaram para ndo participarem, pela distancia da escola até a casa, eu acho”
(Entrevista com Ana, realizada em 22 nov. 2010).

O horério em que sdo realizadas as aulas de recuperacdo priva o adolescente e a
crianca do lazer e do brincar, fazendo com que eles detestem cada vez mais o reforgo.
Isso fica evidente na fala de alguns alunos, de acordo com a entrevista realizada no dia
17 de novembro de 2010:

Cesar: Cansei de ficar aqui nesta sala, ndo posso nem brincar mais.

Tiago: Eu gosto da dona de recuperacgdo, mas cansa ficar aqui o dia
inteiro, ndo aguento mais, nem brinco mais.

André: As vezes gosto da aula de recuperagdo, depois ndo gosto,

cansa ficar aqui, e eu ndo tenho culpa da dona mandar a gente copiar
o livro.
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Essa revolta dos alunos mostra-nos que a escola ndo esta conseguindo mobilizar
os alunos para a aprendizagem, nem para a relacdo com o saber, deixando-os de mentes
vazias para buscar outra forma de desafios. A privagdo do ato de brincar da qual
reclamam € porque 0 espago escolar ndo proporciona a interacdo suficiente entre o

aluno e a atividade proposta. Perrenoud (1995, p. 30) salienta:

Se o professor ndo consegue sempre mobilizar a atencéo e as energias,
se as actividades que propde ndo sdo sempre significativas como
desejaria, nao € porque as criancas e os adolescentes sejam apaticos e
nado se interessem por nada. E porque eles tém outros desafios, outros
projetos, que os mobilizam muitos mais e que lIhes parecem bem mais
significativos que a ficha de matematica ou a composi¢do que lhes é
proposta.

O espaco onde aconteciam as aulas ndo era bom nem para as professoras nem
para os alunos, pois, ao irem para a biblioteca, j& estavam sendo separados dos demais,
ja que cada ano(série) tem sua sala. Assim, eles sdo isolados na biblioteca ou no
“cantinho” que sobra dentro da unidade escolar, desfavorecendo tanto o trabalho do
professor, quanto o trabalho do aluno. Quando André disse que ndo gostava de estar ali,
foi motivado pelo fato de o espaco ndo fornecer condi¢cdes para a aprendizagem.
Evidenciamos, pelos espacos onde acontece a recuperagdo paralela, que a escola nao é
vista como local de trabalho, e, dentro da escola, a sala de recuperacdo paralela ndo é

vista como sala de aula. Contudo,

0 estudo da docéncia entendida como um trabalho continua
negligenciado. A escola, enquanto organizacdo do trabalho,
normalmente, serve apenas como referéncia implicita ou parcial para a
discussao do curriculo, das disciplinas, da didatica ou das estratégias
pedagogicas. (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 23).

O espaco da biblioteca nem sempre estava preparado para receber esses alunos.
E mais: 0 uso da biblioteca para atividades de recuperacdo retira o direito dos demais
alunos de frequentar um espaco que € de todos e precisa ser visitado sempre. Portanto,
faz-se do espaco de leitura e de pesquisa uma sala de aula improvisada.

Em sintese, podemos dizer que hd um grande fosso entre o que é prescrito e 0
que acontece nas escolas, quanto as condi¢cGes de implantacdo dos projetos de
recuperacdo paralela. Tanto as professoras quantos os alunos apontam para as péssimas
condigdes estruturais das escolas para a realizacdo dos projetos. Tais condigdes

interferem na dignidade profissional dos professores e na constitui¢do identitaria tanto
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destes quanto dos alunos, que, encaminhados as salas de recuperacdo, ndo guardardo
boas lembrancas de suas trajetorias estudantis, alem de ndo terem suas lacunas

conceituais superadas.

5.2 A selecéo dos alunos para a recuperacao paralela

O critério de selecdo ¢ um dos pontos centrais para que a sala de recuperacéo
funcione de verdade — tal como consta nos documentos das secretarias de educacao.
Porém esses critérios deveriam ser apresentados aos alunos, para que, ao serem
encaminhados a sala de recuperacdo, soubessem dos motivos desse encaminhamento.

Tradicionalmente, o desempenho do aluno é traduzido em uma nota e, se essa
nota é superior a cinco, € um indicativo de que o aluno tem um desempenho satisfatorio.
A nota sempre foi um critério classificatorio; sempre existiram escores para
classificacdo dos alunos na escola. Por exemplo, no capitulo 2 destacamos os testes de
inteligéncia que, no inicio do século XX, na Franca, eram utilizados para separar 0s
alunos considerados normais daqueles tidos como “retardados”. No entanto, nos termos
das legislacOes, a classificacdo do aluno para a sala de recuperacdo ndo pode ser
decorrente apenas da nota, mas deve resultar de uma avaliacdo mais global de seu
desempenho, levando em consideracdo suas reais lacunas e dificuldades conceituais e
procedimentais.

Além disso, sabe-se que a nota, muitas vezes, ndo reflete o desempenho do aluno,
até porque, em muitas escolas, os aspectos informais (atitudes e comportamento) entram
na composicdo da avaliacdo do aluno. A situacdo tem-se agravado nos ultimos anos,
diante da distor¢cdo que se verifica nas escolas com relacdo a progressdo continuada, que
acabou sendo traduzida como promogdo automatica. Assim, muitos professores, para
evitar aborrecimentos na escola ou tensGes decorrentes das pressdes de gestores para
aprovacdo dos alunos, acabam por lhes atribuir notas independentes do seu
desempenho.

O conflito se instaura quando alguns professores identificam lacunas conceituais
nos alunos e os encaminham para as aulas de recuperacdo, mas sdo alunos que estdo

com notas boas. Karina, por exemplo, destaca uma situacao vivenciada com um aluno:

“Eu ndo devia estar aqui porque eu tenho cinco em Matematica.
Porque que a E. me mandou? Vocé sabe?”. “Ndo, eu ndo sei. Se ela
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te mandou aqui é porque vocé tem algum tipo de dificuldade”. “Mas
eu tenho cinco. Com cinco passa”’. Falei: “Mas bom isso vocé
conversa com a E. ou com a diretora”. “Ah, ndo vou fazer nada, eu
sei que eu consigo tirar”. (Entrevista com Karina, realizada em 01 set.
2011).

Como declarado por Karina, em seu relatério final:

Este é o segundo ano que trabalho neste projeto e um dos problemas
em comum que percebi, trabalhando em trés escolas diferentes, é que
o0 professor da classe regular acaba encaminhando para o projeto nao
s6 os alunos que tém dificuldades, mas também o aluno que é
indisciplinado. (Karina, relatorio, dez. 2010).

Diante desses fatos, hd que questionar quais sdo os critérios utilizados para a
classificacdo dos alunos. A classificacdo moral que estd invadindo as salas de aula tem
como objetivo separar “os bons e os maus, os do bem e os do mal, os ordeiros,
disciplinados e os indisciplinados, drogados, violentos” (ARROYO, 2011, p. 353) e,
apos essa classificacdo, muitos sdo enviados a sala de recuperagdo paralela, alterando o
perfil dos alunos, mas sdo poucos os que realmente tém dificuldades de aprendizagem.
Assim, fica claro que a nota ndo € o Unico critério de envio dos alunos para o reforgo,
porém muitos professores a usam para classificar e aprovar os alunos. Quando o assunto
é sala de recuperacgdo, porém, a nota fica para o segundo plano e prevalece a avalia¢do
informal. Quando o aluno fala de sua nota, a l6gica para ele é: se ele tem nota, o que
estaria fazendo na sala dos “fracos” A nota é algo internalizado por todos o0s
envolvidos na educacdo e, nessa ldgica, ndo necessitam de reforco aqueles alunos que
tém nota acima de cinco. Esses sdo enviados para a sala de recuperagdo para serem
diferenciados dos demais. Muitos professores acreditam que rotuld-los como
fracassados é a melhor maneira de proporcionar-lhes a reflexdo sobre seus atos,

considerados anormais. Assim:

As classificagdes escolares ocultam os critérios reais. Alguns alunos
podem ndo ser tao lentos, mas fizeram méritos para serem catalogados
como indisciplinados, desinteressados, até violentos. Serdo segregados
para ndo contaminarem os bem-comportados, atentos e interessados.
Mais uma classificacdo coincidente com a classificagdo social. Mas
por que cada vez mais alunos engrossam essa categoria dos violentos,
indisciplinados, malcomportados tanto nas escolas quanto na
sociedade e na midia? Sera porque respondem a violéncia com que a
sociedade os trata? Sera porque nasceram sem valores? [...]. O fato é
gue terdo de ser catalogados e segregados por ndo terem a
sensibilidade para com a disciplina e a vontade de aprender.
Sobretudo, por chegarem a escola sem educacdo, sem bons
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comportamentos, sem valores. (ARROYO, 2011, p. 355).

Vamos retomar o que diz a legislacdo. O Artigo 5° da SE 93/2009 indica quais
devem ser os critérios para selecionar os alunos para a recuperacao paralela:

| - prioritariamente, em grupos de alunos do mesmo nivel de ensino,
organizados por classe/série, por dificuldades de aprendizagem ou por
outros critérios;

Il - em carater excepcional, e de forma individualizada, para aqueles
alunos que necessitam, temporariamente, de um trabalho especifico.

De forma similar, o Projeto Integragéo preve:

Os alunos serdo selecionados a partir de avaliagdo diagnostica e apés a
analise da necessidade de atendimento pelo Projeto. S6 serdo aceitos
aqueles cujas dificuldades realmente excederem as possibilidades da
recuperacdo continua. Os agrupamentos serdo feitos considerando as
dificuldades e ndo o ciclo correspondente a matricula. O nimero de
alunos por turma serd de quinze, mas quando necessario serdo
analisadas outras possibilidades. (ITATIBA, 2009, p. 3).

No entanto, na pratica, essa selecdo ndo é feita com esse cuidado, e os alunos
percebem as incoeréncias e acabam por questionar o professor da sala de recuperacao.
Por exemplo, os alunos de Karina, na entrevista, em 17 de novembro de 2010, deixaram

evidente sua indignacdo a respeito do projeto e do modo como foi feito o

encaminhamento. Trazemos suas falas:

Pedro: N&o, porque sé tenho 7 e 8 em matematica, nao sei por que a
professora me colocou aqui, ndo fago nada na aula dela, mas tenho
nota, e ela me mandou pra ca.

Maria: Eu estou aqui porque minha mée e meu pai obrigaram eu
ficar, pois eles trabalham a tarde, entdo é melhor eu ficar aqui do que
em casa, sozinha, meu bairro é violento. Eu ndo consigo fazer as
coisas e a dona me mandou pra ca.

Tiago: Eu vim para cé porque na sala fico planejando o futebol e ndo
estudo, entdo deve ser por isto que a dona me enviou para o reforco,
aquela chata, ndo gosto dela mesmo.

Patricia: Eu tenho dificuldade em matemética deve ser por isto que
estou aqui.

José: Eu ndo sei por que estou aqui, se tenho 7 e 8. Tem muitos 14 que
tém sé vermelha e ndo estdo aqui, a professora deve ndo gostar de
mim, tem gente mais burro do que eu.

Cesar: Eu ndo gosto de matematica e nem da dona, deve ser por isto
gue ela me enviou, aquela dona nem sabe dar aula.
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Julia: Eu tenho muita dificuldade, minha mée pediu para me colocar
aqui, porque ela também tem dificuldade em matematica; na reunido
ela pediu pra dona colocar eu aqui.

O professor deixa a nota sempre em primeiro lugar e, quando se fala em
recuperacdo, que ofereceria um tempo maior para a aprendizagem, 0S muitos
educadores utilizam esse espago para castigar “o diferente”. Segundo Charlot (2009, p.
29): “a mobilizacdo intelectual supde um desejo, a do prazer”, prazer esse que precisa
ser despertado pela escola. Se o aluno é dirigido para a sala de recuperacdo sem
mobilizacdo, jamais podera retornar a sala regular com a estima elevada para o
conhecimento. Aquele espaco passa a ser visto como um lugar de castigo, e ndo de
aprendizagem. Esse parece ser o perfil da sala de recuperacdo de Karina, pois muitos
alunos que ali estdo nao tém o perfil de aluno com dificuldades em matematica. Pedro e
José ndo veem sentido no reforco, pelo fato de suas notas serem boas; ficam revoltados,
quando identificam alunos na sala com notas vermelhas e ndo estdo de reforgo. Para
Tiago, o futebol é mais importante do que aquilo que a professora ensinava. Para
Charlot (2009, p. 31), isso acontece porque

na escola, 0 mundo existe na forma de objetos de pensamento. Alguns
deles, como os da matematica, ndo podem existir de outra forma.
Outros mudam de forma ao serem escolarizados: o Sdo Paulo de que
fala a geografia € diferente do Sdo Paulo em que vive o aluno.

Como ja destacamos, na concepcdo de Freitas, a avaliacdo informal sobressai
dentro da sala de aula, e os educadores continuam classificando “os alunos entre aqueles
que querem estudar e se esforgcam e aqueles que ndo querem nada com a dureza”
(ARROYO, 2011, p. 103-104). Porém poucos param para pensar no distanciamento
entre a escola e esse aluno que, aparentemente, nada quer. Nesse sentido, Dayrell (2007)
pode nos ajudar a compreender as necessidades da juventude. Os adolescentes e jovens
tém opinides, sabem de suas necessidades e caréncias. O que eles ndo conseguem
perceber é sentido nos assuntos da escola.

Percebemos que os alunos ndo sabem qual foi o critério e nem o motivo pelo qual
foram encaminhados para a recuperacdo. Assim, tiram suas proprias conclusdes para
justificar essa selecdo: o motivo teria sido a relagdo que tem com a professora da sala
regular; ou o simples fato de a méde ndo saber matematica. Poucos falam do motivo real

— até porque o desconhecem. Quando questionamos Joseé sobre a sua fala e o termo
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“burro” que ele utilizava, ele, indignado, disse que tinha perguntado para a professora
sobre o critério usado para envia-lo a sala de recuperagdo, pois, afinal, sua nota era
altissima. Ela Ihe respondeu que, se continuasse com o questionamento, seria enviado a

diretoria:

Desculpa, mas é verdade, perguntei pra ela, e ela me disse que iria
me enviar pra diretora se eu falasse de novo, e no outro dia e diretora
falou que eu tinha que fica de reforgo porque a dona mandou e que
bagungo demais na aula dela, dai eu tinha que ficar mais dias na
escola que os outros. (Entrevista com José, realizada em 17 nov.
2011).

Nessa discussdo, ndo had como desconsiderar a relacdo professor-aluno e a
questdo da afetividade. Os alunos das camadas populares nem sempre tem o apoio e a
atencdo no seio familiar, mesmo porque muitos pais ficam muito distantes dos filhos,
por conta do trabalho, da sobrevivéncia. Muitos sdo criados por avos ou parentes. Sao
carentes de atencdo e acolhimento. A afetividade esperada do professor é no sentido do
acolhimento ao aluno, de dar voz e saber ouvi-los, levar em consideragdo o que eles tém
a dizer e considerar suas falas como importantes. Nem sempre a indisciplina é falta de
respeito, pode ser necessidade de chamar a atencdo do professor. Se cognicdo e
afetividade sdo indissociaveis, estariam esses alunos fadados a permanecer em situacédo
de fracasso escolar?

H& um descompasso entre o que a legislacdo aponta como critérios para
classificacdo dos alunos e aqueles utilizados pelos professores da sala regular; muitos
docentes tém seus proprios critérios, que nem sempre convencem 0s alunos. Assim,
estes vdo as aulas de recuperacdo com essa revolta, o que gera conflitos constantes,
impossibilitando um ambiente de aprendizagem. H& uma diversidade de sentimentos
dentro da sala de recuperacédo, e o trabalho que deveria acontecer ndo acontece. Para

Perrenoud (1995, p. 29):

Em qualquer escola existe uma vida relacional muito rica e
diversificada entre alunos ou entre estes e os adultos. Raiva, amor,
desejo, inveja, admiracdo, devocdo, submissdo, apatia, entusiasmos,
alegria, prazer, angustia, expectativa, frustracdo, dominagcéo,
competicdo, cooperacdo, rejeicdo, segregacdo, filiacdo, aprovacéo,
isolamento, marginalidade, lideranca, sexualidade, defesa do
territorio, sentido de propriedade, legalidade e partilha: todas as
componentes da vida sentimental e relacional dos adultos se
encontram na escola, as atitudes, as paixfes, 0os mecanismos de
agressdo e de defesa, de identificagdo ou de projeccdo que funcionam,
de resto, em todas as situacoes.
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A escolha de Tiago foi por planejar o futebol dentro da sala regular e ndo prestar
atencdo nas aulas da professora. Para Perrenoud (1995), isso acontece pelo “oficio de
aluno”: muitos estdo na sala, mas suas mentes estdo ausentes, realizando outras

atividades mentalmente, deixando para tras o ato de aprender. Ha, assim,

alunos que ndo aprendem porque exercem o seu oficio ndo se sabe

como, ou que ndo aprendem, por outras razdes. Alguns ndo querem

aprender e contentam-se em executar manualmente as tarefas do

oficio, enquanto a cabega esté ausente. Para além disso, hé professores

que ndo formam, porque também eles exercem o seu oficio ndo se

sabe como, ou ndo formam por outras razdes. E outros ainda nao

querem formar e contentam-se em cumprir as praxes do oficio,

enquanto a cabega também esta ausente. (PERRENOUD, 1995, p. 15).

Outro agravante sdo os alunos com problemas psicolégicos que sdo enviados a

sala de recuperacéo, dificultando o trabalho da professora. Karina fala desse problema

que acontecia da escola urbana onde atuava:

La na escola rural falam até pelos cotovelos. Na escola urbana
ninguém fala, ninguém fala. Umas criangas super apaticas. Tém
muita dificuldade, mas ndo conversam. A professora ja veio me falar
que varios, varios, tém problemas psicoldgicos. Sdo limitados. A
escola enviou tudo para o reforco. [...] Tem uns com problemas
psicolégicos que ainda ndo foram diagnosticados, mas parece que a
escola ia encaminhar. Entdo eu tinha que ter muita paciéncia.
(Entrevista com Karina, realizada em 01 set. 2011).

Parece que a preocupacdo com a aprendizagem, por parte da administracéo
publica, fica relegada a um plano secundario; o importante é ter turma de reforco na
escola, para cumprir a legislacdo. Para que o trabalho de atendimento ao aluno seja
bem-sucedido, as escolas necessitam de outros profissionais — como o psicélogo, por
exemplo — que possam dar suporte ao trabalho do professor. Esses profissionais néo
apenas dariam atendimento aos alunos como também auxiliariam os professores,
orientando-o0s, promovendo encontros para reflexdo sobre a forma como enfrentar salas
de aula com alunos com problemas psicolégicos. O professor de matematica, assim
como outros, ndo recebe formacdo para lidar com essa diversidade de publico que
coexiste na escola. SO lhe resta a formacdo continuada, mas esse tipo de formagéo
raramente é oferecido pelos sistemas de ensino e, quando oferecida, nem sempre atende
as necessidades imediatas dos professores. Assim, muitas vezes, o professor vai
aprendendo o oficio pela propria experiéncia, com acertos e erros.

A necessidade de formacédo para atuar em salas de recuperacdo foi evidenciada
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por Nivea em seu relatorio, ao final de 2010, como sugestdes para 2011: “Oferecer
mensalmente capacitacdo para o Projeto Integracdo de Matematica, com sugestfes de
atividades (diversificadas) e material para as diferentes dificuldades”.

No caso do ensino médio, na rede estadual, ha uma especificidade: a
possibilidade de o aluno ficar em dependéncia de matéria (DP). Isso foi evidenciado
pela professora Ana, ao dizer que dois alunos participaram da sala de recuperacao pelo
fato de estarem em DP, porém o comparecimento foi apenas no dia da realizacdo do

trabalho, pois precisavam de ajuda; depois ndo voltaram mais:

Ana: A Maisa... O W. foi um dia s6. A M. foi mais vezes, porque, como
ela tinha DP do ano passado, entéo ela tinha que fazer um trabalho,
entdo o professor exigiu que ela viesse no reforco.

Pesquisador: E por que ndo permaneceram no refor¢o?

Ana: Porque n&o teve cobranga. Ela veio pressionada, ai, quando ela
terminou o trabalho dela, ela achou que ja tinha cumprido a etapa
dela. Que ela ndo precisava mais. Ela s¢ foi para fazer o trabalho que
o professor falou. Acabou o trabalho, entregou o trabalho para o
professor, acabou. Entdo ela ndo via mais sentido em ir. (Entrevista
com Ana, realizada em 01 set. 2011).

O contato da professora de recuperacdo com o professor da sala é importante
para 0 processo de ensino e aprendizagem, pois, nesse dialogo, os critérios de selecdo
poderiam ser expostos, esclarecidos e negociados e os avancos (ou ndo) dos alunos
seriam analisados por ambos, identificando estratégias de acdo. Dessa forma, a
professora da sala de recuperacdo poderia utilizar metodologias mais pontuais com 0s
alunos. Porém, pelo menos em duas escolas, dentre as quatro pesquisadas, isso ndo
acontecia. Mas, quando acontecia, era de grande valia para a superagédo das dificuldades.

Karina diz:

Eu estou em duas escolas. Eu tenho duas aulas em cada escola na
semana. Entdo, no F., eu dou duas aulas na segunda-feira. A
professora da sala veio um dia a tarde conversar comigo. Ela ndo da
aula a tarde. Ela fez questdo de vir para conversar. Para passar quais
eram os problemas, 0 que eu tinha que trabalhar com eles e tudo
mais. Sexto ano que vai mais. Essa professora que veio conversar
comigo e ela falou que ia encaminha-los. Ela encaminhou, porém, na
segunda, véo alguns, mas na préxima segunda sdo outros. Eles nao
aparecem. Eu ndo consigo dar continuidade. Na escola urbana,
citada acima, eu conversei com ela, ela falou que eles tém muita
dificuldade. Mas a maioria deles sdo limitadinhos, ndo adianta eu ir
muito também, s&o as quatro operacdes basicas. E isso ai que tem que
garantir. Na rural, a professora ndo vai muito com a minha cara. A
ultima vez que ela falou comigo, falou: “Vocé vai perder todas as
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aulas”. Eu falei: “4h, ¢?!”, “Porque eu vou tirar todo mundo do
refor¢o”. Eu falei: “Que bom”. Foi tudo que ela falou comigo desde
gue eu comecei. (Entrevista com Karina, realizada em 01 set. 2011).

O trabalho coletivo é de suma importancia para o desenvolvimento do ensino e a
aprendizagem dos alunos que estdo na sala de recuperacdo paralela. Segundo Tardif e
Lessard (2005, p.12), é necessario “avaliar o trabalho escolar como sistema de praticas
coletivas e um processo total de transformacdo das criancas em adultos instruidos,
socializados, educados, cultivados, etc.”. O trabalho coletivo é a base da formacéo
humana, ndo sO dos educadores e alunos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, mas da sociedade em geral; afinal, “a escolarizag¢@o, enquanto atividade
social fundamental, chega também a produzir essa ‘forma social’ que é o adulto
instruido como membro basico de nossas sociedades contemporaneas” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.12, grifos dos autores). Afinal, todos passam pela escola e nela
aprendem praticas de convivéncia e de trabalho.

Com a professora Nivea, tudo era diferente. O contato dela com os professores da

sala regular eram constantes e seu trabalho acontecia na sala de recuperacéo:

Na escola em que eu trabalho, converso com a professora direto,
participo dos HTPCs, sempre estou em contato com os professores,
como hoje mesmo, eu chego mais cedo e converso com os professores,
porque eu tenho Projeto com a turma deles amanha. Sao sétimos e
nonos anos. Em média 10 a 11 alunos. (Entrevista com Nivea,
realizada em 01 set. 2011).

Fica evidente, reiteramos, que, para acontecer a aprendizagem com os alunos da
recuperacdo, o contato entre os professores é muito importante, pois possibilita que o
professor da sala de recuperacdo seja mais pontual, no que diz respeito a dificuldade em
matematica.

Outro problema identificado foi a ndo valorizacdo da aprendizagem. Karina
ressalta que, em uma de suas escolas, a coordenadora pedagdgica diz que a nota de
recuperacdo € para ser 5, pois € apenas recuperacdo. A professora narra a fala da

coordenadora:

Ele vai tirar azul porque a coordenadora chega para vocé e fala
assim; “entdo, viu, agora € a recuperacdo, se ele tirar cinco ele
passa”. “Ah, vocé entendeu entre as linhas, vocé entendeu o que €é
para fazer? E é isso”. (Entrevista com Karina, realizada em 01 set.
2011).

O diretor e o professor coordenador sdo figuras centrais na escola, séo
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liderancas, e, portanto, suas falas podem ser tomadas como ordens a serem cumpridas.
Se essas ndo forem questionadas, podem atingir diretamente o trabalho do professor e,
consequentemente, a aprendizagem do aluno. Para diminuir as falhas, os gestores

precisam estar abertos as mudancas. Para Fullan e Hargreaves (2000, p. 111):

A lideranca torna-se manipulagéo; a colaboracdo torna-se cooptacgéo.
E o pior, quando o professores se conformam a visao do diretor, temos
a minimizacdo das possibilidades de aprendizagem por parte da
direcdo. Isto reduz as oportunidades de os diretores aprenderem que
partes de sua propria visdo podem apresentar falhas, e que as visoes de
alguns professores podem ser tdo ou mais validas do que a sua.

Além do contato entre os professores, 0 apoio familiar € muito importante, como
defendido por Lahire (1997) e Bourdieu (1990). A familia é um dos fatores essenciais
para a educacdo escolar, pois € por meio dela que o aluno busca transpor os obstaculos
encontrados na vida escolar; muitos procuram superar a posicdo em que sua familia se
encontra.

A presenga dos pais na vida escolar do filho é indispensavel, por isso precisa
existir uma relacéo dialdgica entre escola e familia dos alunos. Com os pais cujos filhos
estdo na sala de recuperacdo paralela, esses dialogos tém que ser constantes; assim,
juntos, professor, escola e familia trabalham em prol do mesmo ideal: o de sanar e
orientar as dificuldades encontradas pelo aluno naquele momento.

Diante da pergunta, na entrevista, sobre a relagdo entre a escola e os pais, a

professora Ana respondeu:

Pelo menos este ano ndo teve. Os pais ndo participaram das reunides
do ensino regular. No reforco, alguns pais assinaram a autorizagdo
para seus filhos participarem das aulas, outros assinaram para nédo
participarem, pela distancia da escola até a casa, eu acho. Se o aluno
esté no reforco, o pai deveria comparecer na escola para ver qual é a
dificuldade do filho e ndo apenas assinar. (Entrevista com Ana,
realizada em 22 nov. 2022).

Esse assinar, que Ana menciona ao final da fala, refere-se ao documento
elaborado pela escola, em que os pais certificam o estabelecimento de que concordam
ou ndo com a participacdo do filho na recuperacdo paralela. Muitos ndo autorizam,
alguns pela distancia entre a escola e a casa, outros porque ndo querem e outros porque
o filho — responsavel pela entrega do documento para que 0s pais assinem — ndo lhes
entrega a autorizacdo. Para Perrenoud (1995), a crianca (e também o adolescente,

acrescentariamos) assume o papel de mensageiro:
120



Entre a familia e a escola, a crianga-mensageiro e mensagem, da-se
atencdo a um aspecto muitas vezes esquecido do oficio do aluno: o de
estabelecer a ligacdo entre dois universos, a familia e a Escola. Bem
longe de ser um mensageiro fiel e neutro, o aluno é, neste registro
como nos outros, um actor social de parte inteira, que utiliza em seu
proveito de poder que a situacdo lhe concede. Face ao team dos
adultos, a sua Unica vantagem é a de que os professores e 0s pais se
véem pouco, se conhecem mal, fazem o intercambio de informacoes
fragmentarias pelo telefone e por escrito; estdo pois na dependéncia da
crianga ou do adolescente para compreenderem o que “outro” faz ou
pretende, ou para lhe comunicar qualquer coisa. (PERRENOUD,
1995, p. 22, grifo do autor).

As criangas e o0s adolescentes, além de serem atores no processo de
aprendizagem, assumem mais esse papel de interlocutores entre a escola e a familia e,
nesse processo, muitos se frustram, pois, em algum momento, alguém pode falhar, e
essa falha traz consequéncias diretas para a aprendizagem.

A importéncia da relacdo entre a escola e a familia fica evidente na fala de uma
aluna de Ana, quando questionamos a respeito das mudancas em sua vida ao participar
do projeto de reforgo: “Tudo, meus pais comegaram a participar da minha vida escolar,
eu comecei aprender, o professor deste ano preocupa comigo, eu estou valorizando o
estudo.” (Entrevista com Regina, realizada em 22 nov. 2011).

Para essa aluna, o fato de o professor conversar com seus pais a respeito de sua
dificuldade e de seu pai ter entendido que ela precisava de sua ajuda proporcionou a
vontade de voltar-se realmente para escola, com o desejo de aprender. Afinal, poderia
contar tanto com o professor da sala regular, quanto com a professora da sala de
recuperacdo. Além disso, agora tinha mais uma ajuda, a de seu pai. A familia ndo ¢ a

Unica responsavel pelo insucesso da vida escolar do filho:

E verdade que certas criangas ndo conseguem adquirir certos
conhecimentos. E verdade que amidde elas nio tém as bases
necessarias para apropriar-se deles. E verdade que elas provém
frequentemente de familias populares. Ndo sdo esses fatos que eu
guestiono, mas a maneira como eles sdo teorizados em termos de
faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do
sentido da escola para as familias populares e seus filhos, nem a
pertinéncia das praticas da instituicdes escolar e dos préprios docentes
ante essas criancas. O que questiono é também a triagem que dessa
maneira é feita entre os fatos. Esta comprovado também que certas
criancas de meios populares tém sucesso, apesar de tudo, na escola.
Isso deveria fragilizar a teoria da deficiéncia e da origem: nem todas
essas criancas sofrem uma desvantagem por causa de sua origem;
deveriamos olhar esses fatos mais atentamente. (CHARLOT, 2000, p.
28).
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Provavelmente esse olhar do professor da sala regular e da professora de
recuperacdo para a aluna criou uma nova perspectiva da situacdo, pois ali cada um
assumiu seu papel na situagdo em que a aluna se encontrava. A afetividade manifestada
pelos pais e o0 acolhimento do professor fizeram a diferenca na vida de Regina.

Karina fala também sobre o documento que foi enviado aos pais, a fim de

autorizarem a participacédo dos filhos na sala de recuperacdo:

A direcdo me falou que eles mandaram um bilhete, conversaram com
0s pais na reunido, falaram que eles iam mandar as criangas. Porém
eles trabalham e os filhos ficam sozinhos em casa. Entdo, diz a
diretora que o0 argumento que 0s pais utilizaram é “‘a gente manda ir,
mas a gente estd trabalhando e eles ndo vém”. Os pais ndo tém como
controlar. Isso foi que me passou. (Entrevista com Karina, realizada
em 01 set. 2011)

Alguns alunos de Karina ndo compreendem o fato de seus pais concordarem que

eles sejam encaminhados a recuperagdo paralela:

Julia: Eu tenho muita dificuldade, minha mae pediu para me
colocar aqui, porque ela também tem dificuldade em
matematica. Na reunido ela pediu pra dona me colocar aqui.

Tiago: A minha acha melhor eu esta aqui do que jogando bola e
brigando com minha irma. (Entrevista com os alunos, realizada
em 17 set. 2011).

A presenca da familia é importante em qualquer sentido, na educacdo, porém, no
que diz respeito ao critério de selecdo para a sala de recuperacdo, deve haver um
cuidado por parte de todos os envolvidos, de forma que o aluno compreenda que ser
encaminhado para recuperacdo € uma oportunidade para que suas duvidas sejam

sanadas, e ndo um castigo, uma punig&o.

5.3 A recuperacdo paralela em matematica: uma rede de relacbes

O aluno diferente, que ndo segue um padrdo idealizado pelos professores, em
alguns casos, € penalizado e encaminhado a recuperacédo paralela. Assim, esta acaba por
se constituir num caminho disciplinar, punitivo. Essa situagdo se torna mais preocupante
no que diz respeito ao ensino de matematica. Muitas vezes, isso acontece por meio de
classificagdo por rendimento, como diz Arroyo (2011), e a classificacdo que adentra a

sala de aula é a classificagdo comportamental. Para Freitas (2003), lembramos, ¢ a forca
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da avaliacdo informal que é utilizada por professores. Sendo assim, a recuperagdo
paralela ou reforco, que € uma acdo do sistema em ciclos, acaba se tornando uma
humilhac&o para os alunos que para ali sdo enviados e faz parte do terceiro componente
avaliativo salientado por Freitas (2003), ou seja, o0 ato de avaliar através de valores e
atitudes.

A classificagdo vivida pelos alunos dentro da sala de aula regular mostra que, na
maioria das vezes, ha um conflito em sala de aula, pois, de um lado, existem os saberes
que os professores de matematica querem ensinar e, de outro, 0s que 0s alunos
gostariam de aprender; assim configura-se o distanciamento dos alunos em relacdo a
matematica e, na maioria das vezes, em relagdo também ao professor dessa disciplina.
Como afirma Charlot (2000), o aluno nédo estabelece relacdo com o saber, mas com 0
professor.

O fato de ndo aprender matematica esta relacionado a inimeros fatores. Para
D’ Ambrosio (1990), um deles diz respeito as relagBes entre o ensino da matemaética e o
contexto sociocultural. Se uma das potencialidades da aprendizagem matematica é a
tomada de decis0es, tal aprendizagem ndo pode ocorrer fora do contexto sociocultural
dos alunos, pois, se isso acontecer, ela ndo produzira sentidos para esses alunos.

A relagdo entre o aluno e a matematica ficou bastante evidenciada na entrevista.
Os alunos de Karina ressaltaram o ato de gostar ou ndo da matematica:

Maria: Eu ndo sei matematica, ndo consigo aprender.

Julia: Minha méae disse que ela tem dificuldade e que passou para
mim, entdo eu também tenho dificuldade.

Julia: A professora de reforco tenta, mas tenho muita dificuldade,
deve ser do sangue mesmo, como minha mde fala. (Entrevista
realizada em 17 set. 2011)

Nas falas acima fica evidente que a relacdo dos alunos com a matematica ndo é
das melhores; o0 ato de ndo gostar da matematica dificulta a aprendizagem da disciplina.
Ha também um discurso do senso comum de que as dificuldades matematicas séo
herdadas geneticamente — como evidenciado por Julia. Talvez resida ai aquilo para que
Cruz (2006) chama a atencéo, ou seja, o enfoque que é dado a matematica como ciéncia,
desconsiderando seu papel como disciplina escolar e, portanto, relacionada as demais
que compdem o curriculo escolar e contribuem para a formagdo humana.

A fala de Regina, aluna da rede estadual, ndo é diferente da dos alunos da rede
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municipal. Trazemos um recorte da entrevista realizada com ela no dia 22 de setembro
de 2010:

Pesquisador: Vocé sabe de suas dificuldades? E que causou estas
dificuldades, saberia dizer?

Regina: Nao gosto de matematica.

Pesquisador: Por que vocé ndo gosta de matematica?

Regina: Porque gosto de ler, escrever, raciocinar, filosofar, menos
calcular.

Pesquisador: Matematica é tudo isso, ndo é apenas fazer calculo.
Regina: Mas ndo desse jeito, ndo gosto da matematica, fisica e
quimica.

Pesquisador: Vocé saberia dizer quando comegou a ndo gostar da
ciéncia exata?

Regina: Desde que eu me conhe¢o por gente.

Pesquisador: Qual é a razéo de vocé ndo gostar da matematica?
Regina: Isto é uma légica, mas ndo sei dizer por que ndo gosto de
matematica, mas agora comecei a entender um pouco mais de
matematica, um pouco tarde (riso).

Pesquisador: Qual foi sua experiéncia com os professores de
matematica. Vocé teve uma experiéncia boa ou ruim?

Regina: Eu gosto do professor Daniel, que é o atual, mas no passado,
ja teve um que eu ndo gostava, porque ele era insuportavel.
Pesquisador: Como assim?

Regina: Ele ndo trabalhava, apenas gritava e pedia para fazer copia
de livro, eu copiava, mas ndo entendia nada daquilo, na minha bolsa
tinha dois livros de matematica, um que a escola deu e outro que
copiei, daquele ano em diante comecei a bagungar, porque dai ndo
consegui entender mais nada em matematica. Por que eu tenho que
ficar em siléncio, se ndo entendo o que o professor esta dizendo?

Regina, além de falar sobre sua relacdo com a matematica, também ressalta sua
relacdo com os professores de matematica. O fato de ndo gostar da matematica esta
provavelmente relacionado com seus professores de matematica. Fica também explicito
em sua fala que o desinteresse pode ser gerado pelas metodologias inadequadas gque o
professor utiliza em sala de aula. Qual é o sentido, para um aluno, em copiar conteldos
do livro didatico de matemética? Todas as reformas curriculares propostas a partir da
década de 1980 sinalizam para a necessidade de um ensino de matematica significativo,
que promova, conforme os PCN (BRASIL, 1997), a formacdo de capacidades
intelectuais, o desenvolvimento do raciocinio dedutivo do aluno e sua aplicacdo a
situacOes da vida cotidiana.

Fica também evidente na fala de Regina que o livro didatico, para esse professor,
ndo cumpria seu papel como ferramenta didatica, uma vez que era apenas para Ser

copiado e ndo para propiciar a aquisi¢do de conceitos matematicos.
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Regina declarou ainda que somente no terceiro ano encontrou alguém que a
fizesse olhar para a matemética com outros olhos:

Pesquisador: E do projeto, o que tem a dizer?

Regina: E bom, eu gosto, aqui comecei a entender um pouco mais,
pena que foi tarde demais, este é meu Ultimo ano, entdo eu sei que ndo
vou aprender tudo que deveria, fui enviada tarde demais para o
reforgo, este € 0 meu primeiro ano e o ultimo, e faz tempo que estou
nessa escola.

Pesquisador: Isto prejudicou vocé?

Regina: Sim, muito, quanto tempo sem aprender nada e agora querem
gue eu aprenda tudo. (Entrevista com Regina, realizada em 22 nov.
2010).

Esse depoimento de Regina reforga o que discutimos na secdo anterior sobre o
quanto o acolhimento e a postura afetiva que o professor d& ao aluno sdo fundamentais
para o desenvolvimento cognitivo.

O que havia de diferente entre Regina e os alunos de Karina é o fato de que
aquela havia tido uma experiéncia ruim com um professor no passado, e os alunos de
Karina estavam ainda vivenciando esta experiéncia. Eles a explicitaram na entrevista do
dia 17de setembro de 2010:

Tiago: No meio da aula, a dona fica la na frente e eu fico
conversando com 0s outros, para que, depois da aula ir jogar bola na
rua em frente de casa, fico s fazendo os times.

José: Odeio copiar aquele livro de matematica, ndo entendo nada, s
copio.

Pedro: Eu ndo gosto, mesmo, é porque todos os professores de
matematica sdo chatos.

Patricia: A professora da sala faz a gente copiar o livro todo, e nem
explica, sé fica querendo que a gente fique em siléncio.

Talvez a metodologia utilizada pela professora tenha contribuido para que os
alunos ndo gostassem da matematica. Alguns, ao se depararem com essa pratica,
internalizaram que todos os professores sdo iguais e ndo gostavam de nenhum professor
de matematica, o que dificultou ainda mais a superacdo de suas lacunas conceituais.
Nesses depoimentos novamente aparece a pratica de copia de livros. Seria esta uma
forma de manter os alunos ocupados e em siléncio, como diz Patricia? Poderiamos
afirmar que um professor que propde aos alunos que copiem contetdos do livro didatico
estaria exercendo seu oficio, como destaca Perrenoud (1995)?

A baixa estima com que os alunos chegam a sala de reforco exige posturas
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diferenciadas dos professores que nela atuam. A professora da sala de recuperacéo,
antes de iniciar sua aula, precisa conquistar seus alunos; caso isso ndo ocorra, ndo

conseguira realizar seu trabalho:

eu tive que conquista-los primeiro, para depois conseguir trabalhar.
Pedi para que eles escrevessem carta e eu as respondia. Aquele aluno
gue dava trabalho, eu conversava com ele fora da sala. Um deles
morava com a avO e gostaria que a mae morasse com ele. Fui
tentando me aproximar deles. Depois de um més foi que eu consegui
trabalhar mesmo. (Entrevista com Nivea, realizada em 01 set. 2010).

Constatamos a sensibilidade de Nivea para interagir com os seus alunos. Lahire
(1997) mostra-nos que “a ordem doméstica” é um ponto importantissimo para 0 SUCESSO
escolar, e que essa conquista de Nivea esta relacionada a afetividade. Afinal, esse € um
ponto para que o professor se aproxime tanto do aluno como da familia. Muitas vezes, a
familia utiliza de sua autoridade, muito pautada na preocupacao com o futuro dos filhos,
para fazer com que estes aproveitem o maximo da escola. No entanto, se ndo houver
sensibilidade do professor, a frustracdo gerada pode comprometer tanto a aprendizagem
do aluno quanto a confianca das familias na escola, principalmente nas camadas
populares.
Depois de conquista-los, o maior desafio para o professor da sala de recuperacéo é
proporcionar a esses alunos uma matematica diferente, de que todos possam gostar.
Tanto Ana quanto Karina falaram sobre o fato de os alunos ndo gostarem da

matematica;

E assim em Matematica, mesmo, eles ndo gostam. Eles ndo querem
ir. “Para qué? Nao serve para nada, mesmo. Eu ndo gosto de
matematica, mesmo. Nao gosto. Nao tem jeito”. “Tem tanta coisa que
eu ndo gosto, mas que eu sou obrigada a fazer, que eu tenho que
fazer”. “A senhora fala isso porque a senhora gosta de matemdtica. A
senhora sabe”. “Imagine, eu ndo sei nada. Se vocés imaginam o
guanto eu ndo sei, vocés ndo tém nem ideia". “4k, ndo. N@o tem
conversa. Ndo tem conversa. Nao vai.” (Entrevista com Ana,

realizada em 01 set. 2010)

Esses que se sentem ‘fracassados”, no ano passado, esse ano, sdao
alunos que eu percebo que tém dificuldade e tém interesse. S0 o0s que
tém dificuldade e interesse em aprender. Na escola urbana, ja veio
trés vezes o mesmo aluno. Ele pula varias segundas, de repente
aparece de novo. Ele fala assim “eu venho, mas ndo adianta. Eu ndo
consigo”. E ele tem mesmo muita dificuldade. A professora ja tinha
falado para mim. Mas ele tem vontade de aprender. (Entrevista com
Karina, realizada no dia 01 set. 2010)
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Parece ainda prevalecer o mito da superioridade matematica no curriculo
escolar, como destacado por Cruz (2006), e haver, por parte dos alunos, uma relagéo
causal: gostar de matematica implica conseguir aprendé-la, ou o gosto esta diretamente
relacionado a aprendizagem.

Quanto aos alunos da sala de recuperacdo paralela, além do problema de
pertencerem ao grupo dos excluidos da escola, a maioria ndo tem uma relagéo tdo boa
com a professora da sala regular; o espago ndo contribui para a aprendizagem; e ha
outro agravante: a relacdo com o0s gestores nem sempre € boa. A fala do aluno José
chamou nossa atencdo durante a observacdo da aula de Karina; isso foi registrado no

diario de campo:

®

~
\D Professor, odeio estar aqui, gosto da professora Karina, mas odeio a diretora e a
professora da sala. Agora era para mim estar brincado de bola na rua, ja havia
escalado o time, mas a professora .... (professora da sala regular) enviou-me para
cé porque bagungo na aula dela e ndo fago nada, mas tudo que ela fala nada é
interessante, s6 sabe gritar e mandar para a diretoria, ninguém merece estudar

assim, odeio estudar, odeio e cada vez odeio mais.

/

José, por exemplo, relatou que: “a diretora fica gritando com a gente toda hora”
(Entrevista com José, realizada em 17 nov. 2010).

Nas falas dos alunos fica evidente o quanto as relagdes com os profissionais
interferem nas relagcbes com os saberes. Para Charlot (2000), a relagdo com o saber tem
trés dimensdes, e a terceira é o saber relacionar, porém este necessita da mobilizacdo, e
esta necessita da interferéncia do professor. E, se 0s alunos que sdo enviados a sala de
recuperacdo paralela ndo foram mobilizados pelo fato de ndo possuirem uma boa
relacdo com a professora da sala nem com os gestores, pode ndo ocorrer a
aprendizagem. Nesse contexto, ndo faz sentido a recuperagédo para esses alunos, pois ela
0s priva de fazer as coisas prazerosas, como jogar bola, por exemplo.

Na percepc¢do das professoras, os alunos com baixa estima em matematica e que
ndo veem sentido na recuperacdo paralela acabam ndo se mobilizando para nenhuma
metodologia proposta pelo professor. Como escreveu Karina em seu relatorio final:
“mesmo propondo atividades diferenciadas, como as que estdo no portfolio, jogos,
desafios, aula de exercicios (expositiva), nenhum método agradou aos alunos”.
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Outro fato destacado pelas professoras e explicitado por Karina diz respeito ao
contetdo a ser desenvolvido nas aulas de recuperacdo. Muitas vezes, as lacunas dos
alunos se referem a conceitos e procedimentos trabalhados em anos anteriores e que séo
essenciais para a compreensdo do conteudo do ano; no entanto, muitos alunos se
recusam a trabalhar com esses conteudos: “mesmo os alunos do 9° ano, por exemplo,
ndo sabendo as quatro operagdes bésicas, eles ndo aceitam ir para o projeto para
aprender este conteudo; eles querem aprender o conteddo que estd sendo dado na sala
regular” (Karina, relatorio, dez. 2010).

Mas ha que destacar que a recuperagdo paralela é boa para alguns alunos. As
professoras Nivea e Karina, em seus relatorios entregues a Secretaria de Educacdo, no

final do ano, apontam alguns avancos dos alunos:

Os alunos que participaram com compromisso, que ndo faltaram e
realizaram as atividades propostas, tiveram um avan¢o mesmo que
pequeno. (Nivea, relatério, dez. 2010).

Os alunos [nomeacdo dos alunos] tiveram um bom aproveitamento,
faziam todas as atividades propostas, tiravam suas duvidas e acabaram
saindo do projeto antes dele terminar porque melhoraram bem. [...] o
aluno J.V. foi o Gnico dos indisciplinados que conseguiu entender o
algoritmo da divisdo. (Karina, relatério, dez. 2010)
Vemos, assim, que as aulas da recuperacdo paralela em matematica sdo
realizadas numa intricada rede de relagcdes, ora boas, ora ruins, e todas elas afetam

diretamente o ensino do professor e a aprendizagem dos alunos.

5.4 Sinteses do capitulo

Um trabalho, para ser bem desenvolvido, precisa de parceria, primeiramente entre
0s membros das escolas e depois com a comunidade. Se ndo houver entrosamento entre
os profissionais, fica dificil construir um conhecimento dentro da escola. Com isso,
podemos estar negando ao aluno o que ele tem como direito:

A politica é dever e a arte de garantir direitos, ndo cabe a morosidade
na sua garantia. Passaram-se quase trés décadas em que solenemente
proclamamos: educacdo, direito de todo cidaddo e dever politico do
estado. Porém, continuamos negando a efetivacdo desse direito para
milhGes de criancas e adolescentes, de jovens e adultos populares, aos
quais é negado o direito a um percurso formador digno, sem
interrupcao, préprio de seu tempo humano. (ARROYO, 2009, p.152).
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Os professores de recuperacao sdo separados constantemente dentro do ambiente
escolar: sé o fato de ndo conseguirem dialogar com o professor da sala regular ja é
suficiente para o professor sentir-se isolado da escola. Acrescentam-se a iSSO outros
fatores, como: espaco de trabalho inadequado, desvalorizacdo profissional, tempo
reduzido para atuar com os alunos com dificuldades, falta de apoio da direcdo, falta de
formacao especifica para lidar com alunos com dificuldades, além de outros.

A relagdo entre os pares de profissdo tem que acontecer, para que, juntos,
consigam ajudar o aluno a superar suas dificuldades. O trabalho coletivo é importante e
incentivado pela legislacdo, no caso da recuperacdo paralela. Sem parceria ndo ha
aprendizagens, ninguém consegue sobreviver sozinho e isolado; afinal, o saber “¢
construido em uma histéria coletiva que é a da mente humana e das atividades do
homem e estd submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e
transmissdo” (CHARLOT, 2000, p. 63).

Se o professor se constitui no exercicio da profissdo docente e o0s saberes da
experiéncia sdo fundamentais para a consolidacdo dos saberes profissionais,
principalmente nos anos iniciais da docéncia (TARDIF; LESSARD, 2005), esta
pesquisa evidencia que nem todos os professores tém experiéncias positivas nessa fase
da carreira docente. Pode-se questionar o que leva um professor a assumir aulas em
projetos de recuperacdo, se ele ndo se sente preparado para ajudar os alunos a superarem
suas dificuldades. No entanto, ha que considerar as condi¢bes de ingresso na carreira
docente: se o professor iniciante, inscrito num processo seletivo para atribuicdo de
aulas, ndo aceitar as aulas que estdo disponiveis, ele perde seu direito de continuar
concorrendo ao processo naquele ano. Com isso, o professor que ainda precisa assumir
mais aulas para completar sua jornada acaba aceitando turmas em condi¢des as mais
adversas possiveis. Além disso, atuar na rede — tanto na municipal quanto na estadual —
num ano significa acumular pontos para um concurso de efetivacdo de cargo.

Dessa forma, ndo ha como criticar as professoras desta pesquisa por assumirem
essas turmas para atuar. O que se espera de um professor é que este esteja em continua
busca pela sua aprendizagem, ndo se fazendo de vitima do sistema e permanecendo na
situacdo de reclamacdo constante. No entanto, ndo podemos também desconsiderar o
compromisso que os sistemas de ensino precisariam ter com os professores, fornecendo-
Ihes formacdes constantes; mantendo um tipo de monitoria que possa dar suporte aos

inexperientes; e disponibilizando profissionais especializados para orientacGes sobre
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como lidar com alunos de incluséo.

As aprendizagens dos alunos estdo relacionadas as condigdes de trabalho dos
professores da sala de recuperacdo, ao espacgo escolar, aos colegas e aos pais. Todas
essas relacOes interferem na aprendizagem. Se os préprios alunos percebem as
fragilidades do projeto, a mobilizacdo para a aprendizagem ndo acontece, ou se
acontece, é de forma bastante timida.

O espago também é uma forma de educacdo, pois nele estdo presentes pessoas
em formacao, pessoas que precisam se sentir bem para conseguir sanar as dificuldades
encontradas na aprendizagem ou continuar construindo o conhecimento. A anélise da
primeira categoria evidenciou que 0 espaco para as salas de recuperagdo ndo recebe a
atencdo que deveria dentro dos projetos — ele é o ultimo a ser planejado.

A relacdo com os pais € importante na aprendizagem dos alunos, pois eles
podem orientar e acompanhar a vida escolar do filho. Por menos bagagem escolar que

tenham, podem orientar na moralidade e ética. A familia e a escola podem:

ser consideradas como redes de interdependéncia estruturadas por
formas de relagGes sociais especificas, entdo o fracasso ou 0 sucesso
escolares podem ser apreendidos como o resultado de uma maior ou
menor contradi¢do, do grau mais ou menos elevado de dissonancia ou
de consondncia das formas de relagbes sociais de uma rede de
interdependéncia a outra. (LAHIRE, 1997, p. 19).

A parceria dos pais com a escola é fundamental para o ambiente de
aprendizagem. H& necessidade de que os critérios para selecdo dos alunos a serem
encaminhados as turmas de recuperacdo sejam claros e os pais sejam esclarecidos sobre
a importancia do projeto. A recuperacdo precisa ser vista como uma forma de ajuda ao
aluno, e ndo como castigo ou punicdo, como evidenciado na analise da segunda
categoria.

A relagcdo com o aluno, sob um olhar mais critico, é poder “reconhecer que o
problema deles ndo é de falta de capital cultural nem de falta de mobilizacdo para o
saber pensar, mas de imposicdo de um saber e uma racionalidade” (ARROYO,
ABRAMOWICZ, 2009, p. 11).

No que diz respeito ao ensino de matematica, a analise da terceira categoria
evidenciou que as praticas em sala de aula ainda estdo bastante distantes daquelas
almejadas pelos documentos prescritos e pela pesquisa no campo da Educacdo

Matematica. Os professores ndo tém conseguido promover contextos que levem em
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consideracdo a matematica como uma producdo humana e a matematica escolar como
uma disciplina de formagdo humana, a fim de mobilizar os alunos para a aprendizagem.
Préticas pautadas em memorizacao e repeticdes e — 0 que mais nos chamou a atencao —
em copias de livros pouco contribuem para a mobilizacdo dos alunos. Na condicdo de
alunos, eles tentam cumprir seus oficios, permanecendo em sala de aula apenas de corpo
presente, enquanto a mente esta envolvida com atividades do mundo exterior a sala de
aula: brincar, jogar futebol, estar com os amigos. Podemos acrescentar a seguinte
questdo a respeito dos alunos que, de certa forma, possuem uma nota relativamente boa
e sdo enviados para a sala de recuperacdo paralela: se os alunos j& dominam um
conhecimento matematico, que sentido tem, do ponto de vista da aprendizagem

matematica, o0 encaminhamento para a sala de recuperagdo?
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Talvez a maior evidéncia trazida pelo nosso trabalho seja o distanciamento entre
0 prescrito e o realizado. Assim, optamos por utilizar “A recuperagao paralela em
matematica: entre o prescrito e o realizado” como titulo de nossa dissertagao. A escolha
do tema surgiu ap0s a producao dos dados.

Nas falas das professoras e dos alunos, fica evidente a insatisfagdo com o projeto
de recuperacédo paralela — tanto da rede municipal quanto da estadual —, pela falta, ora
de organizacéo escolar, ora de um projeto pedagogico que, de fato, envolva, nas escolas,
parcerias entre professores das salas regulares, professores das salas de recuperacao
paralela, gestores e pais.

Constatamos que o entendimento sobre o projeto, por parte dos diferentes atores,
ndo condiz com o prescrito na Lei. Sera que existem responsaveis? Se existirem, quem
serdo? Essa pergunta talvez ndo tenha uma sé resposta ou, até mesmo, ndo tenha
resposta, pois, afinal, ha inimeros atores e fatores envolvidos nesse processo.

O tempo pode ser um deles, porém, a escola ndo percebeu a mudanca temporal e
permanece na mesma forma organizacional, o que dificulta cada vez mais a
aprendizagem de criangas e adolescentes. Estamos falando de uma juventude das
camadas populares, oriunda de culturas proprias e que, ao defrontar-se com a cultura
escolar, sofre um choque. Para muitos, a passagem pela escola pode ser algo novo e
vitorioso, enquanto, para outros, um “fracasso total”, que pode persistir ao longo da
trajetoria escolar, se esses alunos ndo forem ouvidos e acolhidos no processo de
escolarizacdo, com reais chances de terem suas defasagens conceituais superadas.

O estudo foi desenvolvido com alunos e professoras, para analisar suas
percepcOes quanto a implantacdo dos projetos de recuperacdo paralela ou reforco, uma
vez que eles sdo os principais atores envolvidos. Assim, nessa caminhada investigativa,
pudemos responder a questdo inicial de nossa pesquisa: “Quais sdo as percepcoes de
alunos e professores sobre a recuperacgédo paralela e as implicagdes para a sustentacao
do fracasso escolar em matemdtica?”.

Primeiramente, traremos nossas interpretacdes sobre as percepc¢des dos alunos
da sala de recuperacéo paralela a respeito dessa tematica; em seguida, as das professoras

gue atuam nessas salas; no terceiro momento, nosso olhar sobre o que é prescrito e 0
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que ¢ realizado no que diz respeito a essa politica publica de progressao continuada e

recuperacdo paralela.

6.1 Nossa interpretacdo sobre as percepc¢oes dos alunos

Para os alunos, a sala de recuperacdo é um lugar de sofrimento e derrota. Eles
sdo separados dos demais, sem conhecerem uma justificativa convincente. Sdo isolados
ou estigmatizados de “fracassados”, pelos professores, pelos gestores, pelos amigos e,
até mesmo, pelos familiares. O simples fato de serem classificados para a sala de
recuperacdo paralela ja os diferencia dos demais alunos da classe.

Os professores da sala regular, ao ndo apresentarem explicitamente o critério de
selecdo para a sala de recuperacdo para os alunos, acabam gerando sentimentos de
indignacdo. Muitos enviam seus alunos para a sala de recuperagdo, com base em
critérios de avaliacdo informal (FREITAS, 2003), visto que alguns alunos, mesmo tendo
notas boas, sdo encaminhados para essas salas. Além disso, alguns professores sequer
acompanham o rendimento dos alunos, para, juntamente com a professora da sala de
recuperacdo, discutir as dificuldades dos alunos e propor alternativas para sua
superacéo.

Muitos alunos, sob presséo da escola ou da familia, sentem-se injusticados com
a situacdo e vdo para sala de recuperacdo indisciplinados, atrapalhando os amigos que
querem realmente aprender e a si mesmos. Dessa forma, o lugar que era para ser um
espaco para a aprendizagem, fica a mercé de uma disputa entre os envolvidos.

Os gestores tém grande contribuicdo nesse processo. Os alunos, principalmente
os de Karina, explicitaram que ndo gostam da direcdo e veem os diretores como 0s
responsaveis por seu encaminhamento ao projeto, como forma de castigo, como puni¢édo
pelas atitudes consideradas anormais. Novamente, o que prevalece é a avaliacdo
informal como critério de classificacdo (ARROYO, 2011).

Os alunos enviados sentem-se discriminados pelos amigos, pois sédo separados
dos considerados estudiosos, interessados, concentrados, etc., e essa separagdo ou
classificacdo, como € definida por Arroyo (2011), provoca baixa estima, dificultando a
aprendizagem.

As familias, sem saber o motivo certo pelo qual seu filho foi enviado para a sala

de recuperacdo, assinam ou ndo assinam a autorizacao para sua participacdo no reforco;
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e, quando ndo assinam, isso ndo deixa também de ser visto como uma nao participacdo
na vida do filho. Os pais tém o direito ndo apenas de saber o motivo real pelo qual seu
filho foi enviado para um projeto de recuperagdo, mas também de acompanhé-lo. Os
alunos percebem quando os pais se envolvem com seu desempenho escolar, como foi o
caso da aluna Regina, da professora Ana. A participacdo de seus pais no seu processo de
escolarizacdo foi fundamental para a superacéo de suas dificuldades, pois motivou-a se
interessar em participar do projeto de reforco.

Enquanto alguns alunos se revoltam com as decisfes tomadas no ambito escolar
e apresentam atitudes consideradas anormais para gestores e professores, outros, no
oficio de aluno (PERRENOUD, 1995), aceitam incondicionalmente aquilo que é
imposto e vivem como “fracassados”, pois trazem para si a culpa de ndo aprender
matematica ou atribuem suas dificuldades a fatores genéticos e familiares. Quando uma
aluna diz que ndo aprende matematica porque a méde nao sabe matematica, é necessario
buscar romper com essa imagem. Nao se trata de fator genético, mas escolar. Como diz
Charlot (2005), o professor ndo ensina se o aluno ndo quer aprender, mas a funcéo do
professor €& criar condicbes para que os alunos possam se mobilizar para o
conhecimento.

Aprender matematica, para esses adolescentes, é algo considerado dificil,
inacessivel. Nas camadas populares, muitas familias passam para os filhos a imagem de
que estudar matematica é para poucos. Essa visdo adentra a escola, permeia o discurso
de muitos professores de matematica e € reforcada por eles. Assim, esses alunos com
dificuldades, ao depararem com professores de matematica, j& criam bloqueios que
impedem a aprendizagem. Se no espaco escolar ndo prevalecer uma relacdo constante
de apoio a esses alunos, essa dificuldade aumentara. Parece-nos que a saida que a escola
tem encontrado para tentar sanar a dificuldade ou para punir os alunos é a sala de
recuperacdo. No entanto, nas condi¢cbes em que essas salas vém funcionando, 0s
objetivos ndo tém sido alcangcados, embora alguns alunos até consigam superar suas
dificuldades.

Na visdo dos atores da escola, o fracasso é resultado da incompeténcia ou do
desinteresse por parte dos estudantes e da falta de apoio da familia. Raramente se
discute quais as razdes que tém levado esses adolescentes a ndo se mobilizarem para as
questdes tratadas na escola. Como dizem Charlot (2005) e Dayrell (2007), a abertura da

escola para as camadas populares néo foi seguida de uma reorganizacdo daquela para
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acolher esse novo perfil de aluno.

Os contetidos e as metodologias adotadas na escola, como no caso do ensino de
matematica, ndo tém mobilizado os alunos para o saber. Estar na escola é uma
obrigatoriedade legal, mas, quando ndo estd mobilizado para a aprendizagem, o aluno
fica apenas de corpo presente (PERRENOUD, 1995). Nesses casos, organizar o futebol
na rua € uma atividade mais interessante para alguns deles. Organizar uma tabela de
jogo de futebol ndo poderia ser uma alternativa interessante para ensinar matematica? E
uma atividade que possibilita a integracdo de diferentes conteddos matematicos. No
entanto, aos alunos € negada essa possibilidade, e fazer copias de livros passa a ser uma
forma de manté-los ocupados durante as aulas.

O espaco no qual acontecem as aulas de recuperacdo ndo favorece a
aprendizagem, na percepcao dos alunos; eles se consideram isolados, diferentes dos
demais. Enquanto os outros alunos estudam em uma sala de aula em condicdes
adequadas para o0 ensino e a aprendizagem, os alunos de recuperagdo ocupam espacos
inadequados da escola, como a biblioteca, 0 patio ou o jardim. Espacos que 0s deixam
mais visiveis para a comunidade escolar. Podemos dizer que esses alunos sao
“descartados” do sistema educacional. E a exclusdo ocorrendo pela inclusdo. Como os
alunos e os professores dessas turmas nao sdo ouvidos, sdo sempre os Ultimos em tudo:
as aulas de recuperacdo paralela sdo as Gltimas a serem atribuidas; o espa¢o escolar
onde estudam é o gque sobra; os materiais pedagogicos nem sempre estdo disponiveis; 0
horario ndo corresponde as necessidades dos alunos. Nessas condi¢des, S&0 poucos 0S

que conseguem realmente aprender, a maioria continua na mesma situacao inicial.

6.2 Nossa interpretacdo sobre as percepc¢des das professoras

Assumir uma sala de recuperacdo paralela ndo é facil, porém necessita de um
esforco incansavel por parte do professor para contribuir com a superacdo das
dificuldades encontradas — tanto para o ensino quanto para a aprendizagem dos alunos.
Os profissionais, quando assumem essas turmas de recuperacdo, devem estar cientes das
condicBes que irdo encontrar. No entanto, como ja apontado neste texto, muitas vezes,
0s professores assumem essas turmas por nao terem outras possibilidades de ingresso na
profissdo. Aos professores iniciantes sempre sobram as “piores” turmas. No entanto,

entendemos que caberia aos professores experientes assumir as aulas em salas de
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recuperacao.

Talvez pela falta de parceria e de espirito de coletividade, o trabalho fica cada
vez mais arduo; falar em educacéo é falar de coletividade com todos os envolvidos.

Ser professor de uma sala de reforco é possibilitar a aprendizagem de maneira
diferenciada, conseguir ter “jogo de cintura” para nao desanimar e “correr atras” do que
for preciso para obter ajuda: colegas experientes, formagdo continuada, leitura de
pesquisas, dentre outros.

Esses profissionais que praticam a recuperacdo de alunos talvez realizem um
trabalho limitado, pelo fato de ndo terem voz dentro da escola; assim como seus alunos,
séo considerados inferiores em relagéo aos outros profissionais. Muitos ndo consideram
ser professor um oficio importantissimo e sua funcdo na sala de reforco de grande valia,
assim como a do professor da sala regular.

Essa diferenciacdo e classificacdo dos professores dentro de uma mesma escola
gera 0 processo de balcanizagdo (FULLAN; HARGREAVES, 2000). Os professores
das salas de recuperacgéo paralela ficam isolados nas escolas — tanto fisicamente quanto
profissionalmente. Esses fatores influenciam na constitui¢do profissional do professor.
Concordamos com Tardif e Lessard (2005) que os primeiros anos de docéncia sdo
fundamentais para a constituicdo identitaria do professor. As experiéncias por ele
vividas € que irdo constituindo seu perfil profissional. No caso desta pesquisa, as trés
professoras, todas iniciantes, em varios momentos explicitaram seu mal-estar na
profissdo: recebiam o salario sem ter trabalhado, pois 0s alunos ndo compareciam as
aulas; ndo eram consideradas profissionais; o espago de trabalho era inadequado;

sentiam isolamento e falta de apoio nas escolas.

6.3 Entre o prescrito e o realizado

O projeto previsto pela LDB (Lei 9.394/96) (BRASIL, 2010) traz uma estrutura
organizacional para o regime de progressdo continuada e o sistema de ciclos que, bem
implantada nas escolas, poderia se constituir em dispositivo de inclusdo de todos os
alunos, com vistas a um ensino de qualidade.

A Lei 9394/96 diz que € dever do Estado oferecer uma educacdo de qualidade.
Questionamos: como podemos ter uma educacdo de qualidade para o desenvolvimento

do educando, se a ele sdo oferecidos espacos fisicos que podemos chamar de
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“cantinho”, sem as minimas condi¢cdes de aprendizagem? Todos tém direito a
recuperacao paralela, e os documentos explicitam que a sala de refor¢o/recuperagéo tem
por objetivo diminuir o fracasso escolar, e ndo castigar os alunos indisciplinados.

O artigo 12 da LDB deixa explicita a funcdo da escola na vida estudantil dos
alunos, devendo mobilizar quem for preciso para que aconteca a aprendizagem.
Caberiam as gestbes escolares a organizacdo e a promocgéao da coletividade na escola,
incentivando e priorizando trabalhos de parceria, organizacdo decente das salas de
recuperacdo e formas de acompanhamento do trabalho desenvolvido. A escola precisa
ser reestruturada de modo a garantir, de fato: o cumprimento dos dias letivos; a
elaboracdo de uma proposta pedagdgica coerente com o perfil da comunidade, visando a
formacdo cidadd; a administracdo de sua equipe; a notificacdo ao Conselho Tutelar e a
outras autoridades do que se fizer necessario; a garantia de condicbes para a
aprendizagem; a mobilizacdo dos pais para acompanhamento da vida escolar dos filhos.

O rendimento escolar cabe ao professor, somente a ele; portanto, é seu papel
desenvolver uma proposta para sanar as duvidas dos alunos, estabelecer estratégias de
recuperacdo, trazer os pais para junto da escola, romper com o isolamento dos colegas.

O objetivo da sala de recuperacido, segundo a SE 93, de 8/12/2009 (SAO
PAULO, 2009b) e a SMEI (ITATIBA, 2009), é garantir a superacdo das dificuldades
dos alunos e integrar o aluno com dificuldades na sala regular, porém, esta pesquisa
evidenciou que sdo poucos o0s que, de fato, serdo ali incluidos.

A recuperacdo precisaria ser trabalhada em grupos de alunos com dificuldades
similares de aprendizagem ou, caso necessario, de forma individualizada, para garantir a
aprendizagem. Nos relatos das professoras ficou evidente que a sala de recuperacao €
marcada por conflitos, pois sdo agrupados alunos com dificuldades de aprendizagem;
outros, considerados indisciplinados; outros, ainda, com problemas psicolégicos. O
critério de selecdo dos alunos para a recuperacdo, proposto nos documentos, ressalta a
necessidade de uma avaliacdo diagnostica, mas constatamos que a avaliacdo informal é
a que prevalece.

Caberia aos gestores da unidade escolar acompanhar a sala de recuperagéo,
assegurar a participacdo dos professores em processos de formacdo e fornecer os
materiais didaticos necessarios. No entanto, no depoimento das professoras,
constatamos que apenas uma delas tinha apoio da equipe gestora, e o trabalho acontecia

de fato; nas escolas em que as outras duas atuavam, a gestdo era, na maioria das vezes,
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ausente, dificultando o trabalho a ser desenvolvido.

Esté prescrito, também, que o professor da sala de recuperacdo precisa manter
contato com o professor da sala regular e com o professor coordenador. Mas como
conseguir essas relagdes, com a balcanizacdo que existe nas escolas? Das trés
professoras entrevistadas, apenas uma tinha contato direto e produtivo com o professor
da sala regular.

Em sintese, podemos dizer que nem sempre 0 que € prescrito é realizado. Os
motivos da ndo implantacdo sdo varios: a interpretacdo equivocada das leis; o
comodismo ou a falta de compromisso, pois 0 processo €é trabalhoso; a falta de opcéo do
professor, que depende das posi¢des assumidas pelos gestores da escola; a descrenca na
possibilidade de superacéo das dificuldades de aprendizagem; o individualismo; a falta
de companheirismo, além de outros.

Ficou evidente a falta de sintonia de todos os envolvidos na sala de recuperacao
com o projeto. Assim como tantos outros que chegam as escolas publicas, se ndo for
revisto, o projeto vai ficando cada vez mais desacreditado.

N&o podemos desconsiderar os investimentos financeiros que sao encaminhados
para 0 projeto de recuperacdo paralela: salarios dos professores, alimentacdo e
transporte para os alunos, formacao docente, materiais didaticos, entre outros.

Acreditamos que conseguimos atingir 0s objetivos a que nos propusemos. Esta
pesquisa corrobora dados de outras pesquisas, constantes de nosso mapeamento no
capitulo 1. Em todas elas fica evidente o descompasso existente entre a legislacdo e as
praticas de recuperacdo nas escolas. Assim como Caldas (2010), nds também
identificamos fragilidade e descrédito da funcdo da recuperacdo e o0 esvaziamento do
sentido dessa pratica pedagdgica.

Tal esvaziamento e tal descrédito nos levam a questionar sobre outras politicas
publicas que estdo sendo implementadas nas escolas. Entre elas, destacamos a escola de
tempo integral. Qual a confiabilidade da comunidade escolar para a sua implementacéo?
Quais serdo as condicdes estruturais e pedagogicas que serdo fornecidas para que o
projeto seja eficaz?

Nossa pesquisa pautou-se na fala dos sujeitos envolvidos. Acreditamos que a
possibilidade de um acompanhamento mais sistematico do processo — acompanhamento
simultaneo do aluno na sala regular e na sala de recuperacédo paralela — poderia fornecer

dados mais consistentes sobre a tematica. Também ndo ouvimos os professores das
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salas regulares nem os gestores, 0 que poderia ter ampliado as percepg¢des dos atores
escolares.

O confronto dos discursos entre os profissionais — da sala regular e da sala de
recuperacdo paralela — também poderia ser um foco interessante de pesquisa.

No que diz respeito ao ensino de matematica, fica-nos a indagacao: os alunos, de
fato, tém dificuldades em conceitos matematicos ou as abordagens metodoldgicas de
sala de aula ndo mobilizam os alunos para a aprendizagem? As dificuldades dos alunos
estdo relacionadas a conceitos ou a procedimentos? Observacdes sistematicas desses
alunos nos diferentes contextos poderiam podem trazer informacdes interessantes.

No momento de finalizacdo desta pesquisa, tomamos conhecimento de novas
regulamentacfes curriculares para o estado de S&o Paulo, aumentando de forma
significativa o nimero de horas de ensino de matematica no Ensino Fundamental,
principalmente no Fundamental | (Resolugdo SE 81, de 16-12-2011), e da criacdo de um
novo mecanismo de apoio escolar aos alunos (Resolucdo SE 2, de 12-1-2012).
Questionamos: 0s baixos desempenhos dos alunos sdo decorrentes da carga horaria ou
da forma como a matematica € trabalhada? O que podera significar para os alunos em
situacdo de fracasso escolar ter que conviver com uma grande carga de aulas de
matematica? N&o seria mais uma forma de exclusdo? N&o seria mais um investimento

na quantidade e ndo na qualidade daquilo que é oferecido?
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