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RESUMO

O presente estudo, intitulado “Egressos do Ensino Fundamental por Ciclos e
sua Insercdo no Ensino Médio”, teve como objetivo conhecer o que pensam
egressos da escola por ciclos da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS,
sobre a escolarizagdo nessa estrutura curricular e a sua inser¢do no ensino médio: a
escola por ciclos que eles viveram faz alguma diferenca nas suas trajetdrias
escolares e na forma como se percebem e sdo percebidos pelos outros? Através da
metodologia de Grupos de Dialogo, os jovens estudantes puderam expressar
opinides, revelar expectativas e anseios, compartilhar lembrangcas e trocar
experiéncias sobre as formas de enfrentamento e os modos de superacdo dos
desafios na transicdo do ensino fundamental, a partir das escolas de origem, para o
ensino médio, nas escolas de destino. Em suas narrativas, construidas em interacao
com outros jovens, é possivel perceber ecos de diferentes vozes e discursos em
circulacdo na e sobre a escola por ciclos, revelando multiplas relagdes entre os ditos
pelos alunos e os ditos pelos professores e gestores das escolas. Seus depoimentos
revelam arduos processos de superacdo e confirmam a existéncia de um mal-estar
quando os ciclos sao utlizados, especialmente pelo seu principio de nao
reprovacédo, para a justificativa de atos de discriminagdo, embora nem sempre assim
sejam reconhecidos pelos jovens estudantes. O grave disso é que parecem estar ai
associados outros preconceitos, como o de classe social e todas as suas
implicacbes, uma vez que esses alunos sdo moradores de regifes periféricas da
cidade, algumas delas de grande vulnerabilidade social. Essas situagcdes acabam
por alimentar as suas duvidas quanto a validade de uma proposta diferenciada, pelo
visto ndo dirigida a todos e somente a alguns, exatamente para aqueles, como eles,
cujas diferencas ndo parecem valorizadas nos contextos escolares. As reflexbes
realizadas oferecem elementos, tanto para o debate sobre a qualidade da educacéo
brasileira, como para a reflexdo acerca da formulacdo e operacionalizacdo de
politicas publicas para a inclusdo social, que podem submeter os sujeitos de suas
acOes a experiéncias que podem estar contribuindo menos do que se desejava para
a garantia de seus direitos como cidadaos. Autores como Miguel Arroyo, Bernard
Charlot, José de Souza Martins, Norbert Elias, Paulo Freire e Marilia Sposito, entre
outros, compdem o referencial teérico que orientou a construgdo da investigacéo e
da tese dela resultante.

Palavras chave: 1. Politicas publicas. 2. Ciclos. 3. Ensino Médio. 4. Sentidos da
escola. 5. Qualidade da educacéo. 6. Grupos de dialogo.



ABSTRACT

The present study entitled “Elementary school graduates through cycles and
its insertion in high school” had as aim to know what graduates think about the
school by cycles of municipal schools in Porto Alegre/RS, about education in this
curricular structure and its insertion on high school: Do the schools which they lived
by cycles makes any difference on their school history and on the way the perceive
and are perceived by others? Through the methodology of dialogue groups, young
students were able to express their opinion, reveal their expectations and desires,
share memories and exchange experience on ways of coping and ways of
overcoming challenges in the transition of elementary school, from schools of origin,
to high school, in the schools of destination. In their narratives, constructed through
interaction with others young people it's was possible to perceive echoes of different
voices and discourses in circulation on and about the school by cycles, revealing
multiple relationships between the sayings by students and the sayings by the
teachers and schools’ managers. Their testimonials reveal arduous process of
overcoming and confirm the existence of an upset when cycles are used specially by
its principle of non-repetition, to justify acts of discrimination even though they are not
always recognized by the young students. The serious problem is that they seem to
be related with others prejudices such as social class and all its implication, some of
these students live in poor areas of the city and some of them in great social
vulnerability. This situation end up by creating their doubts regarding the validity of a
different proposal, apparently not addressed to all and only to some ones, exactly by
those whose difference do not seem valued in schools contexts. The reflections offer
elements such as to debate about Brazilian education quality but also to reflect on
formulation and public polices of operationalization for social inclusion which may
undertake the subjects of their actions to experience that can contribute less that the
expected to the guarantee of their rights as citizens. Authors such Miguel Arroyo,
Bernard Charlot, Jose de Souza Martins, Norbert Elias, Paulo Freire and Marilia
Sposito, among others constitute the theoretical part which guided the construction of
the research and the resulting thesis.

Keywords: 1. Public Policies. 2. Cycles. 3. High School. 4. Schools’ meaning. 5.
Quality education. 6. Dialogue groups.
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INTRODUCAO

Desde a conclusdo da dissertacdo de mestrado, em 2003, intitulada
Identidade coletiva de professores na escola publica: uma constru¢ao possivel, dificil
e necesséria’, venho submetendo e ampliando os dados e as ideias, naquela
ocasido construidos em diferentes e diversos espacos educativos e de formacéo de
professores, como uma forma de contribuir nas reflexdes sobre a educacdo e a
escola, especialmente a escola publica no Brasil.

Por minha trajetoria como educadora atuante na formacdo de professores,
acredito na viabilidade de escolas publicas de gqualidade, resultantes de politicas
publicas implicadas com o principio da educacdo como um direito, que garantem as
condi¢cBes objetivas para a efetivacdo de projetos pedagogicos escolares singulares.
Esses se constituem, ao mesmo tempo, em causa e consequéncia da identidade e
acao coletivas dos diferentes atores da escola, reconhecidos especialmente quando
0 que produzem revelam um ‘vestir a camiseta’, tanto em situagcdes rotineiras ou
extraordinarias do cotidiano, como em momentos de crise.

Identidade coletiva, para Alberto Melucci (2001, p. 158), “[...] € uma definicdo
construida e negociada através das relacfes sociais entre os atores. Implica na
presenca de quadros cognitivos, de densas interacbes e também das dimensfes
afetivas e emocionais.” Processos mlultiplos — de mobilizacdo, de organizacdo, de
lideranca, de comunicacédo — definem o sistema de acédo que constitui 0 ator coletivo.
Esse conceito constituiu-se no eixo estruturante do corpus tedrico e do corpus
empirico da pesquisa de mestrado desenvolvida entre 2000 e 2003, numa pequena
escola municipal, na zona sul de Porto Alegre/RS, quando procurei compreender 0s
processos envolvidos na construgcéo da identidade coletiva dos seus professores.

A partir de sua concluséo, tomei esse estudo como uma referéncia inicial para
a identificacdo e a compreensdo de outras experiéncias escolares, com o interesse
voltado para a emergéncia de novos elementos constitutivos de identidades
coletivas. A pesquisa participante, inspirada nas reflexdes de Carlos Rodrigues
Branddo, possibilitou constatar a presenca de um fio condutor na construcdo da

identidade coletiva dos professores: um projeto politico e pedagdégico diferenciado,

! Desenvolvida no PPGEDU da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e orientada pelo
Professor Doutor Nilton Bueno Fischer.



com claros principios de gestdo administrativa e pedagdgica, de trabalho coletivo e
de formacao docente. “Pertencer exige opgao, decisdo: participar da (re)construgcao
de um projeto de inclusédo para todos, tao dificil quanto necessario.” (TITTON, 2003,
p. 10).

Foi possivel perceber, também, naquele estudo, a forte influéncia dos
contextos politico e pedagdgico no processo identitario dos professores, sendo
possivel identificar, no seu fazer pedagdgico e nas caracteristicas do projeto
pedagogico da escola, os inspiradores, as énfases e as intervengbes politico-
educacionais das diferentes administracées da cidade, principalmente no periodo
compreendido entre 1989 e 2002.

Foi nesse periodo, mais exatamente a partir de 1995, que teve inicio um
movimento de reestruturacdo curricular na Rede Municipal de Ensino (RME) de
Porto Alegre/RS que, gradativamente, vai produzindo mudancas em todas as
escolas, primeiramente naquelas que, por decisédo propria, aderem a nova proposta
e depois em toda a rede de ensino, por decisdo administrativa da Secretaria de
Educacdo. Essas mudancas substituiram, ao menos formalmente, a organizacédo
das séries por ciclos de formacdo, a exemplo de outras cidades brasileiras
inspiradas na experiéncia de Belo Horizonte/Minas Gerais. “[...] os CICLOS DE
FORMACAO contribuem para que sejam respeitados o fitmo, o tempo e as
experiéncias de cada educando, facilitando a organizacéo coletiva e interdisciplinar
da escola.” (SMED, 1996).

Tenho aprendido que antes de comecar por discutir se implantamos ou néo
os ciclos na rede ou na escola, antes de comecar discutindo se ciclos de
dois, de trés ou quatro anos ou se reter ou ndo reter etc., 0 mais
conveniente é perguntar as ciéncias humanas, as artes e as letras sobre a
centralidade dos tempos, das idades da vida [...] Deixar de falar em escola
“ciclada” para falar em infancia, adolescéncia, juventude, velhice, vida
adulta. As idades, os ciclos ndo sdo da escola. Sdo dos seres humanos que
habitam a escola. Sao temporalidades humanas. (ARROYO, 2004, 257).

Em 2000, todas as escolas municipais de Porto Alegre/RS estavam “cicladas”,
expressdo nao oficial, cunhada no meio educacional da cidade. A estruturacdo do
curriculo em ciclos de formacéo, de trés anos cada um, veio associada a ampliacao
da escolaridade basica para nove anos e buscou promover “[...] um continuum no
processo de ensino-aprendizagem pelo qual passam os educandos, o planejamento
e a pratica pedagogica dos educadores, isto €, o conjunto da pratica escolar.”
(SMED, 1996).



Se para as escolas e para os professores que aderiram a proposta
voluntariamente isso se deu num contexto de incertezas, pode-se imaginar o quao
dificil foi para aqueles que se viram obrigados a dindmicas com que nao
concordavam ou que ainda ndo compreendiam. O estudo que vinha realizando,
sobre identidade coletiva de professores e a sua relacdo com projetos pedagogicos
construidos e desenvolvidos coletivamente, fornecia subsidios para acompanhar
movimentos de resisténcia no interior das escolas, protagonizados pelos
professores, a despeito do interesse ou ndo dos principais beneficiados, os alunos e
seus pais.

A Proposta Politico-Pedagédgico da Escola Cidada apresentava todo um
conjunto de elementos pedagdgicos e de gestdo significativos, como a consideracéo
dos tempos de vida nos tempos de escola, a distribuicdo equitativa da carga horaria
das diversas disciplinas, a valorizacdo de todas as linguagens, a diversidade na
oferta de atividades culturais, a presenca de um outro professor compartilhando a
docéncia, e ndo sO questionava, mas abolia — e proibia - a reprovacdo. O principio
da ndo-reprovagdo tornou-se e continua sendo o depositario das queixas, dos
estigmas e dos preconceitos gerados acerca da escola por ciclos, tornado
diretamente responsavel pela ndo-aprendizagem ou falta de qualidade na
aprendizagem de seus alunos, mesmo que indicadores oficiais ndo apontem
diferenca significativa na aprendizagem de alunos das diferentes redes publicas de
ensino.

Com o processo de implantacdo dos ciclos na RME, passou a ocorrer a
migracdo de alunos de outras redes escolares, publicas e privadas, para escolas
municipais, com a clara intencéo de correcao de fluxo, isto €, de ajuste ao ano ciclo
correspondente a faixa etaria, recuperando tempos de escola ou impedindo lacunas.
Se alguns desses alunos se beneficiaram desse recurso, considerando-o um
facilitador e, portanto, depreciado socialmente, muitos outros alunos tiveram a
oportunidade de garantir ou resgatar tempos de vida, numa fruicdo natural nos

tempos de escola, oportunidade dada a todos os alunos matriculados na RME?.

2 A retencdo de aluno em ano-ciclo era uma possibilidade, mas somente depois de exaustiva
comprovagcdo dessa necessidade, amplamente debatida sob a supervisdo da Secretaria de
Educacdo. Com o avancar da proposta, alternativas foram criadas, como a Turma de Transigao,
descaracterizando e comprometendo o principio da ndo reprovagdo, uma vez que 0s critérios foram
se alargando e oportunizando a retomada da retencéo.
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Mais do que nunca, a partir desses movimentos internos e externos, a rede
municipal fortaleceu seu compromisso politico com a inclusdo, acolhendo as
diferencas em todas as suas expressdes, agora asseguradas numa estrutura
curricular administrativamente menos seletiva e excludente. Isso ndo se fez sem
fortes reacOes por parte dos professores, agregando a questdo dos ciclos a questédo
das diferencas, trazendo a publico o debate sobre o lugar das pessoas com alguma
deficiéncia e a influéncia disso no ritmo e na qualidade de ensino e de aprendizagem
dos demais alunos.

O conjunto de implicacdes dessa reforma curricular, contrariando concepc¢des
histricas sobre o papel da escola no contexto social e indo de encontro a culturas
escolares arraigadas no imaginario social, acabou por produzir socialmente uma
imagem de “escola fraca”. Essa € uma expressdo ainda hoje associada as escolas
municipais, o que, pela falta de continuidade politica, administrativa e pedagdgica,
contribuiu para a geracdo de mais um estigma a ser carregado pelos sujeitos que
vivem na periferia da cidade, usuarios da rede escolar publica, em especial a
municipal.

A auséncia de investimentos nos ciclos e sua gradativa e silenciosa extingao
(a partir de 2005, com as mudancas politico-partidarias ocorridas na gestdo da
cidade) ndo garantiram a qualificacdo daquilo que se encontrava em construgéao,
fragil ainda na sua estruturacéo, suscetivel a equivocos, carente de correcdes, alvo
de incompreensbes, foco de muitas criticas, e produziu o que vejo como um
abandono a prépria sorte de professores e alunos, agora sozinhos na construgao de
argumentos sobre uma marca que, especialmente para o0s alunos, tem se
constituido um estigma a conviver quando ingressam numa escola seriada e
especialmente no Ensino Médio.

O que se V&, hoje, é que quaisquer alunos que tenham concluido o ensino
fundamental numa escola por ciclos, em Porto Alegre/RS, mesmo que cursando
apenas o(s) ultimo(s) ano(s), sdo identificados como egressos dos ciclos e passam a
ser reconhecidos por esse traco de identidade estudantil. Como e de que forma,
individual e coletivamente compartilham e assumem esse dado de identificacdo e
refletem sobre a sua influéncia e os seus efeitos na convivéncia social e escolar?

As reflexdes desenvolvidas a partir dessa e de outras questdes abordadas
nesse estudo estdo apresentadas nesse texto, em cinco capitulos. O primeiro

capitulo contextualiza o tema e descreve 0s caminhos epistemolégicos que
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definiram a metodologia de Grupos de Dialogo para a investigacdo. O segundo trata
da crise da educacgao brasileira, analisada sob a complexidade que caracteriza a
vida contemporanea e que afeta os processos identitarios de alunos e professores,
bem como a partir de indicadores que orientam politicas publicas. No terceiro
capitulo, destaca-se a escolarizagcao por ciclos e a sua relacdo com uma politica de
inclusdo social, trazendo para o debate culturas escolares e processos de excluséao
social, a partir da reflexdo sobre meritocracia, reprovacao e estigmatizacdo. O quarto
capitulo discute a transicdo entre o ensino fundamental e o ensino médio, as
expectativas dos jovens estudantes e os novos desafios que lhes sdo apresentados.
Os sentidos da escola e os projetos de vida e de escola dos alunos sao
contemplados no quinto capitulo. O texto encerra com algumas consideracoes,
resgatando as principais ideias defendidas ao longo do trabalho e sugerindo

elementos para novas reflexdes.



1. CONTEXTOS, ESPACOS E TEMPOS DA PESQUISA

1.1 REFLEXOES TEMATICAS

Desde o encerramento da gestdao da Frente Popular na Prefeitura de Porto
Alegre/RS em 2004 e a assuncdo de novo arranjo politico-partidario, a partir de
2005, novos elementos vém compondo o projeto pedagdgico da Secretaria de
Educacdo (SMED) e definindo desdobramentos para a rede de ensino. As
orientacbes administrativo-pedagdgicas, mesmo sem assumirem na formalidade
uma posicdo contraria a proposta por ciclos, ndo a assumem nem no discurso
politico, nem nas acfes pedagdgicas, e a estrutura e o funcionamento da Secretaria
de Educacado revelam dindmicas bastante distintas daquelas que davam conta de
uma escola organizada por ciclos.

Visivel é a falta de aprofundamento nas construcdes tedrico-praticas relativas
aos ciclos de formacao, tanto nos espacos de formacéo coletiva — podemos tomar
como referéncia as tematicas dos grandes eventos coletivos de formacgédo dos
professores - como no assessoramento a escolas e professores, relatado pelas
equipes pedagodgicas e professores de escolas municipais quando em outros
encontros de formacdo ou de assessoria pedagogica, dentro e fora das escolas.
Algumas escolas, pela trajetéria pedagogica e identidade coletiva docente que
construiram, continuam a implementar os principios dos ciclos de formacéo,
consolidando de forma autbnoma a gestdo de seus projetos pedagogicos e
ajustando-se ao contexto das possibilidades e necessidades com que se deparam
no momento atual, sem perder de vista o carater politico e ético dessa decisao.

Se, num determinado momento, o0s ciclos, com seu principio de néao-
reprovagdo, representaram a perda de eficiéncia do ensino e de credibilidade da
escola, sob o ponto de vista ndo s6 de alunos e pais como de professores e outros
educadores, gerando polémica e debates, hoje vé sufocado o seu carater inovador e
problematizador das séries escolares pelo conjunto de problemas do sistema
educacional no Brasil. Na ansia de resolvé-los, iniciativas como a dos ciclos, que
vinham gerando pesquisas e intensa experimentacao no interior de escolas, acabam

sendo atropeladas, impedindo a efetivacdo de estudos cientificos e alimentando os
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(pré)conceitos que se estabeleceram quando de seu aparecimento no cenario
brasileiro.

De fato, nas andlises que vém acontecendo sobre a qualidade da escola
brasileira, a discussdo acerca da escola por ciclos — e da ndo-reprovagédo ou da
promocao automatica - perdeu a intensidade ndo s6 em Porto Alegre/RS, mas em
todo o Brasil, nos Ultimos anos, diluindo-se na ampla critica a escola e ao ensino que
desenvolve, em especial a escola publica. Os indicadores nacionais e internacionais
de qualidade tém apontado resultados pouco satisfatdrios em relagcdo as
aprendizagens dos estudantes brasileiros. Em uma consulta realizada diretamente
ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
em dezembro de 2009, foi possivel confirmar que o Censo Escolar ndo mais busca
identificar cidades e escolas que adotam a estrutura curricular por ciclos, revelando
ser esse um aspecto pouco relevante para a definicdo de parametros de analise de
qualidade da educacéao brasileira.

De todo um conjunto de principios, o da nao-reprovacao, estreitamente
identificado com a escola por ciclos, volta a ocupar lugar de destaque nos debates
atuais, sO que agora defendida apenas para os trés primeiros anos do ensino
fundamental, quando, contrariando os propdsitos da sua ampliacdo para nove anos >,
aparecem indices alarmantes de reprovacdo no primeiro ano, atingindo criancas de
seis anos e ndao mais de sete anos. Por melhor que seja a intencdo da defesa da
constituicdo desse ciclo inicial, em nada contribui para a compreensédo de uma
estrutura curricular que s6 tem sentido se pensada no todo que a caracteriza distinta
das demais.

Ao decidir pelo objeto de pesquisa no Doutorado, poderia ter me voltado para
0S movimentos que realizam e os discursos que tém os professores das escolas por
ciclos, em relacdo a todas essas questbes apontadas até aqui. No entanto, pensei
que, ja os tendo privilegiado em muitos de meus estudos, dando-lhes vez e voz para
expressarem suas opinides, sentimentos, frustracdes, expectativas e projetos,
deveria agora dirigir o meu olhar para os sujeitos de seu ensino, de suas praticas e

de suas aprendizagens, especialmente daquelas relacionadas a implantacdo e

® Em 2008, 3,5% dos alunos do primeiro ano foram reprovados (no municipio de Tremedal (BA) a
reprovacdo foi de 50,3%). No mesmo periodo, 12, 6% e 13,5% de criangas de 7 e 8 anos
respectivamente foram reprovadas, segundo dados do Ministério da Educagdo (MEC).
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implementacdo de uma estrutura curricular diferenciada, que, sem duvida, afetaram
as identidades de alunos e professores.

O socidlogo portugués José Machado Pais (2003, p. 109) defende a
importancia de se olhar determinado fenbmeno a partir de diferentes angulos de
observacéo, alertando para o fato de que quando temos a atencdo dirigida apenas
por uma posicao tedrica acabamos por inibir outras. “Nao se pode atentar num
objeto sem criar em relacéo a ele uma zona de desatencdo. Esta gradacao dinamica
da atencdo € o que cria os planos de perspectiva e, muitas vezes, uma crenga cega
nas suas incomparaveis capacidades heuristicas.” Nesse sentido, a proposta foi dar
a palavra aos jovens alunos. A escola de ciclos, ou melhor, a escola de ciclos que
eles viveram faz alguma diferenca nas suas trajetdrias escolares e na forma como se
percebem e sdo percebidos pelos outros?

As politicas publicas que envolvem reformas educacionais de maior impacto,
como foi a de reestruturacdo curricular em Porto Alegre/RS, envolvendo os ciclos de
formacao, experiéncia que continuo a considerar uma importante alternativa para a
qualificacdo dos processos educativos no Brasil, precisam necessariamente levar
em consideracdo, desde o seu planejamento e implantacdo, os sujeitos e suas
realidades, com seus questionamentos, sua praticas, opinides e demandas, e
fundamentalmente prever o acompanhamento dos efeitos e as repercussdes na vida
dos principais beneficiarios, em especial nas suas trajetorias escolares.

Isso quer dizer que esses precisam ser ouvidos nao apenas quando das
decisdes sobre as reformas, mas em processo, enquanto elas estdo acontecendo,
em todas as suas fases e faces. Mecanismos de controle, avaliacdo e
acompanhamento precisam ser previstos, ndo s6 para a busca de resultados
objetivos, mas principalmente para garantir que principios fundamentais ndo corram
o risco de serem traduzidos em esteredtipos, o que, ao invés de favorecer a
inclusdo, podem promover a segregacao dos sujeitos, tanto no interior das escolas
como fora delas, como parece ser o caso da experiéncia escolar em ciclos.

Até entdo fortemente identificada com os professores e bastante atenta as
suas vozes, tenho deixado de lado uma escuta interessada e sensivel aos alunos e
negando-lhes, também, o direito de participarem da discussdo de um tema que lhes
diz respeito e que poderia ganhar novos rumos com as suas contribuicfes. A pouca
visibilidade dada aos jovens estudantes e as suas manifestacdes acerca do que lhes

acontece e interessa na escola e fora dela, pode sugerir um conformismo que,
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investigado, possibilita constatar indices de criatividade, ativismo ou mesmo
passividade, dissimulando “[...] inversbes significativas, modificagbes ou
reapropriacdes de sentido e comportamentos criativos [...]", como coloca Pais (2003,
p.17).

Relatos de egressos revelam arduos processos de superacdo que,
individuais, representam no seu conjunto e nas suas semelhancas, uma referéncia
importante para a problematizacdo da funcdo social e politica da escola, o seu
compromisso com a formacéo critica dos sujeitos, capaz de instrumentaliza-los para
o enfrentamento dos desafios como sujeitos de direitos. José Gimeno Sacristan
(2005, p. 16) afirma que o ponto de vista a partir do qual os problemas sao
analisados e as politicas sdo propostas mostra outras prioridades, tanto no discurso
como nas praticas, quando na verdade os estudantes diretamente afetados
deveriam ser incluidos nessas discussoes.

Cabe interrogar como se d& a participacao dos alunos em decisdes que lhes
afetam, quais suas representacOes de escola, de ensino e de aprendizagem. Ou
entdo, quais sdo as praticas institucionais e as praticas construidas pelos préprios
alunos, especialmente os jovens, que viabilizam o compartilhamento de decisdes e
encaminhamentos determinantes da sua trajetéria escolar e da construcdo de sua
identidade de aluno?

Depoimentos de egressos da escola ciclada confirmam a existéncia de um
mal estar quando os ciclos sdo utlizados para a justificativa de atos de
discriminacdo, embora nem sempre assim sejam reconhecidos pelos jovens
estudantes, como veremos ao longo do estudo. O grave disso é que podem estar ai
associados outros preconceitos, como o de classe social e todas as suas
implicagbes, uma vez que esses alunos sdo moradores de regides populares da
cidade, algumas delas consideradas de grande vulnerabilidade social. Essas
situacBes acabam por alimentar as suas duvidas quanto a validade de uma proposta
diferenciada, pelo visto ndo dirigida a todos e somente a alguns, coincidentemente
para aqueles cujas diferengas parecem nao valorizadas no contexto escolar.

Os espacos coletivos destinados ao dialogo, como metodologia de pesquisa,
oportunizaram-me conhecer a visdo dos alunos em relacdo as formas de
enfrentamento de obstaculos e aos modos de superacédo de desafios no ingresso e
na permanéncia no ensino médio. Nesses momentos, puderam, através de

diferentes linguagens, expressar opinides, revelar expectativas e anseios, bem como
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trocar experiéncias. Ouvindo-os e observando-os em interagéo, fui conhecendo-os,
colhendo informacdes sobre a acolhida que tiveram ao ingressarem no ensino médio
e a forma como foram e continuam a ser vistos pelos professores e colegas, assim
como a valorizagdo que tém suas experiéncias escolares anteriores. A articulagao
dessas percepcoOes, deles e minhas, pode também ser confrontada com resultados
escolares objetivos, regularidade nos percursos, mediante aprovagdo e
permanéncia.

O estudo realizado oportunizou interagir com jovens egressos da escola por
ciclos e, pelo didlogo, conhecer suas percepcdes sobre a transicdo da escola ciclada
para uma escola de ensino médio, estruturada em seéries e, muitas vezes e de
variadas formas, refrataria aos ciclos. Foi possivel perceber o quanto suas falas
indicam ecos de diferentes vozes e discursos em circulacdo na e sobre a escola
ciclada, revelando maultiplas relacdes entre seus ditos e os ditos pelos professores e
gestores das escolas.

Acredito que as reflexdes realizadas podem oferecer elementos tanto para o
debate generalizado sobre a qualidade da educacao brasileira, como para a reflexao
acerca da formulacdo e operacionalizacdo de politicas publicas para a inclusao
social em cenarios politico-partidarios antagdnicos, submetendo os sujeitos de suas
acOes a experiéncias que em nada contribuem para a garantia de seus direitos como

cidadaos.

Quando se diz que uma inovacdo fracassa ou tem éxito, poucas vezes se
apela para o que representa uma ou outra para o aluno, no que melhora sua
qgualidade de vida. O fracasso dos estudantes diante do que se exige deles
e de como se exige equivale a deterioracdo do sistema, isso sem se deter
na analise do que essas exigéncias significam para eles, que é em quem
realmente triunfam ou fracassam as reformas. (SACRISTAN, 2005, p. 15).

A organizagdo de grupos de dialogo foi uma alternativa interessante para que
outras dimensdes da condicdo juvenil dos alunos pudessem ter visibilidade.
Condicédo juvenil é aqui entendida como o0 modo como socialmente é constituido e
atribuido significado a esse momento do ciclo da vida, a juventude, “[...] que alcanca
uma abrangéncia social maior, referida a uma dimensdo histdérico geracional.”
(ABRAMO, 2005, p. 42).

No caso dos sujeitos dessa pesquisa, egressos de escolas municipais de
Porto Alegre/RS, dirigidas as classes populares, importante questdo de pesquisa € o

modo como a condi¢do juvenil € vivida, no espaco escolar, sob o ponto de vista das
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diferencas e desigualdades que a atravessam, especialmente em termos de classe
social. O grupo de dialogo constituiu-se num importante espago para que esses
jovens se pronunciassem a respeito de sua experiéncia ndo s6 como estudantes,
mas como jovens, podendo “[...] expressar aquilo que lhes faz falta, que desejam,
que almejam para viver de forma digna e satisfatéria sua juventude.” (ABRAMO,
2005, p. 44), em diferentes espacgos sociais, entre eles a escola. Encontramos, deste
modo, a possibilidade de trabalharmos de forma interligada dois conceitos
socialmente construidos: aluno e jovem. E, para isso, temos que considera-los no
plural, para ndo esquecermos as diferencas e as desigualdades que atravessam sua
condicéo de estudante e de jovem.

Como se posicionaram esses jovens estudantes? Denunciando, culpando,
apontando, responsabilizando, sugerindo alternativas e reconhecendo sua parcela
de responsabilidade na solucdo dos problemas ou assumindo-a integralmente?
Surgiu, nesta perspectiva, uma oportunidade para conhecer como esses jovens se
veem participando na transformacao da sua propria realidade na vida escolar e da
sociedade como um todo, revelando valores, posicdes, disposicbes e praticas de
participagdo e problematizando a “[...] afirmacdo corrente de alienacdo e
conservadorismo acentuados entre os jovens dessa geracao, assim como de apatia
ou falta de desejo ou empenho de participacao [...].” (ABRAMO e BRANCO, 2005, p.
20).

Ao analisar dados de pesquisa desenvolvida®, em 2005, pelo Instituto
Brasileiro de Andlises Sociais e Econbmicas (IBASE) e Instituto de Estudos,
Formac&o e Assessoria em Politicas Sociais (POLIS), as pesquisadoras Sueli Salva
e Nilda Stecanela (2005) colocam que os jovens querem ser ouvidos e tém o que
dizer, por meio de diversas linguagens. Estas, segundo Pais (2003), sao
instrumentos para a construcdo da realidade, a qual apresenta aspectos distintos,
definidos conforme a forma e o lugar de onde € vista, e o conhecimento, por sua
vez, € uma interpretagdo, uma tradugao dessa realidade, enquanto “[...] um processo
de trans-formacéo, de trans-figuragdo, de meta-morfose.” (Idem, p. 19).

O objetivo desse estudo nao foi avaliar o projeto politico-pedagdgico da

escola por ciclos de formacdo em Porto Alegre, mas investigar como esta se

* Juventude Brasileira e Democracia: participacdo, esferas e politicas publicas. Rio de Janeiro:
Ibase & Polis, 2005.
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sucedendo a insercado dos seus egressos no ensino médio, a partir de seus préprios
relatos. Porém, ndo tenho davida, como fui alertada ainda por ocasido da Banca de
Qualificacdo desse estudo, de que acabei por viver um processo de intenso
desassossego, pois em alguma medida, o estudo envolveu uma reflexdo sobre
minha prépria acdo na implementacdo e defesa desse projeto, uma vez que disso
participei, atuando tanto no espac¢o de uma escola municipal, como na Secretaria de
Educacéao de Porto Alegre.

Nesse sentido, 0 estudo realizado representou outro importante desafio para
minha trajetéria de educadora, gestora e pesquisadora, exigindo ainda a construcao
de um repertorio teérico para melhor compreender esses sujeitos jovens que
ingressam no universo do ensino medio, nivel de ensino que me exigiu a construcao
de conhecimentos proprios, até entdo descuidados em minha formacéo profissional.
Tudo isso contribuiu para descobrir novas faces da tematica dos ciclos, confirmar ou
nao hipoteses acerca do acolhimento e da insercdo de egressos das escolas
cicladas no ensino médio e refletir sobre as repercussbes dessa experiéncia

pedagdgica ha continuidade das suas trajetérias escolares.

1.2 CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS

A \ida social nao é feita s6 de carnaval nem s6 de pranto; ndo é feita de
certezas lineares nem de destinos previsiveis. E feita de contradicées,
dilemas, alegrias e tristezas, amor e 6dio, dolorosas separacbes e
encontros apaixonados; sdo manifestacdes da vida de reconstituicdo e
descricdo dificil, sendo impossivel, se nos limitamos aos procedimentos
convencionais das ciéncias de laboratério, que ndo raro cegam o olhar
humano, emudecem as variagdes de timbre de nossa voz, ignoram 0 N0Sso
siléncio. (MARTINS; ECKERT; NOVAES, 2005)

Quando investigava a construcdo da identidade coletiva de professores, por
ocasiao da pesquisa de mestrado, tive a oportunidade de interagir-em-pesquisa com
professores de uma escola publica, sujeitos concretos, inserida num contexto
escolar real, onde a experiéncia da convivéncia e do dialogo permanente entre

pesquisadora-empiria-teoria provocavam perguntas novas e forjavam novas

maneiras de conhecer.
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A opcéo pela pesquisa participante, naguele momento, conforme definida por
Branddo® (2002), possibilitou-me a “vivéncia interativa” com aqueles professores a
partir da “[...] construcao solidaria de um enlace de confianca [...]” entre n6s. Entre
outros procedimentos de investigacdo, foram os momentos de entrevista coletiva,
que denominei encontros coletivos, os que me possibilitaram as melhores
oportunidades de convivéncia e de formagdo como pesquisadora. Inserido nos
espacos de formacdo continuada dos professores, cada encontro, dinamizado em
pequenos grupos e plenaria, representava a continuidade e o aprofundamento do
encontro anterior e oportunizava a reflexao coletiva sobre questdes relacionadas ao
tema de investigagéo.

Foram momentos de reflexdo compartilhada, quando meu papel de
pesquisadora foi o de “[...] organizar os espacos de fala e de escuta, garantindo que
o dialogo, como nas praticas da escola, fosse 0 meio pelo qual todos pudessem falar
e todos pudessem escutar, para que todos pudessem falar e escutar a si e aos
outros.” (TITTON, 2003, p. 97). Muitas histérias foram contadas e ouvidas, algumas
mais divertidas que outras, sobre experiéncias de insercdo, de acolhida, de
solidariedade e de aprendizagem. Os relatos desnudavam praticas favorecedoras de
inclusdo ou exclusdo praticadas pela escola e davam visibilidade a sentimentos,
expectativas e frustracoes desconhecidas para a maioria dos integrantes do grupo
de professores e mesmo para a equipe gestora. Alguns professores puderam,
naqueles momentos, organizar suas impressdes individuais e compartilha-las com
0s colegas, nem sempre a espera de consenso.

Essa foi uma experiéncia de didlogo interessante junto a adultos, mas
perguntava-me como a mesma funcionaria com jovens estudantes que poderiam
ndo estar encontrando, na escola que frequentam, espacos para se colocarem e
para serem ouvidos em relacdo a suas necessidades, a seus interesses e as
possibilidades de participacdo no cotidiano escolar. Buscando responder essa
guestao, a literatura e pesquisas desenvolvidas com jovens, em especial a pesquisa
‘Juventude Brasileira e democracia: participagao, esferas e politicas publicas’,
realizada entre novembro de 2004 e maio de 2005 e coordenada pelo IBASE e

Instituto Polis, foram fundamentais para a escolha da metodologia dos grupos de

% Textos disponibilizados para a RME de Porto alegre, em meados do segundo semestre de 2002,
sem formatacdo especifica, portanto sem a indicacdo de paginas. Material em disquete (néo
publicado).
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didlogo, levando em conta a aceitacdo daqueles jovens participantes. Estes
apontaram o dialogo “[...] como uma situacdo democratica de escuta e de respeito a
fala do(a) outro(a) [...].” (RIBEIRO & LANES, 2006, p. 6).

Na referida pesquisa, a metodologia dos grupos de dialogo foi aplicada na
sua etapa qualitativa, orientando-se pela Choice Work Dialogue Methodology,
desenvolvida pelo cientista social americano Daniel Yankelovich e adaptada a
realidade brasileira, considerada “[...] uma aproximacao coletiva a acao civica pela
qual se tratam conflitos de valores e compensacdes praticas, estabelecendo
prioridades e direcéo [...]°, procurando “[...] representar diversidade de interesses,
imparcialidade e direcéo local.” (IDRC®). Essa metodologia concebe que as opinides
sdo formadas pelas pessoas nao individualmente, mas no compartilhamento de
pontos de vista com outras com quem se identificam: os amigos, os colegas de
escola ou de trabalho, familiares, vizinhos ou formadores de opinido.

A pesquisa canadense ‘Citizens’ Dialogue on Canada’s Future: a 21st Century
Social Contract também € uma importante referéncia de aplicacdo dessa
metodologia, em que o principio fundamental é o didlogo e ndo a disputa de opinides
individuais ou simplesmente a sua soma, a partir de reflexbes pessoais e coletivas
sobre determinado tema social. Nessa pesquisa, as reflexdes voltavam-se para o
futuro esperado para aquele pais e as decisdes que deveriam ser tomadas para que
o futuro que emergiu do diadlogo se concretizasse.

David Bohm é considerado um dos pioneiros no desenvolvimento da
metodologia de grupos de dialogo, nos anos 60, utilizada inicialmente na construcao
e renovacao coletivas de consensos e, a partir de 80, em pesquisas do
Massachusetts Institute of Technology (MIT) voltadas a contextos organizacionais. A
premissa dessa metodologia € que o dialogo favorece a exploragcdo de temas
complexos, implicando numa profunda atencdo ao que os outros estao dizendo e na
suspensdo do ponto de vista pessoal. Assim, € pela interacdo que as opinides sao
formadas e ndo individualmente, implicando um processo de reflexdo coletiva sobre
um tema determinado.

Portanto, tendo em vista 0 problema de pesquisa proposto, que envolveu
acompanhar a percepcao de alunos egressos de escolas da RME por ciclos de

formacao na sua insercdo em escolas de ensino médio, a organizacdo de encontros,

® Centro Internacional de Pesquisas para o Desenvolvimento (International Development Research
Centro International/IDRC).
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de momentos em que esses jovens estudantes pudessem falar, escutar, expressar,
interrogar uns aos outros e interrogar-se, num didlogo franco e fraterno acerca das
coisas de escola e da vida na escola, foi uma escolha interessante como proposta
metodoldgica. Pude inserir-me como facilitadora das trocas, interessada no que
tinham a dizer uns aos outros e a Si mesmos.

Entendo os encontros coletivos como algo que se caracteriza pelo aprender
com os outros e aprender com as diferencas, em que o dialogo, conforme Salva e
Stecanela, “[...] apresenta-se simultaneamente como método de investigacdo e
processo educativo ampliado.” (2006, p. 4), porquanto exige abertura ao outro,
escuta sensivel mesmo do siléncio do outro e disposicdo para aprender,
considerando que cada um fala de um certo ponto de vista sem que iSsO se
caracterize em erro, pois erro é absolutizar este ponto de vista ou, como afirma
Freire, desconhecer que, “[...] mesmo do acerto do seu ponto de vista € possivel que
arazao ética nem sempre esteja com ele.” (1996, p.15).

Dialogar, conforme Bohm (1989), € mais do que discutir, 0 que para o autor,
implicaria numa disputa de ideias, em que apenas alguns pontos de vista
prevalecem descartando os demais. Segundo ele, o didlogo ndo € um “jogo de
pingue-pongue”, em que cada um tenta vencer o outro com seus argumentos (1989,
p. 1). Num dialogo, todos vencem, mesmo diante dos erros. Salva e Stecanela
(2006, p. 4) complementam: “[...] o principio € que o outro tem partes da resposta e,
por isso, todos procuram pontos em comum na conversa, descobrindo novas
possibilidades e formas de pensar.” O diadlogo possibilita abrir questbes, estabelecer
relacdes, compartilhar ideias, compreender, questionar e aprender e buscar a
pluralidade de ideias.

E possivel constatar que outras metodologias de pesquisa, como a dos
grupos de discussao e dos grupos de conversacao, procuram se pautar pelo dialogo,
valorizando e potencializando a interacdo entre os seus participantes, de forma a
promover uma conversacdo que se caracterize pela diversidade e nao pela
homogeneidade de pontos de vista e de opinides.

Sobre grupos de discussdo, Wivian Weller (2006) analisa-os distintos dos
grupos focais, apontando que, embora ambos sejam importantes procedimentos
para a coleta de dados enquanto uma alternativa de entrevista de grupo,
diferenciam-se na medida em que os grupos focais constituem-se apenas como uma

técnica de entrevista e os de discussdo um método. Enquanto nos grupos focais o
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debate se fundamenta em uma discussao racional, nos grupos de discussao os “[...]
processos interativos, discursivos e coletivos que estdo por detras das opinides, das
representacdes e dos significados elaborados pelos sujeitos [...]” ganham
importancia. (ldem, p. 4).

Exatamente por isso € que 0s grupos de discussdo, muito utilizados na
pesquisa social empirica na metade do século XX, passaram a ser considerados um
método e ndo mais apenas uma técnica de pesquisa de opinides, no final dos anos
oitenta, quando receberam um pano de fundo tedrico metodolégico fundamentado
no interacionismo simbalico, na fenomenologia social e na etnometodologia.

Segundo Weller (2006), diferentemente do que acontece nos grupos focais, o
papel desenvolvido pelo moderador durante a entrevista e o fato de serem
consideradas as diferengas econdmicas, sociais, de nivel de formacado, de faixa
etaria, de género, etc. tornam os grupos de discussao “[...] um procedimento distinto
aos grupos focais, uma vez que o objetivo principal desse tipo de entrevista € a
obtencdo de dados que permitam a analise do meio social dos entrevistados, bem
como de suas visdes de mundo ou representacdes coletivas.” (WELLER, 2006, p. 4).

Os grupos de discussdo privilegiam as interacbes e a maior insercdo do
pesquisador no universo dos sujeitos, reduzindo riscos de interpretacdes
equivocadas, conforme Weller (2006). Tém como principal objetivo a analise “[...] dos
epifenbmenos (subproduto ocasional de outro) relacionados ao meio social, ao
contexto geracional, as experiéncias de exclusao social, entre outros.” (Idem, p. 7).
Permitem conhecer, além das experiéncias e opinides individuais, vivéncias
coletivas ou posi¢cdes comuns de determinado grupo ou classe social.

Para Soledad Murillo e Luis Mena (2006), os grupos de discusséo possibilitam
uma aproximacdo com a realidade social, através das representacdes coletivas
expressas pelos sujeitos atraves de suas opinides e explicacdes. Representam uma
oportunidade para entender por que os significados tomam um sentido ou outro,
possibilitando ir além das definicbes ‘socialmente’ admitidas, com suas
discrepancias ou acordos. (traducdo minha, p. 98).

Os grupos de discussao, conforme 0s mesmos autores, se constituem numa
situagdo em que as dinamicas e as potencialidades de uma conversagéo cotidiana
acontecem na ressonancia com o grupo de pares, possibilitando conhecer as

dindmicas e as realidades sociais que superam a experiéncia dos grupos concretos.
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Os grupos de conversacdo, por sua vez, tém sido aplicados mais
recentemente, em algumas pesquisas, derivando-se dos grupos de discussédo e
adotando a expressao conversacdo no lugar de discussao para enfatizar o processo
livre e democratico que deve se estabelecer no debate de ideias entre os
participantes. De acordo com Krueger (1991, apud CALLEJO, 2001), sdo grupos
organizados mediante cuidadoso planejamento para o0s participantes se
manifestarem sobre determinado tema.

O vasto material sobre grupos de discussdo muito contribuiu na reflexao
sobre os grupos de dialogo, uma vez que as duas metodologias se inscrevem no
campo das pesquisas qualitativas e se caracterizam pela dindmica grupal e todas as
suas implicacdes.

Ao ter uma abordagem qualitativa, a pesquisa, de acordo com Menga Ludke e
Marli André (1986), busca retratar a complexidade do cotidiano e capturar a
perspectiva dos participantes, possibilitando conhecer o dinamismo interno das
situacOes. Nesse sentido, procurei transitar nas escolas, procurando identificar
situagbes que pudessem confrontar, problematizar e qualificar as informagdes
obtidas a partir dos grupos de didlogo, especialmente ao realizar entrevista individual
com os alunos e com professores/gestores das escolas.

Nos Grupos, tendo presente a importancia das diferencas entre os sujeitos da
pesquisa e a pesquisadora, busquei, especialmente pelo papel de facilitadora,
exercitar a observacao participante e desenvolver a atitude de escuta, no lugar de
adulto, com ideias diferentes das dos jovens estudantes, sensivel a eles que, pelo
dialogo, também exercitaram a convivéncia com as diferengcas e foram mutuamente
encorajados a ndo impor suas opinides aos outros.

Howards Becker (1999) descreve o observador participante como aquele que,
participando da vida cotidiana do grupo ou da organizacdo que estuda, observa as
pessoas nas situacdes com que se deparam e como elas se comportam nessas
situacdes. Entabulando conversacdo com alguns ou com todos, descobre as
interpretagdes que fazem sobre os acontecimentos que observou. Melucci (2005)
adverte que toda observacdo € uma intervencdo, na medida em que definimos
limites e modificamos um campo de a¢éo estabelecendo uma distingdo nds-eles.

A pesquisa, para Constanzo Ranci (2005), € um jogo relacional porque o0s
atores sociais, atuando num jogo de acordo/diferenciacdo entre si e utilizando

estrategicamente as suas diferencas de identidade, criam um determinado sistema
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de relacbes. Neste sentido, a definicdo de regras € importante para que todos o0s
atores as reconhecam como viaveis, em que papéis e objetivos possam ser
contratados. Como um jogo relacional, apresenta um paradoxo a ser enfrentado pelo
pesquisador, pois ao mesmo tempo em que “[...] esta implicado dentro de um campo
de investigacao, na relacdo com o ator social, deve observar, de fora esta mesma
relacdo.” Esse jogo relacional possibilita um espago de auto-observagcdo e de
reflexividade para o pesquisador, que “[...] deixa-se interrogar pela realidade social
viva que esté explorando.” (RANCI, 2005, p. 65).

Temos que considerar que a realidade social, e nela alguns fenbmenos que
buscamos interpretar pela pesquisa, inclui o observador. Ela € processual e interage
com o observador, que observa o0s atores sociais enquanto se movem, falam,
pensam, agem. NO0s mesmos somos o0s atores sociais, “[...] porque 0s outros, 0s
sujeitos ou objetos da pesquisa estdo em relacdo conosco, pelo menos quando
estamos em relacdo com eles.” Esse postulado epistemoldgico apresenta a ideia de
gue a distincdo nds-eles é introduzida por um observador e a definicdo de quem sao
eles e quem somos nos resulta de “[...] uma opera¢do que institui um sistema e nele
se estabelece, mais ou menos explicitamente e mais ou menos arbitrariamente, os
limites.” (MELUCCI, 2005, p. 318) A observagao, ao estabelecer limites, modifica
necessariamente o campo de agéo, e €, portanto, sempre uma intervengéo.

O autor aponta a importancia da reflexividade nas praticas de pesquisa. A
auto-observacao ou a reflexividade do observador e o papel que acontecimentos,
contingéncia e processos assumem na sua vida social ganham relevo nessa
perspectiva.

Bohm (1989, p. 1) afirma que o didlogo torna possivel “um fluir de sentidos”,
do qual ira emergir algo novo, criativo, um sentido compartilhado, que agrupa e
agrega. Um grupo de dialogo, portanto, ndo tem por objetivo a analise de fatos nem
a disputa de argumentos ou a troca de opinides. Busca, sim, incentivar a
compreensdo mutua dos significados presentes nas opinides e posicionamentos de
cada um e de todos e favorecer o desenvolvimento de uma consciéncia participativa
pela articulagcdo entre o individual e o coletivo. A energia de conexdo, resultante
dessa partilha de sentidos e as possibilidades reais de comunicag&o, por sua vez,
consolidam o grupo, gerando relacdes de companheirismo, amizade e participacao.

Freire (1992, p. 118) nos diria que “[...] o didlogo tem significacdo

precisamente porque 0s sujeitos dialdgicos ndo apenas conservam sua identidade,
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mas a defendem e, assim, crescem um com o outro. O didlogo, por isso mesmo, nao
nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é favor que um faz ao outro.”

A partir desses pressupostos, 0s grupos de dialogo constituidos na pesquisa
com o0s egressos dos ciclos puderam constituir-se em espacgos de expressao de
expectativas, sonhos, davidas, angustias e frustracfes diante de situacdes concretas
de algumas dimensdes da vida desses jovens, especialmente a de estudante do
ensino médio e egresso de escola por ciclos.

Por esta metodologia, os estudantes tiveram a oportunidade de falar a partir
de seus contextos de vida e de escola, interagindo com temas que lhes tém
provocado inquietacéo e ansiedade: como assumir o lugar de aluno de ensino médio
e encarar as exigéncias dos professores, como abandonar as brincadeiras e
concentrar-se em aula, como administrar os tempos da escola e os tempos do
trabalho e sair-se bem nos estudos, como garantir o dinheiro para a vinda a escola e
como driblar a fome pela auséncia de merenda escolar.

Ao mesmo tempo, puderam discorrer sobre temas que lhes animam e
alimentam as expectativas positivas: o trabalho em vista ou um trabalho melhor, os
namoros, as boas notas escolares, as amizades, os grupos fora da escola. As ideias
que ai compartilharam poderdo, quem sabe, servir de novas referéncias para suas
acOes e reflexdes no cotidiano - as trocas de experiéncias deram visibilidade a
estratégias de superacao de dificuldades e desafios dentro da escola e forneceram,
para alguns, informacdes para a busca de trabalho. Considerando esse espaco do
grupo como um espaco pedagogico, posso compreendé-lo como um “[...] texto para
ser constantemente ‘lido’, interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’ [...].” (FREIRE, 1997, p.
109).

Os grupos de didlogo, enquanto espagos de historia oral, favoreceram o
registro das experiéncias de cada um dos sujeitos e oportunizaram a convergéncia
de relatos sobre os mesmos acontecimentos e sobre um periodo de tempo — o
tempo do ensino fundamental e a insercdo no ensino médio — a partir de uma
trajetéria escolar semelhante, marcada pelos ciclos de formacdo no ensino
fundamental. Nas trocas desenvolvidas, varias experiéncias comuns foram
identificadas, revelando, sobretudo, a condi¢cdo juvenil que os aproxima e que ao
mesmo tempo os distingue, confirmando a diversidade de maneiras de vivé-la, na
escola e fora dela. O lugar onde moram, com quem moram e as vivéncias fora da

escola ou a localizacdo da escola em que estudaram no ensino fundamental e a
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linha de 6nibus que utilizam para ir & escola de ensino médio foram elementos
significativos nos dialogos que se estabeleceram.

A histéria oral, segundo Maria Isaura de Queiroz (1988), “[...] pode captar a
experiéncia efetiva dos narradores, mas também recolhe destes tradicdes e mitos,
narrativas de ficcdo, crencas existentes no grupo [...] na verdade, tudo quanto se
narra oralmente € histéria, seja a histéria de alguém, seja a histéria de um grupo,
seja historia real, sela ela mitica [...].” (QUEIROZ, 1988, p. 19).

Para Marieta Ferreira (2002), a histéria oral constitui-se num instrumento
privilegiado para recuperar memorias e resgatar experiéncias de histérias vividas e,
nesse sentido, como contribuicdo metodoldgica para a pesquisa junto aos egressos,
pode possibilitar a compreensdo das experiéncias e das representaces que 0S
jovens constroem individual e coletivamente.

Nesse sentido, Bosi (1983) aponta a memadria como trabalho, o que significa
refazer, reconstruir e repensar as experiéncias do passado, com imagens e ideias de
hoje, e ndo reviver. A memoria coletiva torna-se, entdo, fonte de conhecimento,
oferecendo aos grupos material para reflexdo a respeito das suas tradi¢cdes, das
intencdes e predisposicdes que os mantém agrupados e das estratégias, individuais
e coletivas, que utilizam para historicizar suas experiéncias coletivas, o que foi
possivel perceber nos didlogos estabelecidos pelos participantes dos grupos de
didlogo numa das escolas, em que conviviam desde o ensino fundamental.

A memoria coletiva, segundo Michael Pollak (1989), reforca sentimentos de
pertencimento e implica um processo de negociacado para haver conciliacdo entre as
memorias individuais, processo que se fez intenso na rememoracao de experiéncias
compartilhadas no ensino fundamental, pelos jovens estudantes da pesquisa.

Na pesquisa junto aos jovens egressos, com base nos pressupostos da
metodologia dos Grupos de Dialogo, o dialogo buscou superar o carater de mero
levantamento e constatacdo de fatos, sentimentos e expectativas, mediante o
posicionamento individual dos sujeitos, e se constituiu numa oportunidade de trocas,
em que eles puderam refletir a respeito das questdes abordadas, superando
progressivamente o receio de se exporem e assumindo, aos poucos, o seu lugar no
grupo que dialogava, o que resultou numa forma mais livre e espontanea de se
expressar.

Foram utilizados, ainda, questionario com dados iniciais dos alunos para a

selecdo de participantes; entrevistas semiestruturadas - apenas com participantes
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dos Grupos que fossem egressos dos ciclos e que haviam participado das duas
etapas dos grupos de didlogo - e com profissionais da equipe pedagodgica das
escolas, levantamento de dados gerais e especificos das escolas e analise
documental, especialmente do Projeto Pedagdgico das mesmas e dos historicos
escolares dos alunos, além de permanente revisado de literatura acerca do tema da
pesquisa e dos itinerarios investigativos, num transito entre momentos qualitativos e
momentos quantitativos, utilizando, de forma complementar, os recursos oriundos de
cada alternativa.

Os egressos do ensino fundamental das escolas publicas, entre eles os das
escolas por ciclos, sdo encaminhados para diferentes instituicdes de ensino médio,
através de um sistema integrado de matriculas, a Central de Matriculas, que
administra as vagas nas escolas publicas na cidade e no Estado do Rio Grande do
Sul. A definicdo da escola se da na combinacdo entre a escolha pelos préprios
alunos, via formulario institucional, preenchido ao término do ensino fundamental, e
a existéncia de vagas nos locais escolhidos. O resultado desse movimento
apresenta uma variedade de escolas de ensino médio.

Sendo assim, optei, por sugestdo da Banca de Qualificacdo, por acompanhar
egressos de escolas municipais — que ora passo a denominar escolas de origem —
na sua insercdo em duas grandes escolas publicas de Porto Alegre/RS — que
denomino escolas de destino. Sdo escolas de grande porte: uma de educacao
basica, municipal, com cerca de 3.500 alunos, e a outra, estadual, de ensino médio,
tendo em torno de 3.000 alunos. Para referir-me a cada uma delas, nomeei-as como
Escola do Norte e Escola do Centro, tendo como referéncia a sua localizagdo na
cidade de Porto Alegre/RS.

Ao proceder-se a analise dos dados coletados nos grupos de didlogo, que
aconteceram nessas escolas, no final de 2008, uma inquietacdo surgiu: por que 0s
jovens estudantes, apesar de denunciarem atitudes de preconceito (mesmo que nao
as vissem dessa forma) aos ciclos e descrédito quanto as condicdes de
aprendizagem dos seus egressos, por parte dos professores, ndo as percebiam
contra si? O didlogo havia permitido identificar fatos e experiéncias comuns em
relacdo a isso, que, bem enfrentadas, os fortalecia enquanto grupo com uma
identidade, mas parecia ndo ter permitido que experiéncias menos vitoriosas
pudessem ser expressas, talvez porque pudessem sugerir fracasso individual e,

portanto, pessoal.
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A entrevista individual constituiu-se em importante instrumento para a
complementacdo e problematizagcdo das respostas nas suas diferentes linguagens
(gestos, siléncios, alteracdo da voz, risadas), apoiada na andlise dos histéricos
escolares que forneceu elementos sobre a regularidade de seus percursos.

Nas escolas de destino, o interesse da equipe gestora pela pesquisa foi
fundamental para que o trabalho de campo acontecesse, dando legitimidade aos
movimentos que se fazia no interior das escolas e facilitando a comunicacdo e a
interagdo com os alunos e profissionais envolvidos, desde a fase inicial até a
conclusdo da pesquisa. A disponibilizacdo dos dados necessarios, incluindo
atualizacOes, e da infraestrutura necessaria para a realizacdo dos grupos de dialogo
favoreceu a efetivacdo dos mesmos e a continuidade da pesquisa ao longo do
tempo.

O trabalho de campo desenvolveu-se em diferentes momentos, através da
organizacao e distribuicdo das atividades ao longo do periodo previsto, procurando
evitar sua fragmentacdo em etapas rigidas e permitindo que mudancas fossem
realizadas para a qualificacdo da investigacdo. Como afirmam Soledad Murillo e Luis
Mena (2006, p. 13), a pesquisa € um trabalho de reflexdo e ndo um trabalho
produtivo e é preciso transformar fases que “[...] se traducen en una serie de tareas,
cuyo ritmo y contenidos siguen un desarrollo temporal [...] partes de un proceso de
descubrimiento [...]", portanto sensiveis e flexiveis, aceitando modificagées diante de
situagBes e dados novos. Nao s6 o trabalho de campo, mas também a construcao
da pesquisa, desde o0 seu projeto, caracterizou-se como um caminho, um percurso
de multiplas entradas e saidas, que, como uma avenida, envolveu retornos,
cruzamentos e rotatorias e, por que ndo semaforos luminosos, alertando riscos,
ajustando ritmos e orientando novos rumos?

Constituindo-se em um processo de conhecimento - pois investigar é
descobrir - a pesquisa implica no intercambio permanente de informacdes entre o
seu desenho e a sua aplicacdo, considerando o objeto de estudo e os métodos e as
técnicas de investigacdo interdependentes. A inser¢cdo nas escolas, a busca de
referencial tedrico-pratico para orientar 0os recursos metodolégicos, adequando-o0s
aos espacos, tempos e sujeitos, a realizacao dos grupos de dialogo, as entrevistas,
as observacfes, a analise documental, as leituras para a construcdo e compreensao
dos dados e a retomada dos objetivos e do desenho metodoldgico, por exemplo,

representaram a(;c”)es que ndo aconteceram de forma linear, mas se entrecruzaram,
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se atravessaram e se complementaram, sem que com isso deixassem de estar
previstas e organizadas em um plano de trabalho, o qual foi ganhando contornos
diferentes no seu desenvolvimento.

Enquanto na Escola do Norte a definicdo de um cronograma de atividades e a
sua execucdo foram decisdes facilmente tomadas, permitindo que as acles
previstas se desenvolvessem de forma melhor encadeada, na Escola do Centro os
encaminhamentos foram menos ageis. A estrutura e o funcionamento de cada uma
das escolas se diferenciam bastante, percebidos principalmente no acesso a
Direcdo e as equipes pedagogicas, embora tenham sido semelhantes a
receptividade na Secretaria e a facilidade de acesso a informacdes de carater
administrativo.

A articulagao entre os profissionais e o trabalho em conjunto na Escola do
Norte, bem como o seu pleno envolvimento no planejamento das atividades,
participando das decisdes, favoreceu a minha circulacdo junto aos alunos. Na
Escola do Centro, a dinamica de trabalho revelou-se mais fragmentada e de certa
forma mais burocratizada, exigindo estratégias de insercdo menos abrangentes e
uma movimentacdo de menor alcance junto aos alunos. Provavelmente por isso a
adesdo de estudantes tenha acontecido apenas no turno da manh&, segmento
acompanhado pela Orientadora Educacional que se colocou, desde o inicio, como
parceira na pesquisa e que hoje responde pela Direcédo da Escola, apés as elei¢cdes

realizadas no final de 2009.

A circulacdo nas turmas para a divulgacdo da pesquisa e o levantamento de
interesse dos jovens em participarem da mesma proporcionou a observagao de
atitudes preconceituosas por parte de alguns professores, que na Escola do Norte
referiam-se as poucas condi¢cdes de aprendizagem dos egressos dos ciclos e na
Escola do Centro a procedéncia dos alunos, muitos deles moradores da periferia da
cidade.

As atividades de investigacdo nas escolas tiveram como eixo norteador os
grupos de dialogo, realizados nas escolas de destino selecionadas previamente —
Escola do Norte e Escola do Centro. Os instrumentos utilizados e as dinamicas
desenvolvidas foram os mesmos nas duas escolas. Considero esse momento da
pesquisa o mais significativo, porquanto envolveu um planejamento compartilhado

com meu orientador, com os profissionais das escolas e mesmo com os alunos em
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determinadas situacfes, com atividades diluidas, sem pressa, no tempo e nos
espacos, transcorrendo com tranquilidade, num diédlogo fraterno com os jovens e
com outros envolvidos. Na culminancia dessas atividades, aconteceu a reunido dos
alunos das duas escolas na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
num encontro, o “Encontréao”, muito esperado por eles e por nés, constituindo um
outro momento significativo e importante para a pesquisa.

Considerando a importancia das interacbes que envolveram egressos de
ciclos e de séries e a producdo de conhecimento gerado pelo didlogo que
estabeleceram, nos diferentes Grupos, todos 0s jovens participantes podem ser
considerados sujeitos da pesquisa, uma vez que as mensagens construidas
coletivamente e, de certa forma, enderecadas aos educadores e aos formuladores
de politicas publicas, carregam a forca do que denunciam e anunciam ao falar da

escola na sua vida.

1.2.1 Os Grupos de Diadlogo nas Escolas do Norte e do Centro

Nao aconteceu o “Dia do Dialogo”, como na Pesquisa Juventude Brasileira e
Democracia, mas Encontro(s) da Pesquisa Trajetorias Escolares de Jovens no
Ensino Médio, nome dado a pesquisa nas escolas e que possibilitou a identificagédo
de pesquisadora e pesquisados durante o trabalho de campo, também empregado
nos convites para as atividades (formais e informais), nas autorizagdes solicitadas
aos pais, nos instrumentos utilizados, nos materiais de divulgacdo e nos contatos
telefonicos.

Em cada escola, aconteceu um Encontro e a consequente organizacdo de
grupos de diélogo, culminando, como veremos adiante, num “Encontrdo” que reuniu
0s jovens estudantes da Escola do Norte e da Escola do Centro, num espacgo novo
para eles, a Faculdade de Educagido da Universidade do Rio Grande do Sul
(UFRGS), como veremos mais adiante.

Como lugar para os encontros dos grupos de didlogo, acolhi a sugestdo dos
profissionais da equipe pedagdgica, parceiros em cada escola — a Orientadora
Educacional e a Supervisora Escolar responsaveis pelo ensino médio na Escola do
Norte e a Orientadora Educacional responsavel pelo turno da manha na escola do
Centro — de realizd-los no proprio espaco escolar, facilitando a autorizacdo das

familias, ja que a maioria dos alunos era menor de idade. Quanto ao dia e aos
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turnos para o Encontro, o sabado pela manha foi apresentado como a melhor
alternativa pelos alunos participantes, considerando Seus outros COMPromissos
durante a semana e no restante do final de semana. Os Encontros tinham a duracao
de 4 horas, iniciando as 8h30min e encerrando as 12h30min, com um intervalo e
lanche, mas os alunos permaneciam reunidos, interagindo conosco, até depois das
13 horas.

Considerando que a pesquisa envolveu a organizacédo de mais de um Grupo’,
foi necesséria a utilizacdo de colaboradores que atuaram como ha pesquisa
‘Juventude Brasileira,,,”, quando “bolsistas” - universitarios(as) — tinham a funcéo de
ficarem junto aos Grupos, registrando o processo de interagcdo dos(as) jovens e
registrando falas e “nao-ditos”. Desde o inicio do trabalho de campo, uma
universitaria atuou como bolsista e acompanhou as atividades nas escolas,
assumindo a coordenacdo de um dos Grupos quando mais de um, como na Escola
do Norte e no “Encontrdao” da UFRGS. Cabe registrar que, mesmo graduando-se no
percurso da pesquisa, a universitaria continuou colaborando até o seu final. O
envolvimento desses colaboradores implicou em momentos de sua formacgéo, para
gue tomassem conhecimento da pesquisa e fossem preparados para atuar, assim
como para refletirem sobre as observacdes e 0s registros realizados e sugerirem
revisoes.

Os trabalhos de cada Grupo foram registrados em audio e as plenarias
também em video para facilitar a analise dos dados gerados nesse processo.

A dindmica dos Encontros nas escolas seguiu o seguinte roteiro:

1) Recepcéo e acolhimento aos participantes.

2) Boas-vindas e comentarios iniciais sobre a adesdo a pesquisa e 0S
desdobramentos possiveis (interacdo com estudantes de outra escola na UFRGS).
3) Apresentacdo dos jovens estudantes e dos integrantes da equipe de pesquisa
(pesquisadora e colaboradores).

4) Apresentacdo da dinamica dos trabalhos (Bohm, 1989, sugere que todo grupo de
dialogo deve iniciar falando sobre o dialogo, refletindo sobre esse conceito, sobre o
gue se quer com ele e por que se esta ali) e organizacdo dos Grupos, deslocados
para salas especificas.

5) Trabalho nos Grupos / Proposta 1: experiéncias significativas no Ensino

Fundamental. Reflexdo e registro pessoal e, apds, didlogo entre participantes.

7 = sA . ~ .z
Seréo trabalhados como sinbnimos as expressfes grupos de didlogo e Grupo.
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6) Trabalho nos Grupos / Proposta 2: aprovacgao, reprovacao e escola de qualidade.
Reflexao e registro pessoal e, apés, dialogo entre participantes.

7) Trabalho nos Grupos / Proposta 3: Ensino Médio — desafios e possibilidades.

8) Escolha de representante de cada Grupo e das ideias a serem levadas a Plenaria.
9) Lanchel0) Plenaria: Semelhancas e diferencas nas ideias destacadas. Reflexao
coletiva e algumas novas ideias. Mensagem coletiva.

11) Comentarios finais dos(as) participantes e combinacdes para a continuidade da
Pesquisa, no Encontrédo da UFRGS.

12) Distribuicdo da ajuda de custo para passagem (aos que manifestaram a
necessidade).

Realizados todos os procedimentos que viabilizassem a realizacdo dos
Grupos de Didlogo — divulgacdo da pesquisa e consulta sobre interesse dos
estudantes, selecéo, convite e confirmacao de participacdo — estabeleceu-se, junto a
Direcdo das escolas, a data para os Encontros. Considerou-se o calendario escolar
com atencdo as atividades de avaliacdo, a fim de ndo acumular compromissos dos
alunos e gerar desisténcia. Foram selecionados, tanto egressos de ciclos, como
egressos de séries, com a intencdo de qualificar os debates, pelo potencial de
problematizacdo que essa configuracao sugeria.

Partindo-se do fato de que na Escola do Norte havia um total de treze turmas
de ensino médio, adotou-se esse numero como critério para 0 montante de turmas a
serem contatadas na Escola do Centro. Nesta, um levantamento realizado sobre
procedéncia de alunos, nas fichas da Secretaria da escola, possibilitou identificar
alunos egressos de escolas municipais de Porto Alegre/RS em quase todas as
quarenta e sete turmas, do primeiro ao terceiro ano, nos trés turnos, o que contribuiu
para selecionar aquelas em que poderia ser divulgada a pesquisa e realizado o
convite para participacao.

Na visita as turmas, na Escola do Centro, diferentemente da Escola do Norte,
encontravamos, no maximo, a metade dos alunos matriculados, o que nos apontou
um significativo indice de evasdo. Em turmas onde deveriam estar estudando cerca
de trinta e cinco alunos, encontravamos nao mais de quinze, em média.

Na Escola do Norte, 93 dos 233 alunos que preencheram o questionario
manifestaram interesse em participar da pesquisa, 73 foram selecionados, 33

confirmaram e 13 participaram do Encontro. Na Escola do Centro, os 114 dos 297
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que apontaram interesse foram selecionados, sendo que 29 confirmaram e 13
compareceram ao Encontro.

O Encontro na Escola do Norte aconteceu em um sabado cinzento e chuvoso
de outubro de 2008, trazendo para a escola treze jovens aparentemente sem pressa
de chegar, mas que chegaram (e no horario determinado). Foram entrando na sala,
nao sem antes espiar, alguns em duplas, outros sozinhos, mas sempre perguntando
por outros: “Vem mais alguém?” “Somos sé n6s?”® Ja estdvamos na escola, aberta
especialmente para essa atividade, desde uma hora antes, recepcionados por um
guarda municipal e por uma funcionaria colocada a nossa disposi¢cdo, 0s quais se
mostraram bastante acolhedores com os alunos, surpreendendo-se com a presenga
deles tdo cedo na escola, num sabado de chuva. Esses profissionais colocavam-nos
que a auséncia de outros alunos, certamente, devia-se ao mau tempo, afinal “Hoje é
sabado [...] eles adoram ficar dormindo, ainda mais se nao trabalham”, afirmava a
funcionaria.

Foram formados dois Grupos de Diélogo, incluindo egressos tanto de ciclos
como de séries, numa adaptacdo dos trés Grupos previstos a partir das
confirmacées obtidas até a véspera. Do primeiro Grupo participaram?®: Alice (15
anos), Ana (15 anos), Deise (15 anos) e Suzete (16 anos), do 1° ano; Luciano (17
anos), do 2°ano, e Diego (19 anos), do 3° ano. Apenas Alice era egressa de séries.

Participaram do segundo Grupo: Danise (15 anos), Katia (15 anos), Kelton (15
anos) e Tulia (16 anos), do 1° ano; Rafael (17 anos) e Clarice (24 anos), do 2° ano, e
Renato (18 anos), do 3°ano. Dois alunos eram egressos de séries: Kelton e Clarice.

As idades dos participantes permitem perceber distorcdo idade/série
principalmente a partir do 2° ano, sugerindo uma associagcdo com a reprovacao. A
aluna Clarice, ingressou na escola, com vinte e trés anos, quando retomou 0s
estudos.

Na Escola do Centro, 0 Encontro aconteceu em um sébado de atividades de
um Projeto’® patrocinado pela iniciativa privada, com inimeras oficinas abertas a
comunidade, por sugestao do Diretor, a fim de se aproveitar a abertura da escola e
0S recursos disponiveis nessa ocasidao. No entanto, percebemos que alguns dos

participantes foram “desviados” de nosso Encontro, na entrada da escola,

® As falas dos sujeitos da pesquisa aparecerdo, ao longo da tese, em italico e, quando fora do texto,
com fonte e espacamento menor, para se distinguirem das citacbes de autores.

° Os nomes dos sujeitos da pesquisa séo ficticios.

10 Projeto Unibanco.



supostamente para preencher vagas naquelas atividades, patrocinadas por empresa
privada. Inquietos com a auséncia de colegas que haviam confirmado presenca,
alguns alunos, pelo fato de terem sido abordados ao chegarem a escola,
prontificaram-se a sair em busca dos colegas e conseguiram trazer mais estudantes
para o Encontro.

Nessas condicbes, com os alunos chegando aos poucos, definiu-se a
formacdo de apenas um grupo de didlogo, para que a atividade pudesse iniciar e 0s
alunos poderem inserir-se na medida em que chegassem. Conseguiu-se reunir treze
jovens: Fito, Gelson, Guido, Jodo, Leo e Luara com 15 anos; Maira, Marisa e Mauro,
com 16 anos; Julio, Pietro e Rodrigo; com 17 anos, e Rudi, com 18 anos. Egressos
de ciclos eram apenas trés - Fito, Leo e Maira — e dois vinham de escolas privadas,
por séries: Gelson e Guido.

Se na Escola do Norte participaram do Encontro alunos de todos os anos e
dos diferentes turnos, na Escola do Centro participaram apenas alunos do turno da

manha e do 1°ano, a maioria da mesma turma (11G), que se mobilizaram para isso.

Diferentemente das outras turmas, a 11G era uma agitacdo sO, mas de maneira produtiva.
Fomos recebidas com alegria. Curiosos fizeram alguns questionamentos como: por que
escolheram estas escolas? Por que [a escola do Centro]? O que teria de lanche? Para que a
pesquisa? O que vai mudar? E depois? Vamos saber os resultados?

E gritante a diferenca dessa turma com relag&o as demais. Trata-se de um grupo no qual a
interac&o é constante; eles saiam de seus pequenos grupos perguntando aos colegas quem
ia, incentivando alguns a irem e auxiliando uns aos outros nas respostas. Na sala estavam
19 alunos, dos trinta e um matriculados, de 14 a 17 anos, sendo que 15 deram sim e 4 néo,
demonstrando uma decisao coletiva. A professora parecia estar bem a vontade; sorridente,
ela conversava conosco sobre a importancia da pesquisa. (Escola do Centro, Diario de
Campo, outubro de 2008)

Na Escola do Norte, chamou-me a atencao o fato de que, embora cursando
etapas diferentes, as vezes até bastante distantes, os alunos se conheciam bem,
tratavam-se com naturalidade, revelavam experiéncias comuns, confirmando uma
caracteristica de escola de comunidade, onde seus membros se relacionam fora da
escola também, além do fato de que muitos desses alunos vinham estudando juntos
desde o ensino fundamental, alguns desde a educacao infantil.

Na Escola do Centro, apesar dos alunos de uma turma ndo saberem o nome
de colegas de outra e vice versa, mesmo frequentando o mesmo turno e 0 mesmo
ano escolar, apresentaram uma desenvoltura ao se expressarem no grupo de

didlogo, sem muita inibicao.
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Os Encontros em cada escola, apesar da semelhanca das dinamicas e dos
instrumentos utilizados, foram significativamente diferentes, embora se possa dizer
que, de forma igual, o didlogo permitiu encontros, coloriu experiéncias comuns,
fortaleceu a identidade de jovens e revelou que o preconceito e a discriminag&o, no
gue se refere a escolarizagcao por ciclos, dificilmente séo reconhecidos como tal. Os
estudantes assumem de forma irrestrita a responsabilidade pelo sucesso ou pelo
fracasso escolar, independentemente da proposta curricular, da competéncia dos
professores e das condicdes para a aprendizagem, na escola e fora dela, que

denunciam, mas ndo sem antes implicar-se com elas.

1.2.2 “Encontrdao” na UFRGS

Na continuidade dos Encontros especificos, aconteceu, ainda em novembro
de 2008, o “Encontrdao” na UFRGS, em salas da Faculdade de Educacédo, no 6°
andar, novamente em um sabado pela manha. Reuniram-se, ali, 0s participantes de
cada escola, que se apresentaram bastante animados desde o anincio dessa
atividade ainda na divulgacdo da pesquisa. Os alunos da Escola do Norte, em
numero de onze (dois confirmaram presenca, mas ndo compareceram) deslocaram-
se por meio de transporte providenciado por mim, por sugestao da equipe gestora
da escola, como expressédo de um cuidado esperado tanto pela propria escola como
pela familia, quando entdo pude acompanha-los e observa-los em interacdo. Dentro
da caminhonete, logo que saimos, um lanche foi oferecido, acondicionado em
embalagens individuais, sendo aclamado e consumido por inteiro pelos jovens que,
aos poucos, comecavam a se soltar e a trocar ideias sobre o programa da noite
anterior (sexta-feira) ou sobre os planos para o restante daquele sdbado.

Os alunos da escola do Centro, também em numero de onze, reuniram-se na
propria escola, por sugestdo deles mesmos, e se deslocaram para a UFRGS em
transporte publico, sendo acompanhados por universitarios colaboradores. Antes,
porém, comeram o lanche que lhes foi oferecido. As experiéncias de circulacéo pela
cidade, em especial a que vivem diariamente para chegar a escola, revelaram
jovens a vontade diante do desafio de chegar a um lugar desconhecido.

No “Encontrdo”, péde-se trabalhar com novos elementos da metodologia, com
cenarios representando exemplos de situacBes reais com énfase em préticas

escolares relacionadas aos ciclos. Os mesmos constituiram-se um recurso
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metodolégico para colocar, diretamente, o tema dos ciclos em dialogo entre os
jovens, mesmo reconhecendo-se que as formas de inclusdo e acolhimento, exclusao
e discriminacao apresentadas sdo, na realidade, mais complexas. No entanto, o que
se buscou foi a formulagcdo de possibilidades que revelassem tensdes e que
permitissem aos jovens dialogar, problematizando opinides, experiéncias e
sentimentos e reconhecendo sua reagédo/agao em situacdes semelhantes.

A dindmica do Encontro na UFRGS seguiu 0 seguinte roteiro:

1) Recepcéo e acolhimento a todos os participantes pelos integrantes da equipe de
pesquisa (pesquisadora e colaboradores).

2) Apresentacéo individual dos jovens estudantes.

3) Apresentacdo da dinamica dos trabalhos (lembrando o carater de dialogo) e
organizacao dos Grupos, deslocados para salas especificas.

4) Trabalho nos Grupos / Cenario 1: preconceito aos ciclos.

5) Trabalho nos Grupos / Cenério 2: cuidado e aprovagao.

6) Trabalho nos Grupos / Cenario 3: curriculo diferenciado.

7) Trabalho nos Grupos: preparacao de esquete.

8) Lanche no Bar do Antonio.

9) Plenaria: apresentacao da producao de cada Grupo e reflexdes coletivas.

10) Distribuicdo da ajuda de custo para passagem (aos que manifestaram a
necessidade).

Os Grupos foram constituidos a partir do critério egresso de ciclos e egresso
de séries: o primeiro foi formado por 13 participantes, a maioria da Escola do Norte,
de diferentes anos escolares, com idades entre 15 e 19 anos; o segundo ficou com 9
participantes, a maioria da Escola do Centro, todos do 1° ano, com idades entre 15 e
18 anos.

Cada um dos Grupos analisou um a um 0s cenarios apresentados e escolheu
um deles, ao final, para ser explorado e adaptado as suas vivéncias e apresentado,
na forma de esquete, em Plenéaria. Apds essa apresentacdo, todos dialogaram em
busca de semelhancas e diferencas entre os cenarios escolhidos, concluindo que
novos cenarios foram elaborados.

Os cenérios apresentados foram construidos a partir de situacdes que
surgiram pelo didlogo nos Encontros nas escolas, revelando pontos de tenséo

interessantes e potencialmente importantes para o tema da pesquisa. Os dados
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produzidos em cada um dos Grupos, desde os encontros locais, foram incorporados

as reflexdes desenvolvidas ao longo da tese.

Cenério 1

Numa escola publica de Porto Alegre/RS, ha um professor que, no primeiro dia de aula do 1°
ano do ensino médio, pede aos alunos que se apresentem e identifiguem a escola de ensino
fundamental que frequentaram. Contam que, quando algum aluno diz que estudou numa
escola municipal, esse professor pergunta:

- Escola de ciclos?

Entéo faz uma anotagao ao lado do nome daquele aluno e diz:

- Ja vou te avisar: ndo vai ser facil! Te prepara para uma reprovacao. Vocés ndo vém
preparados para o ensino médio!

Cenério 2

Dois jovens que haviam estudado juntos até a 82 série se encontraram, por acaso, na
selecdo para um emprego e, entre outras coisas que conversaram, comentaram cOmo
estavam se saindo no ensino médio.

Luiz reclamou do “grude” dos professores da sua escola, que ficavam em cima, controlando,
falando das faltas, cobrando trabalho, exigindo que “o nego” desse o recado em todas as
provas. Contou que estava praticamente passado.

Otavio ficou surpreso com isso e disse que se na sua escola os professores se
preocupassem assim com os alunos, muitos colegas seus nao teriam rodado por faltas, nem
desistido de estudar, pois alguns precisavam de alguém que se interessasse por eles. Disse
gue ele proprio s6 ndo desistiu porque fez amizade com um colega e que se ajudam e dao
forca um para o outro.

Cenaério 3

Muitos jovens dizem que o ensino fundamental foi um tempo muito bom, quando as
amizades aconteciam mais facilmente e as atividades culturais faziam parte da rotina da
escola, como passeios, visitas a museus e lugares diferentes, oficinas, palestras.

Alguns afirmam, ainda, que a participacdo nos conselhos de classe e no Grémio Estudantil
proporcionou experiéncias importantes para sua formacao.

Chamou-me a atencéo o fato de que, apesar da negativa ou da minimizacao
de acdes preconceituosas no interior das escolas, desde os Encontros nas escolas,
as cenas apresentadas, por ambos os Grupos e de forma mais acintosa pelos
egressos de séries — quando a discriminacdo a egressos de ciclos apareceu -,
revelaram as ambivaléncias dos jovens, e ndo mais as ponderacfes feitas
anteriormente, diante dos densos processos sociais, politicos e educacionais em
gue se inserem, apontando uma multiplicidade de nexos entre o individual e o
coletivo, entre o local e o global. Enfim, aparecia 0 senso comum, em caricaturas
bem humoradas encenadas pelos estudantes, revelando seus olhares para a escola,

qualquer escola, para os professores, para eles proprios, olhares reveladores de
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representacdes sociais e de culturas escolares. Atitudes autoritarias por parte dos
professores na relacdo com quaisquer alunos e conflitos de imagens e de
expectativas relacionados a transicdo do ensino fundamental para o ensino médio
foram retratados nas cenas apresentadas.

Como atividade de integracdo, os jovens foram provocados a criarem um
anico cenario tendo como referéncia o lugar da sala de aula que ocupam e a se
movimentarem como costumam fazer no cotidiano escolar. Queriamos compreender
a associacao entre expectativas dos professores e expectativas dos alunos na
relacdo pedagogica, situacdo aventada nos Encontros nas escolas, porquanto
observada nos discursos dos professores e nos relacionamentos com colegas.

O carater ludico da atividade remeteu a crénica de Luiz Fernando Verissimo
(2003) “Os certinhos e os seres do abismo”, em que ele descreve a “[...] geografia
social espontanea, nem sempre bem definida, mas reincidente [...]” determinada
pela distribuicdo dos alunos na sala de aula. Foi possivel refletir que o lugar a
ocupar na sala de aula nem sempre é fruto de escolha pessoal, sendo, ndo raras
vezes, a Unica possibilidade de insercao e de pertencimento, nem sempre garantido,
podendo configurar-se em um quadro inicial de discriminacdo e de processo de
excluséo.

Quem chega novo na escola e ndo pertence ao grupo, senta la na frente e os que estéo

mais tempo na escola, em volta e la no fundo. (Kelton, 15 anos, egresso de séries, Escola
do Norte, grupo de dialogo na escola).

Os egressos dos ciclos, de forma especial os da Escola do Centro, pareciam
confortaveis em seus lugares no cenario organizado, até mesmo porque O
“Encontrdo” aconteceu no final do ano e possiveis desafios pareciam ja ter sido
superados. No entanto, as entrevistas individuais, realizadas no ano seguinte,
revelaram que dois dos trés egressos de ciclos, na Escola do Centro, haviam
enfrentado e suportado, ao ingressarem na escola, alguma discriminacdo por parte
de colegas, a partir da sua identificagdo como egressos dos ciclos, provocada pelos
professores nos primeiros dias de aula, o que, num primeiro momento, ndo lhes
abriu a possibilidade de escolherem e de serem escolhidos para grupos de trabalho,

situacdo melhor resolvida pelo aluno e com mais dificuldade pela aluna.

! Revista Veja jul 2003.
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Sabe-se que essa situacdo nao se restringe ao caso dos ciclos, porquanto 0s
grupos, nos quais 0s egressos provavelmente acabaram por se inserir, também
pudessem estar abrigando outros alunos, aqueles que comumente sédo deixados de
fora ou de lado nos contextos escolares e que sao, geralmente receptivos.

Com o objetivo de complementar e aprofundar informagdes, buscando ampliar
0s angulos de observacao e qualificar a producdo de dados obtidos junto aos grupos
de dialogo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os alunos. Na Escola
do Norte, dos treze participantes da primeira etapa, no Encontro realizado na prépria
escola, onze estiveram no “Encontrédo” da UFRGS. Desses, nove foram
entrevistados porgue eram egressos de ciclos.

Na Escola do Centro, dos treze participantes da primeira etapa, no Encontro
realizado na prépria escola, onze estiveram no “Encontrao” da UFRGS. Desses, dois
foram entrevistados porque eram egressos de ciclos, sendo que o terceiro transferiu-
se da escola no final do ano seguinte, sem que a escola tivesse o registro dos
motivos, 0 que a Escola do Norte procura fazer ao conceder a transferéncia de
qualquer aluno.

Muitas tentativas foram realizadas para encontrar o estudante. Apenas uma
vez foi possivel conversar com a mée que, visivelmente contrariada - “mas ele ndo
estuda mais [al” - assegurou que o menino iria, entdo, a0 meu encontro, mas iSso
ndo aconteceu. Havia me oferecido para ir ao encontro de Leo, talvez na prépria
casa, ao que ela respondeu de forma enfatica: “Ndo! Tem que ser num lugar neutro!”
Instigada pela resposta, tentei argumentar sobre a pesquisa, mas pareceu-me haver
outras raz0es que a méde nao quis colocar. Investiguei na escola e junto aos colegas,
mas ninguém sabia de nada, até porque ele ndo vinha comparecendo aos encontros

gue promoviam fora da escola. Nao voltei a insistir.
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2. POR QUE FALAR EM CRISE NA EDUCACAO?

2.1 PROFESSORES E ALUNOS NA CONTEMPORANEIDADE

- Eu acho que o mundo ta de um jeito...

- De que jeito?

- Ninguém pensa nos outros, todo mundo €, como se diz, egoista, entendeu, s6 pensam em
si mesmo e na sua familia. E, assim é raro tu ver, e existe, com certeza existe, pessoas
assim gque querem mudar alguma coisa no mundo como ta hoje, ao menos no Brasil eu acho
gue mudariam. Eu to vendo 0 que acontece e isso ndo me desmotiva pra crescer, mas me
motiva pra pensar que o mundo vai melhorar um dia. (Deise, 16 anos, Escola do Norte,
entrevista em 2009)

A intengcdo de trazer para o corpo da tese algumas reflexdes sobre
complexidade e identidades refere-se a construcdo de um possivel contexto mais
amplo, global, que contribua para a compreensao de problemas locais, considerando
as multiplas relacbes presentes nas configuracdes identitarias de estudantes e
professores na contemporaneidade, bem como de instituicdes socializadoras, dentre
elas a escola.

A escola, continua e intensamente questionada sobre sua fungéo social e seu
papel nos processos de construcdo de identidades individuais e coletivas dos
sujeitos que com ela convivem, precisa rever-se e problematizar-se, uma vez que
esses processos carregam as marcas de processos de exclusdo de toda ordem
reforcadas e reproduzidas no cotidiano escolar.

O socidlogo Alberto Melucci (1997) diz que habitamos um planeta que se
transformou em sociedade global e que o ritmo acelerado da mudanca, a
multiplicidade de obrigacdes, o excesso de possibilidades e de mensagens ampliam
a nossa experiéncia cognitiva e afetiva numa medida sem parametro com nenhuma
outra cultura precedente. Da mesma forma, Zigmunt Bauman (1998, 2003, 2005a,
2005b, 2007) coloca que as transformacdes da pds-modernidade ou da sociedade
liquida, envolvendo riscos e incertezas, produz desconforto, um mal-estar nos
individuos e nos grupos, causando desequilibrios que se fazem sentir também nas

suas relacdes sociais e afetivas.

12 As entrevistas individuais com os estudantes ocorreram no ano seguinte ao da realizagdo dos
grupos de dialogo nas escolas e na UFRGS, portanto em 2009, quando muitos dos alunos ja haviam
completado mais um ano de idade. Sendo assim, um mesmo estudante, dependendo do momento da
pesquisa, podera apresentar idades diferentes.
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Bauman (2003, p.10) distingue o mal-estar da modernidade soélida, produzido
por “[...] uma espécie de seguranca que tolerava uma liberdade pequena demais na
busca da felicidade individual [...]", do mal-estar da modernidade liquida, que provém
de “[...] uma espécie de liberdade de procura do prazer que tolera uma seguranca
individual pequena demais [...].” Ou seja, “[...] homens e mulheres pds-modernos
trocaram um quinhdo de suas possibilidades de seguranga por um quinhdo de
felicidade.”

O autor utiliza a metafora da liquidez para caracterizar o estado da sociedade
moderna e sua incapacidade de manter a forma com tudo a ser permanentemente
desmontado e sem nenhuma perspectiva de permanéncia. “Tudo é temporario [...]
Nossas instituicbes, quadros de referéncia, estilos de vida, crencas e conviccdes
mudam antes que tenham tempo de se solidificar em costumes, hébitos e verdades
auto-evidentes.” (BAUMAN, 2003, p. 2-3). Comparando a modernidade sélida com a
modernidade liquida, aponta que antes 0s perigos eram reais, palpaveis e de mais
facil solucdo e que hoje os riscos sdo de outra ordem, muitos dos quais ndo se pode
sentir ou tocar mesmo estando expostos aos seus efeitos.

Giddens (2005) coloca que os riscos e as incertezas estao inextricavelmente
ligados a globalizagdo que influencia a vida cotidiana da mesma forma que 0s
eventos globais, e gera tensdes e estresse que afetam e reestruturam os modos de
vida. Transformam-se as necessidades, 0s desejos e as aspiracdes e surgem novos
problemas a serem resolvidos — de natureza cultural, religiosa, étnica, profissional,
ecoldgica — provocando tensdes e conflitos. Em um mundo que vive a complexidade
e a diferenca, os individuos e 0s grupos precisam ser capazes de mudar
permanecendo eles proprios.

O “eu” e o “nés”, conforme Melucci (2004), ndo estdo mais solidamente
fixados em uma identificacdo estavel, oscilam, balancam e se multiplicam. As
identidades, diante do surgimento de novos papéis e responsabilidades, estdo em
movimento, em uma dindmica de desestruturacdo e reestruturacdo. Emergem novos
referenciais identitarios.

As identidades, nesses tempos de pds-modernidade, modernidade alta ou
modernidade tardia (GIDDENS, 2002; HALL, 2000), estdo em constante processo de
mudancas e transformacfes, construindo-se reflexivamente, como sugere Hall
(2000), ao longo de discursos, praticas e posicbfes que podem se cruzar ou ser

antagbnicas.
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Essa é uma mudanca estrutural, afirma Hall (2003), que esta transformando
as sociedades modernas, descentrando, fragmentando e deslocando as identidades
culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade, antes sélidas
localizacdes e hoje com fronteiras menos definidas, dificultando que os individuos se
encaixem socialmente. Essas transformacfes também abalam a ideia que temos de
nos préprios como sujeitos integrados. A perda de um sentido de si estavel, antes
assegurado por quadros de referéncia bem definidos, que asseguravam uma
conformidade subjetiva com as necessidades objetivas da cultura, pode ser
chamada de deslocamento ou descentracdo do sujeito, tanto de seu lugar no mundo
social e cultural quanto de si mesmos, provocando uma crise de identidade.

O sujeito, agora, ndo tem mais uma identidade fixa, essencial ou permanente,
mas varias identidades, algumas vezes contraditérias ou ndo-resolvidas. Stuart Hall
(2003) aponta que o préprio processo de identificacdo tornou-se mais provisorio,
variavel e problematico, e que nossas identificacfes estdo sendo continuamente
deslocadas, afetando a comoda histéria de ndés mesmos ou uma confortadora
narrativa do eu. “A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é
uma fantasia.” (HALL, 2003, p.12-13).

Para esse autor, a identificacdo é um processo nunca completado e nunca um
ajuste completo, € uma construgdo que envolve articulacdo, suturagéo,
sobredeterminacdo e ndo subsuncdo. Ja Melucci adota a expressao identizacao
para referir o “[...] carater processual, auto-reflexivo e construido da definicdo de nos
mesmos [...].” (2004, p. 34). Por sua vez, Anthony Giddens fala em projeto reflexivo
do eu, que consiste em “[...] manter narrativas biogréficas coerentes, embora
continuamente revisadas [...]” num contexto de “...] multipla escolha filtrada por
sistemas abstratos [...].” (2002, p. 12).

Portanto, a identidade, conforme Melucci, é “[...] um processo de constante
negociagao entre as diversas partes do eu, tempos diversos do eu e ambientes ou
sistemas diversos de relacdes, nos quais cada um esta inserido [...]” (2004, p. 67),
capacitando o individuo a responder pelos multiplos e contraditorios elementos que

lhe comp&em em cada momento.

Enquanto estou agindo, o meu ser nunca coincide totalmente com aquilo
que faco. Escolho e descarto, privilegio partes de mim, sou em parte
inconsciente. Minha identidade é feita pela capacidade de manter agregado
tudo isso e sera tanto mais consciente quanto puder negociar entre essas
partes, fazendo-as existir. (MELUCCI, 2004, p. 67).
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Desde ha muito, o tema das identidades e de crises de identidades tém
estado presente nos debates sobre a civilizagdo, os individuos, os grupos e as
instituicdes, sendo atualizado permanentemente diante de novas configuracdes
sociais, politicas, econdmicas e culturais, provocadas pela extensdo e intensidade
das mudancas em todos os ambitos da vida social, criando necessidades, afetando
instituicoes e fragmentando identidades.

Os processos identitarios dos professores vém sendo contemplados ha algum
tempo em estudos e pesquisas, enquanto as identidades juvenis, bem
recentemente, ttm merecido atencdo, na medida em que as especificidades e as
culturas proprias dos jovens ganham visibilidade e revelam a potencialidade da sua
participagdo na conservacdo ou transformacdo da sociedade e na intervencdo em
questbes singulares que os afetam, o que acaba por gerar politicas publicas.

Num contexto de tantas transformacgfes, o professor, enquanto individuo e
sujeito, estd em busca de uma identidade satisfatéria e mais confortavel, debatendo-
se entre as multiplas identidades de que é constituido e que parecem, as vezes, nao
se adequarem, nenhuma delas, aos desafios do momento historico. O titulo do livro
de Mariano Enguita, “Educar em tempos incertos” (2004), pode ser uma expressao
representativa dos desafios da escola e das angustias e preocupacoes do professor,
quando finalidades, perspectivas e expectativas em relacdo a educagdo nao
possuem mais aquela clareza e aquela definicdo que determinavam quadros de
referéncia para a funcéo da escola e para o papel do professor.

Nesse emaranhado de incertezas e contradicbes que caracterizam 0s
processos de mudanca, pressionando também a escola, o professor precisa, quer,
busca, reconhecer-se, como afirma Giddens (2005, p. 16), se nao “senhor da prépria
histéria”, ao menos capaz de encontrar meios de tomar as rédeas do mundo da
escola que lhe parece em descontrole.

Diante da complexidade das transformacbées que acontecem
intermitentemente, o professor vé-se em meio a incertezas e riscos antes
inexistentes, manifestando seu desconforto ao ter que assumir novos papéis e novas
tarefas, com alunos e familias que destoam das imagens que tém construidas. Além
disso, a liberdade e a felicidade almejadas parecem sufocadas pela excessiva carga

horaria de trabalho que o confinam a poucas dimensdes de sua existéncia. A baixa



remuneracao aborta desejos e possibilidades de imersdo na vida cultural. A natureza
mutavel do conhecimento |he exige respostas rapidas e eficientes, mas sua
capacidade de reacao ainda ndo da conta da multiplicidade e velocidade com que as
demandas sociais se apresentam.

O mal-estar docente, fendbmeno que vem sendo estudado desde os anos 80 e
que ocorre em varias partes do mundo?3, tem a inibicdo e o absentismo como as
reacdes mais frequentes para enfrenta-lo, de acordo com pesquisa de José Manuel
Esteve Zaragoza (1999). A inibicao caracteriza-se por atitudes dogmaticas e rigidas,
reducdo e limites para o uso da palavra e rotinas, e revela os recursos adotados
pelos professores para cortar a implicagdo pessoal da docéncia e a raiz das
possiveis fontes de tensdo. O absentismo, como a inibicdo, também pode ser
entendido como uma forma de abandono da profissédo, aparecendo como uma
alternativa de escape, de afastamento temporario, de fuga das tensées acumuladas.

Jaume Carbonell (2002, p. 35) adverte que certos setores e poderes podem
estar utilizando e explorando o indizivel do mal-estar “[...] para frear qualquer
mudangca ou transformacdo da escola [..]”. Da mesma forma, condena o0s
professores que falam mais de mal-estar do que de bem-estar, de dificuldades mais
do que de satisfacbes, apontando para os efeitos disso sobre a credibilidade e a
autoridade da profissdo. Nesse sentido, integrando-se aos que criticam a qualidade
de ensino — e de aprendizagem — os professores eximem-se da responsabilidade de
criar condigbes e recursos pedagolgicos para a promoc¢do de aprendizagens de
quaisquer alunos, venham de onde vier. Parecem nao ver que a contemporaneidade
estd a |lhes exigir a superacdo do lugar de especialistas que ensinam para a de
profissionais da aprendizagem.

Os professores, enquanto sujeitos de acdo, sdo capazes de produzir e de
reconhecer o sentido daquilo que fazem, sem se deixar definir pelo externo. Pela
interdependéncia no mundo globalizado, quando “[...] nenhum de nés pode ser
senhor de seu destino por si mesmo [...]” (BAUMAN, 2005, p. 133), o enfrentamento
coletivo dos desafios pelos professores pode favorecer tanto o controle como a

producdo de condicfes para isso.

13 Os primeiros indicadores tornaram-se evidentes primeiramente na Suécia, depois na Franca,
Inglaterra e Alemanha, segundo Zaragoza (1999).
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- SO que aqui n6s somos sozinhos, ninguém faz nada no coletivo, ndo temos apoio. E o
pedagdgico? N&o existe. (Professora)

O Sr. Cleo, funcionario de corredor, que esta proximo, concorda:

- E mesmo! Com tudo isso aqui, tem gente boa que faz o seu melhor. Mas isolado, solitario.
A escola estd abandonada.

(Escola do Centro, Diario de Campo, novembro de 2008)

A escola permanece como um espaco reprodutor da sociedade elitista e
excludente, impregnado de preconceitos que recusam a diversidade e as diferencas
e refratario a propostas que possam atingir o imobilismo e o hermetismo de suas
especialidades e especializacbes. Os professores parecem nado conseguir
transformar as praticas homogeneizadoras e descontextualizadas que recusam a
complexidade e ainda concebem a escola apenas para alguns e ndo para todos o0s
alunos incondicionalmente. Ndo se dao conta de que estdo a negar a si mesmos a
possibilidade de ajustarem imagens e autoimagens, de assumirem com mais
tranquilidade as mudancas que se operam nas proprias identidades.

Esses tempos dificeis para o magistério, como aponta Miguel Arroyo (2004),
podem ser tempos fecundos para a construgdo de alternativas que superem 0s
desencontros entre professores e alunos e a tensdo nos didlogos ou mesmo a
auséncia deles. Para isso, os professores precisam considerar as transformacdes
gue também acontecem na infancia e na juventude e assumir que se quebraram as
imagens dos alunos e, consequentemente, suas proprias autoimagens. O autor vé
como positivo o mal-estar vivenciado na escola pelos professores se seu significado
for a emergéncia de novas imagens e de novas formas que deem conta de modos
concretos de viver os diferentes tempos da vida.

Nessa direcao, deverdo reconhecer os estere6tipos que definem as imagens
gue tém dos jovens e que nao correspondem aos jovens reais, a diversidade de
suas realidades e a complexidade das formas que configuram suas vidas e seu
posicionamento frente ao mundo, como apontam dados do Projeto Juventude 4,
desenvolvido pelo Instituto Cidadania, entre agosto de 2003 e maio de 2004. E
preciso que superem imagens que associam aos jovens dessa geracdo o
individualismo, o consumismo, o pragmatismo, a alienacdo, o desinteresse politico e
a acomodagao ou que os consideram “[...] os principais vetores de disseminacdo da

violéncia, desagregacao familiar e desetruturacéo dos vinculos societarios [...]".

14 Desenvolvido em 2003 e 2004 pelo Instituto Cidadania, gerando, entre outras publicacdes, Retratos
da Juventude Brasileira: analises de uma pesquisa nacional (2005).



46

Os estudantes jovens representam para os professores um grande problema
a resolver, por suas caréncias e suas demandas, suas presencas e suas auséncias,
seus siléncios e seus protestos, suas diferencas e suas culturas (diversas, proprias,
singulares, distintas das dos adultos, construidas independentemente da escola e
dos professores e que lhes exige enorme esforco para serem reconhecidas e
preservadas, em especial no ambito escolar).

Nao sO6 para os professores, mas para grande parte da sociedade, a
juventude ainda € vista como um problema social — de insergdo profissional, de falta
de participacéo social, de drogas, de delinquéncia etc. — tornando-se um mito que,
segundo Pais (2003), os meios de comunicacdo ajudam a difundir quando
privilegiam aspectos fragmentados da cultura juvenil, especialmente os mais
“espetaculares” e “marginais”, afetando e sendo afetados pelas formas como essa
cultura é definida socialmente. Para o autor, alguns jovens se reconhecem nesse
mito, transformando-o parcialmente em realidade e produzindo uma espécie de
“consciéncia geracional’. Outros jovens reconhecem que “[...] ser jovem é uma
experiéncia distinta daquelas que outros jovens vivem [...].” (2003, p. 36).

E preciso olhar a juventude a partir de dois eixos semanticos, como propde o
autor: como uma aparente unidade, referente a uma fase da vida, ou seja, um
conjunto aparentemente homogéneo, na comparacdo com outras geragdes; e como
diversidade, tendo em vista diferentes atributos sociais que distinguem os jovens uns
dos outros, ou seja, um conjunto heterogéneo, que abriga jovens com origens,
interesses, perspectivas e aspiracdes diferentes.

Assim, ao buscarmos compreender a juventude temos que considerar tanto
as similaridades, mas principalmente as diferencas sociais que distinguem o0s
jovens, articulando duas tendéncias sociolégicas que vém orientando as reflexdes
sobre ela, de acordo com Pais (2003, p. 29): para a primeira, a juventude é
constituida de individuos de uma mesma geracdo, vivendo uma mesma fase da
vida, com caracteristicas mais uniformes e homogéneas, e, portanto com uma
especifica cultura juvenil; para a segunda tendéncia, a juventude é considerada um
conjunto social necessariamente diversificado, constituido por jovens em diferentes
situacdes sociais.

Os conflitos geracionais que se estabelecem podem servir para a reflexao
sobre os patamares em que estdo a se constituir esses conflitos, revelando o que

mudou e 0 que permanece na convivéncia entre a geracdo de adultos e de jovens,
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num contexto em que a simbolizagcdo da juventude, por suas condi¢bes externas,
tem se transformado em produto ou objeto de uma estética, que pode ser adquirido
por adultos para estender no tempo sua capacidade de portar o signo ‘juventude’.
Uma geragao, compreendida como uma estrutura transversal, da experiéncia
histérica, da memdria acumulada, que condiciona e produz identidades, segundo
Mario Margulis e Marcelo Urresti (2000), refere-se ao periodo em que cada individuo
se socializa e vive as mudancas de seu tempo. Cada geracao pode ser considerada
como pertencente a uma cultura diferente, incorporando novos cédigos e
competéncias, linguagens e formas de perceber, de apreciar, classificar e distinguir,
com sua propria episteme. As geracdes compartilham codigos, mas também se
diferenciam de outras geracbes e, mesmo no interior de um mesmo grupo social
suas diferencas se expressam por dificuldades e ruidos na comunicacdo e

desencontros, gerados pelas diferencas de cédigos.

Tio, nao, tio representa permissividade. Eu ndo gosto que me chamem assim. Se bem que
nesta época eu acabo deixando quando eles querem saber meu nome, afinal de contas eles
podem colocar meu nome na internet e dai acabo aceitando ser chamado de tio... Dar o
nome acaba sendo perigoso e permite que eles entrem na minha intimidade. (Sr. Cleo,
funcionario da Escola do Centro, Diario de Campo, novembro de 2008)

Ser jovem também implica em diferencas no plano da memoria. Sem ter
vivido suas experiéncias, ndo se pode compartilhar a memoéria da geracédo anterior.
A memoria social, a experiéncia transmitida, ndo impede que cada geracdo se
apresente como nova, possuidora de seus proprios impulsos e de sua energia.

Desconstruir imagens idealizadas de alunos exige abertura para enxergar, de
fato, os jovens que os constituem, reconhecendo-os como sujeitos de direitos, entre
eles o de viver plenamente a juventude, problematizando as condi¢bes sociais e
histéricas que a determinam e contribuindo na fundacédo de novos pressupostos para
a relacado entre a escola e as demais agéncias socializadoras, também afetadas
pelas mudancas contemporaneas.

Os jovens que chegam as escolas em nada se parecem com 0s que Ssdo
esperados, ndo correspondem as imagens e as representacdes sociais que
predominam no contexto escolar. Questionam, reagem, enfrentam, se expressam
por linguagens distintas das escolares, diversas e singulares ao mesmo tempo.

Problematizam os estigmas que os reduzem a dimenséao bioldgica ou a classe social
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a que pertencem e exigem ser reconhecidos nas mdultiplas dimensGes de sua

identidade e na diversidade de situacdes em que podem viver sua condicao juvenil.

Hoje em dia, eles ndo querem nada com nada, é dificil segurar... (Professora da Escola do
Centro, Diario de Campo, outubro de 2008)

Sob uma permanente tensdo entre a busca da emancipacdo pessoal, a
subordinacédo aos ditames da sociedade de consumo e as imagens da juventude
veiculadas pela midia, os jovens vivem amplas possibilidades de liberdade de
escolhas, de praticas comportamentais e de participacdo cultural e politica, mas se
deparam com problemas no que diz respeito a inser¢cdo social, profissional e
educacional. Tudo isso aliado ao fato de suas opinides e necessidades ndo serem
consideradas, ouvidas, respeitadas e levadas a sério. Segundo dados ainda do
Projeto Juventude, reclamam por serem discriminados pelo simples fato de serem
jovens. Jovens que ndo mais correspondem as imagens que os professores tém
construidas e que ndo se ajustam aos formatos curriculares e as praticas
pedagdgicas que recusam a diversidade, mas também negam as singularidades.

A realidade aponta para um distanciamento entre alunos e professores: de
um lado, parecem encerrarem-se o0s professores as voltas com os conflitos que
desequilibram suas imagens e autoimagens acerca de seu papel e de seu lugar nas
mudancas que afetam a escola e a sociedade; de outro, os alunos encerram-se, em
sua aparente apatia, a produzir estratégias para cultivar e preservar suas culturas
que dificilmente se articulam ou dialogam com a cultura escolar.

Os jovens ja ndo correspondem a um pré-projeto de futuro, como refere Dina
Krauskopf (2005), e por isso ndo se pode reduzir a juventude a uma fase
preparatéria e de tranquilidade, mas de entendé-los vivendo um periodo de
ambiguidades e contradicbes, mas também de questionamentos e de
experimentacdo nas diferentes esferas da vida. Para enfrentar as mudangas e as
incertezas da contemporaneidade, os jovens necessitam de reconhecimento e de
possibilidades para pertencer e participar da tomada de decisbes que deem
visibilidade e que garantam a singularidade e ao mesmo tempo a diversidade que
constitui a juventude. A sua participacdo no redirecionamento das politicas publicas
e nas praticas pedagogicas, a partir do reconhecimento de suas especificidades

enquanto geragdo situada histdrica e culturalmente, pode tornar-se elemento
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importante na superacdo de muitos dos desencontros que acontecem nos espacos
educativos e do mal-estar de professores e alunos no convivio cotidiano, dando aos

conflitos geracionais novos contornos e cores.

As decisfes de afirmacdo \tal durante a fase juvenil exigem uma auto-
imagem positiva que permita incorporar a incerteza a vida social e a sua
realizacdo pessoal em sintonia com a sua participacdo social. As
sociedades necessitam contar com 0s jovens, com sua capacidade de
aprender a aprender e reciclar com flexibilidade suas competéncias e
atitudes, sua alegria criativa e sua energia vital. Com elas, é possivel
construir um novo pacto de co-responsabilidade e colaboracéo, e as novas
estratégias de desenvolvimento e de orientacédo existencial. (KRAUSKOPF,
2005, p. 5).

Refletir sobre as representacées sociais da juventude que acabam por
orientar acOes politicas e pedagogicas, implica em conhecer as realidades, as
demandas, os problemas, os desafios, os limites e as possibilidades vividas pelos
jovens contemporaneos no contexto histérico, social, politico e cultural. Isso pode
significar o ponto de partida para a construgao de alternativas concretas para a
promocao de efetivos encontros entre adultos e jovens, ndo sO no interior dos
espacos escolares. Relaciona-las com as representagdes sociais acerca da escola,
dos professores, dos alunos, do ensino e da aprendizagem torna-se tarefa coletiva
para compreendé-las na turbuléncia da vida contemporénea. “Com a influéncia da
globalizacdo, os meios de comunicacédo, as redes de informacdo e de mercado, as
inddstrias culturais, os processos de consumo e a presenca do ciberespagco sdo
fundamentais na producdo de subjetividades contemporaneas e diversas.”
(KRAUSKOPF, 2005, p. 2).

As modalidades sociais de ser jovem envolvem também dimensdes culturais,
historicas e politicas. A juventude é definida, conforme Margulis e Urresti (2000),
material e simbolicamente, na malha das instituicbes sociais, como a escola, o
trabalho, a igreja, partidos politicos, clubes e associacdes, etc., e precisa ser
analisada na materialidade e historicidade em que é envolvida e compreendida em
suas distintas modalidades de expressdo, a partir de conceitos como moratGria
social, moratéria vital, memoria social incorporada, género e lugar nas instituicdes.

A condicao historico-cultural da juventude ndo se oferece da mesma forma
para todos os jovens, envolvendo aspectos relativos, por exemplo, as desigualdades

sociais. Jovens de setores sociais mais favorecidos, com maiores oportunidades
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para estudar e de postergar responsabilidades da vida adulta, parecem usufruir por
periodos maiores dos sighos sociais que sao socialmente definidos como juventude.

A escola, como espaco de intensificacdo e abertura das interacdes sociais,
pode tornar-se um “[...] caminho privilegiado para a ampliacdo da experiéncia de
vida dos jovens que culminaria com sua insercdo no mundo do trabalho [...].”
(SPOSITO, 2005, p. 90). Como uma das instituicdbes socializadoras tradicionais,
esta, para os jovens, no centro das referéncias identificatérias que reconhecem que
a escolarizagdo € “[...] uma entre outras possibilidades para se situar melhor no
mundo, para além de um ganho imediato com o emprego ou um futuro profissional
melhor.” (SPOSITO, 2005, p. 123). A expansdo do ensino médio e as oportunidades
de acesso, segundo essa pesquisadora, na analise que realizou a partir dos dados
do Projeto Juventude, fazem com que a variavel escolar seja incorporada no seu

repertério de praticas e expectativas.

2.2 QUE CRISE E ESSA?

Segundo Mariano Enguita (2004, p. 115), “Algumas expressdes se repetem
até o ponto de que, as vezes, na falta de maiores especificacdes, parece haver
consenso onde realmente ndo ha [...]". Quando estas expressdes, sdo assumidas
por todos, acabam por constituir uma “[...] retorica de uso obrigatorio para qualquer
um que deseje intervir no dialogo e ndo ser desqualificado desde o inicio [...]".

Democratizacdo, gestdo democratica e autonomia das escolas sao
expressfes que prevaleceram, no cenario educacional brasileiro, entre 0os anos
setenta e oitenta. A retdrica envolvendo os anos oitenta e noventa apresentava as
expressdes construtivismo, diversidade cultural e inclusdo social. Nao faz muito que
a inclusédo ganhou novos contornos, envolvendo todas as diferengas, entre elas as
de portadores de alguma deficiéncia e que apresentam necessidades educativas
especiais. O fracasso foi ganhando contornos diferentes na medida em que foi
sendo compreendido em suas diferentes dimensfes: fracasso na escola, fracasso
da escola e fracasso social.

A globalizacdo, a pés-modernidade e o mal-estar, ndo sé docente, dentro,
fora e a partir dos espagos escolares, ganham espaco nos debates contemporaneos

e é preciso apontar a complexidade e a emergéncia de novos paradigmas para
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discutir a interdisciplinaridade (ela prépria um novo paradigma) e a interdependéncia
presentes no enfrentamento de fenbmenos globais.

A qualificacdo da escola, do ensino e da aprendizagem tem merecido
destaque nos debates sobre a educacéo, ao longo dos tempos, bastante intensos
nos dias de hoje, acompanhando a velocidade com que as necessidades dos
individuos e dos grupos se modificam e revelando os novos paradigmas que estao a
nortear 0s movimentos existentes.

Para participar, na atualidade, das discussdes sobre a escola, é necessario
valer-se da expressdo qualidade, antes associada a falta de qualidade (enquanto
escassez ou inexisténcia de recursos, programas, instalacées, etc.); depois a baixa
qualidade (referente ao ensino, as metodologias, as exigéncias institucionais, aos
processos avaliativos, etc.) revelada nas ndo-aprendizagens dos alunos, medidas de
forma oficial e denunciadas no acesso aos diferentes niveis de ensino e no mercado
de trabalho; e, recentemente, a ma qualidade, referente ao conjunto desses
aspectos refletidos nos processos educativos, na formacéo de alunos e professores.
Qualidade, portanto, € um conceito dinAmico, reconstruido constantemente, epocal
(HALL, 2003), que ganha novos significados em face de contextos socioculturais
locais e globais.

Muitos esforgos tém sido empreendidos nos ultimos anos no Brasil, mas ainda
nao se conseguiu estruturar um sistema educacional eficiente, eficaz, de qualidade:
“l...] ineficiente porque o custo de obtencdo da educacao € elevado; ineficaz porque
os resultados de aprendizagem obtidos sdo insatisfatorios, e de baixa qualidade
porque os beneficiarios do sistema ndo sdo satisfeitos em suas necessidades e
expectativas.” (MANUAL MEC/PDE, 2006, p. 5-6).

De acordo com Ricardo Hévia (apud GATTI, 2008), ao abordar o conceito de
qualidade, podemos traduzi-la em cinco dimensdes: equidade, no que diz respeito a
acesso, processos e resultados; relevancia, no sentido do significado ao aprender a
conhecer e ao aprender fazer; pertinéncia, o que implica pedagogia da diversidade;
eficdcia, que busca atingir metas concretas e eficiéncia, no uso adequado dos
recursos.

Iniciativas surgem para reverter o cenario brasileiro, canalizando esforgos
com foco na aprendizagem dos alunos e tendo a escola como locus do ensino-
aprendizagem, reconhecendo-se que sem uma escola de qualidade ndo pode haver

ensino de qualidade. Para tanto, investe-se na qualificacdo dos processos de gestao
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de macro e micro sistemas, conferindo-lhes racionalidade de funcionamento e
apoiando-se em mecanismos de controle e avaliagdo. Somado a isso, a construcao
de um clima escolar favorece o ensino e a aprendizagem e permite que uma escola
de qualidade defina e organize processos que permita alcancar seus objetivos,

traduzidos em bom desempenho dos alunos.

Por escola de qualidade entende-se a que desenvolve relagbes
interpessoais que conduzem a atitudes e expectativas positivas em relagdo
aos alunos; que coloca o aluno como foco de suas preocupacdes; que
dispbe de recursos humanos com forma¢&o e motivacdo adequadas e com
material escolar e didatico necessario; que conta com instalacfes em
guantidade e em condicdes adequadas de funcionamento; que tem
assegurada a participacdo dos pais no acompanhamento do desempenho
dos filhos e na avaliacdo da escola. (MANUAL MEC/PDE, 2006, p. 7).

De uma forma ou de outra e para além das expressdes que caracterizam a
retorica que impera nas criticas atuais sobre a educacdo que se faz numa escola
“fraca”, com professores “mal preparados” e alunos “mal formados”, € preciso
reconhecer a existéncia de um senso comum sobre a qualidade dessa educacao,
assumido amplamente por diferentes segmentos da sociedade. Necessario se faz
identificar os elementos explicativos que compdem esse senso comum, que parece
ndo considerar uma visao de totalidade da realidade, e localizar elementos de bom
senso que, reconhecidos, podem nos levar a origem de uma crise. “Em toda crise, é
destruida uma parte do mundo, alguma coisa comum a todos nos. A faléncia do bom
senso aponta, como uma vara magica, 0 lugar em que ocorreu esse
desmoronamento.” (ARENDT, 2005, p. 227).

Questionar o senso comum acerca da educacéo brasileira e das escolas,
especialmente publicas, implica confrontar posicbes fragmentadas e até
contraditérias na compreensdo de suas dinamicas, identificando conceitos,
significados e valores apropriados pelos diferentes sujeitos envolvidos diretamente
ou ndo no processo educativo e que sustentam as criticas a qualidade da educacéo
promovida nas escolas e por professores. E preciso esquivar-se do “rolo
compressor” do senso comum, como coloca Cipriano Carlos Luckesi (1994, p. 97),
que “[...] nos envolve, nos retira a possibilidade do questionamento [...]", alimenta
nossa acomodacao e nossas explicacdes espontaneas.

Cabe, ainda, o questionamento sobre a influéncia de uma veiculacao

insistente de explicacbes sobre o baixo desempenho da escola, dos professores e
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dos alunos, tanto por 6rgdos governamentais, como por instituices sociais e meios
de comunicagdo, na manutencao desse senso comum. Esse dispositivo de repeticao
pode minimizar a parcela de responsabilidade de cada segmento da sociedade,
encobrindo a inexisténcia ou fragilidade da articulacdo entre politicas, programas e
acOes de sustentacdo aos direitos humanos desde os mais elementares e, também,
a ainda timida participacdo do setor privado ou a omissao das familias na superacao
das dificuldades. Atribui-se ainda, entre outros fatores, a formacdo que os
professores recebem, as causas do fracasso da escola, a qual deveria ser espacgo
de efetivas aprendizagens e de reais possibilidades de insercdo no mercado de
trabalho.

De outro lado, os professores atribuem aos proprios alunos e as suas familias
as dificuldades encontradas em suas trajetorias escolares e os baixos indices de
aproveitamento, revelando ai, por vezes, um olhar preconceituoso, especialmente,
sobre as classes populares. Também responsabilizam os gestores pelas
inadequadas condicbes de trabalho oferecidas que, consequentemente, afetam o
desenvolvimento da docéncia e a producdo das aprendizagens necessarias. De todo
modo, percebe-se a participacdo dos proprios professores na constituicio desse
senso comum que o0s condenam, atuando, muitas vezes, ndo na direcdo de
guestiona-lo, mas de conserva-lo.

Os alunos - criangas, jovens ou adultos - por sua vez, parecem assumir a
responsabilidade pelas préprias dificudades no dominio das habilidades e
competéncias oferecidas pela escola, “[...] talvez reproduzindo os mecanismos
contemporaneos da dominagdo, que trata a tarefa da socializagdo como uma
aparente escolha pessoal do sujeito [...]", de acordo com Sposito. (2005, p. 123).

E possivel constatar uma insatisfacio por parte de pais, alunos, professores,
gestores e empregadores em relagdo a escola, que é considerada fraca. Cada
segmento, por motivos especificos e ao mesmo tempo semelhantes, ndo veem
significativos os resultados em termos de aprendizagens de criancas e jovens.
Dados da realidade educacional indicam os baixos indices de aprendizagem de
nossos alunos da educacdo basica, seja no ensino fundamental, seja no ensino
meédio, mediante avaliagbes nacionais e internacionais que, sem tomarem um
carater totalizante e, para alguns, paralisante, podem servir efetivamente como
referéncias para a tomada de decisbes e o redirecionamento de ac¢bes na area

educacional.



Certo é que as estatisticas continuam a indicar elevadas taxas de repeténcia,
de evaséo e de distor¢do idade série, além de baixos indices de aprendizagem dos
alunos, revelando, segundo Heloisa Luck (2006, p. 29), a ineficacia do ensino e
sérios desperdicios na area educacional, entre eles o “desperdicio de talentos”.
Necessaria se faz uma acdo ampla e continuada envolvendo as dimensdes técnica e

politica, que sé se efetivam quando articuladas entre si.

A qualidade do ensino, tdo necessaria e preconizada para que nossa
populacdo possa alcancar melhores niveis de qualidade de vida e maior
competéncia no enfrentamento de seus anseios de desenvolvimento, passa
pela garantia de variados processos e condi¢des interligados, envolvendo
multiplos aspectos internos e externos a escola e aos sistemas de ensino.
(LUCK, 20086, p. 29).

Para Hannah Arendt (2005), uma crise na educac¢ao é a manifestacdo de uma
crise maior, global, com formas e contornos diversos em cada lugar. Constitui-se
efetivamente num problema politico em paises, como o Brasil, onde a educacéo
desempenha um papel diferente e politicamente mais importante, o direito a
educacéo é um direito alienavel e a igualdade € um principio fundante.

Para a autora, uma crise exige respostas novas e velhas e que se volte as
guestdes mesmas, mas com julgamentos diretos, sem preconceitos, aceitando o fato
de estarmos perdendo a seguranca das respostas em que nos apoiavamos. Vivendo
a experiéncia da realidade e da oportunidade de reflexdo sobre ela, evitamos que a
crise se aguce.

A ideia de crise educacional para Regina Souza (2003, p. 11) remete a um
momento de rompimento com padrdes tradicionais e desestabilizacdo de um
sistema ou instituicdo e ndo a derrocada final, envolvendo o surgimento de uma
nova escola em meio as transformacdes da cultura contemporanea. Para a autora,
sustentando-se em ideias de Arendt, a crise que acomete a escola esta relacionada
a uma crise mais geral do mundo moderno, “[...] em cujo cerne estd a perda da

autoridade.”

Arendt aponta uma crise da tradicdo ou de nossa atitude em relagcdo ao
passado. A reveréncia ao passado, considerado como modelo, e o respeito
aos antepassados, enquanto exemplo de conduta para seus descendentes,
ja ndo sdo caracteristicos da época moderna. Num mundo que ja nédo é
estruturado pela autoridade, tampouco é mantido coeso pela tradicdo, que
preserva o passado, a educacdo encontra-se em crise, uma vez que, por
natureza, ndo pode abrir mdo nem da autoridade nem da tradigdo. (SOUZA,
2003, p. 22).
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Se 0 que prevalece é o0 presente, como pode o professor manter sua
autoridade com um saber ancorado no passado e ao mesmo tempo orientar o
presente vivido pelos alunos? As solicitacbes do presente exigem do professor
experiéncias que nao viveu e que, muitas vezes, a formagédo que recebeu nédo deu
conta de ao menos prever, mesmo considerando a velocidade com que as
necessidades mudam na contemporaneidade. Como fazer da transmissdo do
patriménio algo que possa interessar a geracdo do presente como orientacdo para
sua vida?

Jean Hébrard (2000, p. 10) aborda a crise de autoridade na escola como a
auséncia de adultos na educacao de criangas e jovens, tanto na esfera escolar como
na pessoal. Para ele, o grande desafio, hoje, € reinventar uma escola que assuma
uma posicao adulta, a posicao do passado, ndo a posigao do futuro, porque o futuro
€ a invencdo da nova geracdo e ndo da geracdo precedente. E para isso, € preciso
que a antiga geracao seja capaz de assumir uma posicdo de autoridade. Arendt
(2005, p. 240) acrescentaria que a recusa desse lugar de autoridade pelos adultos
deve significar sua recusa em “[...] assumir a responsabilidade pelo mundo ao qual
trouxeram as criancas [...]” e por aquele representado, em certo sentido, como
mundo, pela escola.

Para Souza (2003), a interpretacdo da crise na educacdo ndo deve ater-se
somente aos mesmos fatores sempre apontados, porquanto necessita de outros
elementos de sustentacao para que se fuja da simplificacdo e do reducionismo. Em
relacdo a falta de compromisso de sucessivos governos, que comprometem as
redes escolares, com insuficiéncia de verbas, baixos salarios, condicdes materiais,
evasdo de profissionais e queda na qualidade do ensino, ou ainda, a abertura da
escola publica e a massificagdo do ensino, o elitismo dos curriculos escolares e o
consequente fracasso escolar, coloca que a elite ja ndo frequenta a escola publica, o
professor ndo é mais porta voz da cultura erudita e os curriculos, mesmo que ainda
excessivamente académicos, vém sofrendo “um empobrecimento de seu conteudo”.
(SOUZA, 2003, p. 18).

Além disso, Souza (2003) coloca que o autoritarismo das regras, ainda em
vigor, associado ao academicismo curricular e a mecanismos de sele¢édo do sistema,
que expulsavam as camadas populares da escola, estdo sendo atenuados ou

contornados, “[...] o que ndo quer dizer que a escola tenha se adaptado
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satisfatoriamente a condicdo de prestadora de um servi¢o universal.” (ldem, p. 18)
Para a autora, apesar da escola publica ndo conseguir nem a transmissao de
conhecimentos, os alunos tém obtido sucesso (formal) no percurso escolar.
Associando-se ao pensamento dessa autora, Vitor Paro, jA em1995, advertia sobre o
“aligeiramento do conteudo” e a adogao de critérios mais flexiveis como praticas
equivocadas disseminadas nas redes publicas de ensino, que favoreciam a
aprovacao dos alunos de classes populares. Portanto, segundo Souza (2003), a
queda de indices de repeténcia e evasdo ndo corresponde necessariamente a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.

Outros aspectos considerados pela autora referem-se ao que ela define como
“crise mundial da propria cultura letrada”, ndo mais no topo da hierarquia das
culturas e subculturas, e “crise da alfabetizacdo” que afetam ndo sé as camadas
populares, num contexto que exige dos sujeitos novas habilidades para adaptar-se a
condicdes mutaveis e conviver com a velocidade de imagens e de informacdes.
(SOUZA, 2003, p. 20). Sem perder seu propdsito de transmissdo, a qual exclui a
reflexdo e a critica, o ensino vem substituindo o seu carater formativo pelo
informativo, produzindo uma simplificacdo dos conteludos escolares, na medida em
que as informacdes sdo tratadas com a fragmentacdo propria dos curriculos
escolares e sem a complexidade que anunciam.

Para se pensar a educacao no Brasil, neste momento, torna-se necessario
considerar a relacdo entre todos os elementos que compdem o cenario social
brasileiro e mundial e se contemple diferentes perspectivas de observacdo e analise.
Pais (2003, p. 109) sugere, ainda, que se alimentem algumas descrencas em
relacdo a teorias, objetos de crenga, para que possamos “[...] multiplicar diferentes
planos de perspectiva em relagdo a um mesmo objeto de analise.” Sugere que se

construa um discurso ambivalente: por um lado... por outro lado...

Bachelard aconselha a usar a seguinte formula: temos que dizer “depende”.
No momento em que se introduz um depende da cientificidade mais
empedernida e fechada, mais autoritaria, mais fanatica e neurdtica, abre -se
0 espago para uma enorme e salutar conversa [...] Quando entramos no se,
e se e se, 0 portanto-portanto-portanto vai perdendo a sua empafia, seu
carater autoritario e dogmatico [...] Trata-se, portanto, de preservar a
temporalidade do tempo, a humanidade do homem, a concretude do
concreto, coisas 6bvias. (PESSANHA, 1997, p. 29).

Tendo em vista as consideracdes feitas até aqui, é preciso evitar a

simplificacdo nas explicacbes e solucbes para os problemas na educacdo, que
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generaliza, reduz e isola fatores inter-relacionados e intervenientes no sistema de
ensino e nos processos educativos, seguindo um paradigma de simplificagéo. Este,
de acordo com Edgar Morin (1996, p. 274-275), nos leva a um pensamento
disjuntivo e redutor que, na tentativa de eliminar o problema da complexidade, busca
“...] a explicacdo de um todo através da constituicdo de suas partes.” Essa forma de
pensamento € imposta desde cedo e se desenvolve na escola, incrustando-se nos
curriculos e produzindo a fragmentacdo do conhecimento e as especializa¢des.

O pensamento complexo, ao contrario, considera que tudo esta em relacéo,
nada € isolado, portanto é preciso saber conviver com as incertezas, as
contradigbes, as incompletudes. Ha complexidade onde quer que se produza “[...]
um emaranhamento de acdes, de interacfes, de retroacdes [...” e quando
fendmenos aleatdrios, que ndo podem ser determinados, “[...] agregam incerteza ao
pensamento.” Por isso, pode-se dizer que a complexidade surge quando,
simultaneamente, ha dificuldades empiricas e dificuldades logicas. (MORIN, 1996, p.
274)

O paradigma da complexidade permite uma visdo complexa do universo e dos
fenbmenos, do global e do local, do geral e do especifico, das razbes e das
consequéncias, 0 que, na analise da educacdo brasileira, em mais uma crise,
favorece cercar os problemas que a caracterizam e compreender as l6gicas que a
determinam, na perspectiva de compreender a crise na educacdo como uma crise
da sociedade contemporanea, desta vez, ndo sé brasileira, e problematizar a sua
caracteristica de instituicdo total, percebida ainda como Unica responsavel pela
educacao.

Nesse sentido, € preciso considerar que aqueles que sdo 0s principais
beneficiarios dos servicos educacionais - criangas, jovens (a crianga e o adolescente
como sujeitos de direito é algo muito recente, visto ser de 1990 a formulacédo do
ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente) e adultos - parecem ndo ter a
visibilidade do que pensam e esperam da escola. Percebe-se isso, principalmente
pela forma como os demais segmentos da sociedade tém lugar na midia e nos
debates que acontecem sobre a qualidade da educacdo no Brasil, especialmente
nos espacos escolares. Para os jovens, de acordo com dados do Projeto Juventude
analisados por Sposito (2005), a educacao ocupa o quarto lugar entre os problemas

que lhes afetam, sendo que a violéncia, 0 emprego e as drogas aparecem como
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suas maiores preocupacdes, porém revela-se o tema de maior interesse para
discutir, junto com o tema do trabalho.

Entretanto, segundo a autora, 0os jovens ndao buscam os profissionais do
ensino para conversar, preferindo os adultos do meio familiar. Curiosamente, a
escola e os professores estdo ausentes na discusséo desse tema. A educacao para
0s jovens é tanto uma questdo de esfera pessoal - e por isso debatida no ambito
familiar - como de esfera publica, a ser debatida por toda a sociedade e que nao
parece incluir a escola. Poderiamos, assim, questionar se os espacos formais
destinados as manifestacfes dos jovens, visando a sua participacao nas reflexdes e
encaminhamentos para a educacao (projeto pedagodgico, experiéncias pedagadgicas,
regulamentos, Conselhos de Classe, etc.), organizados pelas instituicbes escolares,
alcancam seus objetivos e conseguem constituir-se em efetivos encontros de

didlogo e construcao coletiva.

2.3 0 QUE INDICAM OS INDICADORES?

- Tem aquele aluno que se esforga, estuda e passa, porque ele quer, e tem o professor que
ndo quer dar aula e passa o aluno sem conhecimento nenhum. (Alice, 15 anos, egressa de
séries)

- Claro que a escola que ndo reprova € fraca, porque os alunos ficam baseados, ndo se
dedicam, ndo se puxam pra passar, porqgue sabem que ali podem passar de qualquer jeito.
(Diego, egresso de ciclos, 19 anos)

- Ah!, se o0 aluno ndo tem interesse, ndo quer estudar, € culpa dele, é ele que tem que
reprovar, porque ninguém pode fazer por ti. Chega uma hora que s6 a gente pode, eu
sempre acho que o aluno tem que ter conhecimento. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu concordo. Ah! o aluno que ndo se esforgca ndo tem como avangar, ndo deveria passar e
passa. A escola é fraca. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)

- N&o é que a escola é fraca, é porque ela tem uma maneira diferente das outras escolas. E
gue na escola estadual também tem gente que passa e ndo sabe, eu tenho alguns amigos
assim. (Suzete, 16 anos, egressa de ciclos)

- E bem assim mesmo! (Alice, 15 anos, egressa de séries)

(Escola do Norte, grupo de didlogo na escola)

Escola fraca ou escolas fracas? Qual escola: por séries, ciclos, publica,
privada, ensino fundamental, médio? Quem diz? Por que diz? Quais sdo o0s
parametros para atribuir a qualidade forte ou fraca? Entdo, os alunos sao... fracos?
E os professores também séo... fracos? Para escaparmos das armadilhas das
generalizacdes que submetem tudo e a todos a uma Unica corrente de interpretacdo
e analise, mesmo num quadro em que os dados indicam baixo desempenho dos

alunos em diferentes instrumentos de avaliacdo, é fundamental que se considerem
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ideias de pluralidade, de singularidade, de diversidade, de multiplicidade e de autoria
ao nos referirmos a sistemas, escolas, professores e alunos.

Algumas analises indicam que ndo sO professores, pais e alunos, mas a
sociedade em geral, compartilham da ideia de que a escola esta fraca e que a
escola e o0s professores ndo estdo preparados para enfrentar os desafios
educacionais contemporaneos, mas discordam quanto a responsabilidade pelos
encaminhamentos e solugdes de tais problemas. Compartilham, ainda, da crenca no
poder disciplinador da reprovagcdo, enquanto mecanismo regulador ndo s6 das
aprendizagens, mas também dos comportamentos, e concordam que a nao-
reprovacéo propicia o desinteresse pelos estudos e a queda da qualidade do ensino
(GLORIA, 2002).

Um dos principios basilares, provavelmente o mais emblematico, da proposta
pedagdgica da escola por ciclos € a ndo-reprovacao e, em Porto Alegre/RS, na rede
municipal de ensino, ainda vigora um desconforto em relacdo a este principio,
mesmo que amenizado por alternativas administrativas que vém permitindo a
movimentagdo diferenciada de determinados alunos com acompanhamento
pedagdgico distinto. Esse principio parece descaracterizado na atualidade,
esvaziando-se paulatinamente de seu sentido de progressdo continuada e de seu
proposito de inclusdo. No entanto, os ciclos e a ndo-reprovacdo como sua marca e
as escolas municipais continuam sendo olhados com desconfianca pelas outras
redes de ensino e pela sociedade, de um modo geral.

Diferentes segmentos da sociedade afirmam que a escola esta fraca porque
os alunos ndo estdo aprendendo, afirmando que antes aprendiam mais. O que
deixaram de aprender ou 0 que deveriam aprender parece apontar principalmente,
mas nao sé, para competéncias nas areas da lingua portuguesa e da matematica.
Nesse sentido, pude realizar pesquisa® acerca do tema da “escola fraca”, ndo
especificamente a escola por ciclos, como um projeto piloto, num periodo de
dezesseis meses, entre 2006 e 2007, cujos dados contribuiram para a definicdo do
tema e a construcdo das questdes de pesquisa do Doutorado.

Na primeira etapa, em 2006, ouvindo professores em diferentes espacos de

formagéo, quando o tema era apresentado e interessantes discussfes aconteciam,

* Numa primeira etapa intitulada “Os professores, os movimentos de inclusdo da/na escola e a
producdo/superacdo da escola fraca e, numa segunda etapa, “Os professores, suas identidades e a
crise da/na educacao brasileira”.
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foi possivel identificar as razdes apontadas pelos professores para a determinacéo
de uma escola “fraca”: falta de clareza quanto a funcado da escola nos dias de hoje;
falta de motivacéo e baixo autoestima dos professores; heterogeneidade dos alunos
acentuada pelos movimentos de incluséo; falta ou ineficiéncia de apoio pedagdgico;
dificuldade da escola em administrar as questdes sociais e afetivas da comunidade;
auséncia de politicas claras para a educacéo e falta de centralidade do aluno no
processo escolar.

A questdo da nado-reprovacdo causava um frenesi quando abordada,
deixando os professores bastante agitados. Defendiam praticas avaliativas que
contemplassem o aluno como um todo, mas esbarravam nos argumentos quando o
desinteresse e a falta de motivacédo dos alunos para as atividades escolares surgiam
como problemas cotidianos. Nesses momentos, encontravam dificuldades para
relacionar (ou assumir) esses problemas com suas escolhas pedagogicas, em
termos de conteldos ou de metodologias, e escorregavam em razdes disciplinares
gue justificariam a retencdo escolar como uma das experiéncias de selecéo social,
necessarias para a preparacao para a vida.

Num segundo momento, em 2007, com base nessas informacoes,
observacbes e entrevistas individuais semiestruturadas foram realizadas com
professores e gestores, agora em seus locais de trabalho. Através dessa proposta,
agregaram-se informacdes ao levantamento desencadeado anteriormente e iSso
possibilitou identificar elementos importantes na analise que se pretendeu realizar
acerca da crise educacional brasileira. Os dados obtidos apontaram para o que
segue: a falta real de recursos — fisicos, materiais e humanos — nas escolas
publicas, especialmente da rede estadual, espacos de formagcdo continuada
insuficientes ou mal aproveitados; excessiva carga horaria de trabalho dos
professores; participacao restrita das familias e conflitos na definicdo da funcdo da
escola.

Hébrard (2000, p. 12) aponta que um problema, hoje, na escola é a confusao
entre papéis, antes tao distintos: “[...] educacao, porque a familia ndo é mais capaz
de educar; instrucdo, que € a fungcdo normal da escola; e guarda, porque a cidade
ndo € mais um local adequado para uma infancia livre.” E sabido que cada vez mais
esses papéis se entrelacam, especialmente na escola, mas se revigoram nos
debates que acontecem sobre o compromisso coletivo para com a educacéo,

convocando diferentes agentes e instituicbes sociais para a construgcdo de um novo



61

pacto educacional, na direcdo da educacéao integral, pautada desde a Constituicao
Federal de 1988 e comecgando a se concretizar por meio de politicas especificas.

A inclusdo, destacada na etapa anterior, ndo foi confirmada como causa da
escola fraca pelos professores, que a jogaram para outro patamar de analise,
sugerindo ser esta uma questdo dificil ainda de ser incorporada. Assumiam uma
postura politicamente correta, evitando uma posicdo divergente que poderia ser
questionada, mas deixavam a mostra o quanto este tema gerava desconforto e
mesmo rejeicao.

Sabe-se que os professores, individual e coletivamente, sofrem pressdes
provocadas tanto por reformas nos sistemas educativos como por mudangas nas
relacbes com os diferentes atores com quem interagem. A democratizacdo do
acesso a escola, possibilitando o ingresso das camadas mais pobres da populagéo ,
implica ndo s6 no aumento quantitativo de alunos e de familias, mas principalmente
no aparecimento de novos problemas, qualitativos, que exigem reflexdo e
construcdo de novas propostas pedagdgicas.

Os movimentos de inclusdo, cujo conceito esta cada vez mais alargado,
guestionam e problematizam conhecimentos, crencas e praticas dos professores as
voltas com seus proprios preconceitos e contradi¢des diante do reconhecimento de
tantas diferencas. Trabalhar com a diversidade exige pedagogias diferenciadas,
praticas pedagodgicas emancipatorias, (re)organizagdo curricular e novas
modalidades de gestao.

A escola, desde o final do século passado, vem sendo concebida como um
espaco aberto, democratico, em ligagdo com outras instituicdes sociais, culturais e
cientificas e cada vez mais com a presenca forte das comunidades locais, o que Ihe
exige, como afirma Antonio N6voa (2002), a redefinicdo do sentido social de seu
trabalho. Dos professores é esperado que assumam a responsabilidade pela
aprendizagem de todos os alunos, reconhecendo e valorizando as diferencas, as
incompletudes, enfim, a singularidade dos seres humanos e dos grupos sociais e
culturais a partir do desenvolvimento da solidariedade, da fraternidade, da
cooperacao e da coletividade.

Nesse contexto de tantas novas exigéncias a escola e aos professores,
estabelece-se uma crise de saberes, 0 questionamento a autoridade e uma aparente
auséncia de autoria revelada na escassez ou pouca visibilidade de alternativas que

deem conta das também novas necessidades produzidas pelas transformacdes que
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acontecem continuamente, afetando as identidades de alunos, de familias e de
professores.

Questionados sobre o desempenho dos alunos em provas oficiais, 0s
professores e gestores revelavam pouco contato com seus resultados, assim como
pais e alunos, situacdo que vem se modificando a partir de programas e acdes
governamentais que incentivam o redirecionamento das propostas pedagdgicas das
escolas e financiam acdes, visando a qualificacdo de seus processos educativos,
tendo como referéncia os resultados obtidos.

Bem recentemente, os pais também comecam a se aproximar desses
resultados, na medida em que sao convidados a participar do planejamento e
desenvolvimento de acdes, ainda que de forma representativa e bastante timida na
maioria das escolas, sendo incluidos em alguns eventos de formacédo. Os alunos
parecem nao ter conhecimento sobre esses dados, muito menos sobre o significado
das provas e de seus objetivos, com excecao de concluintes e egressos do Ensino
Médio, os quais, de forma crescente, vém revelando interesse pelo ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) por constituir-se num requisito para 0 ingresso
diferenciado no ensino superior.

E possivel perceber que, cada vez mais, embora ainda discutidos seus
parametros, os dados revelados a partir das avaliagdes publicas suscitam debates
publicos e por dentro dos sistemas e das instituicdes, transformando-se em
indicadores que superam o carater diagnostico e avancam na dire¢cdo da formulacdo
de politicas, programas e acbes, envolvendo investimentos publicos e
monitoramento para o alcance de resultados. Isso exige novas competéncias de
professores e gestores na gestdo da educacao, pouco acostumados a responder por
resultados que denunciem a ndo-garantia do direito de aprender na escola e o0 mau
uso do dinheiro publico revelado nos indices de evasao e repeténcia escolar.

Sem dulvida, os debates que agora surgem, mesmo que carregados de
culpabilizacdo de uns em relacdo aos outros, podem apresentar novos argumentos e
contra argumentos, uma Vvez que elementos comuns, como o0s resultados
amplamente divulgados dos exames oficiais, tornam-se eixo de discusséo e analise.
Concorda-se com a professora Maria Luiza Xavier (2009), da UFRGS, que aponta
como validas as avaliacbes realizadas, desde que outros elementos sejam
considerados para uma andlise mais complexa e precisa da realidade dos

estudantes, dos professores e das instituicdes.
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Da mesma forma, é preciso que se tenha claro o que fazer com essas
avaliagbes, como utilizd-las para promover o sucesso escolar de todos os alunos,
sabendo que o mesmo estad intimamente associado a qualidade da educacéo
oferecida, traduzido em percursos continuos e construcdo de conhecimentos em
todas as dimensdes do desenvolvimento.

Procurando situar a escola organizada em ciclos nesse contexto de
movimentos de avaliacdo da educacao brasileira, torna-se interessante identificar
elementos que possam contribuir para a reflexdo e compreensdo dos
questionamentos dirigidos a qualidade dos sistemas de ensino, mais
especificamente o que envolve os ciclos de formacdo em Porto Alegre/RS, como um

recurso de analise.

As estatisticas persistentes vém revelando quem tem sido por décadas
fracassados, defasados, repetentes, desacelerados, reprovados. As
estatisticas ndo dao, por desnecesséria, a cor, a etnia, a classe, as \las,
os campos dos fracassos desse sistema de “qualidade”. (ARROYO, 2007,
p. 27)

No Brasil, distintos mecanismos de avaliacdo tém oferecido dados sobre o
sistema educacional e a qualidade da educagdo mediante provas e levantamento de
dados que revelam a proficiéncia dos alunos em determinadas areas de
conhecimento e permitem acompanhar a evolugcdo da qualidade da educacdo ao
longo dos anos. O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB),
criado em 1988 e coordenado pelo INEP, vem realizando, desde 1990, o exame
bienal de proficiéncia em matematica e lingua portuguesa, numa amostra de alunos
de 42 e 82 séries (5° e 9° anos) do ensino fundamental e de 32 série do ensino
médio, de escolas urbanas e rurais, da rede publica e da rede privada, selecionadas
de forma aleatoria, em todo o territério nacional. Tem como objetivo contribuir na
qualificacdo do ensino, oferecendo subsidios para a formulacdo, reformulacédo e
monitoramento de politicas publicas.

Dados comparativos do SAEB de 1995 a 2005 apontaram a queda dos
indices relativos a proficiéncia dos alunos nas duas séries do ensino fundamental
(EF) — 42 e 82— e no 3° ano do ensino médio, em portugués e matematica. Em 2005,
0 SAEB passou a ser composto por duas avaliagbes: a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar

(ANRESC), uma focalizando a gestéo dos sistemas educacionais e envolvendo uma



amostragem das redes de ensino em cada Estado, e a outra — mais conhecida como
Prova Brasil em suas divulgacdes, pelo seu carater universal — tendo como foco as
unidades escolares e os alunos do ensino fundamental.

A primeira edicao da Prova Brasil aconteceu em 2005, envolvendo cerca
del160 mil turmas de 41 mil escolas, em 5.398 municipios. Avaliou o conhecimento
de lingua portuguesa, com foco em leitura, e matematica de 3.306.317 estudantes
brasileiros fornecendo informacdes detalhadas sobre o desempenho por escola na
rede publica da educacdo basica. Em novembro de 2007, aconteceu sua segunda
edicdo, juntamente com o SAEB. Tem como objetivo “Auxiliar os gestores nas
decisdes e no direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a
comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantacdo de acfes
pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.” (INEP,
2007).

A partir dos dados da Prova Brasil de 2005, foram estabelecidas metas para
cada municipio, através do Movimento Todos pela Educacao, hoje concretizado em
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo. Os resultados da Prova Brasil,
juntamente com os do SAEB e do Censo Escolar da Educacédo Basica, ao lado das
taxas de aprovacdo nessas esferas, constituem a base para o célculo do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB) de cada municipio e escola. Segundo
o INEP, o IDEB, criado em 2007, articula dois importantes fatores que interferem na
qualidade da educacéo: rendimento escolar — taxas de aprovagéo, reprovagao e
abandono — levantadas pelo Censo Escolar e médias de desempenho aferidas pelo
SAEB e Prova Brasil.

O IDEB devera ser o indicador objetivo para 0 acompanhamento do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo’® que representa “[...] a conjugacéo dos
esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de
colaboracao, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade
da educacéo basica.” (MEC)

O Censo Escolar se constitui num levantamento anual de dados estatistico-
educacionais da educacdo basica, em ambito nacional, mediante a colaboracéo de
secretarias estaduais e municipais de Educacdo e a participacdo de todas as
escolas publicas e privadas do pais. Os dados coletados sobre estabelecimentos,

matriculas, funcbes docentes, movimento (abandono) e rendimento escolar

16 Formalizado pelo Decreto Presidencial N° 6.094 em 24 de abril de 2007.
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(aprovacdo e reprovacao) dos alunos, além de tracar um panorama nacional da
educacao bésica, servem de referéncia para a formulacdo de politicas publicas e
execucao de programas como 0s que envolvem a transferéncia de recursos publicos
para a merenda e transporte escolar, a distribuicdo de livros e uniformes, a
implantacdo de bibliotecas, a instalacdo de energia elétrica, aléem do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizac&o dos Profissionais da Educacédo (FUNDEB).

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) consiste na assisténcia
financeira as escolas publicas de educacdo basica, com vistas a promocédo da
melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica e a elevacdo dos indices de
desempenho da educacéo basica, por meio da autogestdo escolar.

A Provinha Brasil € outro mecanismo de avaliacdo organizado pelo Governo
Federal que, ao diagnosticar habilidades e deficiéncias dos alunos matriculados no
segundo ano do ensino fundamental no seu processo de alfabetizac&o, constitui-se
num instrumento que permite, a professores e gestores, acompanhar, avaliar e
melhorar a qualidade da alfabetizacédo e do letramento inicial oferecidos as criancas.
A Provinha Brasil busca alcancar uma das metas do Plano de Desenvolvimento da
Educacéao (PDE), no sentido de que todas as criancas saibam ler e escrever até os
oito anos de idade. E aplicada anualmente, com ades&o voluntaria das Secretarias
de Educacao, em dois momentos do ano letivo.

O Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) foi aprovado em 24 de abril
de 2007 e tem como objetivo a melhoria da Educacdo no Pais, em todas as suas
etapas, em um prazo de quinze anos, sendo prioridade uma educacdo basica de
qualidade, da educacédo infantil ao ensino médio. Significa também investir na
educacao profissional e na educacédo superior porque estado intimamente ligadas,
buscando envolver pais, alunos, professores e gestores em iniciativas que busquem
0 sucesso e a permanéncia do aluno na escola. As agbes decorrentes buscam
identificar e solucionar problemas que afetam diretamente a Educacéo brasileira e
combater problemas sociais que inibem o ensino e o aprendizado com qualidade.

Quanto ao ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio — é oferecido
anualmente a estudantes que estdo concluindo ou j& concluiram o ensino médio em
anos anteriores, que o realizam de forma voluntaria. Com o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao final da educacédo basica, o ENEM vem crescendo

como modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aoS CUrs0S
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profissionalizantes pés-médio e ao ensino superior. Favorece a participacdo dos
estudantes em programas governamentais de acesso ao ensino superior, como 0
Programa Universidade para Todos (PROUNI), além de lhes oferecer referéncias
para autoavaliagdo, em termos de habilidades e competéncias, e servir como
complemento do curriculo para a selecdo de emprego.

Outro mecanismo de avaliacdo do sistema educacional é o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA'"), desenvolvido e coordenado
internacionalmente pela Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), contando com uma coordenacdo nacional em cada pais
participante — o INEP no caso do Brasil. Como uma avaliacdo comparada, busca
produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o
desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade considerada para o término da
escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. As provas acontecem a cada
trés anos, envolvendo trés areas: leitura, matematica e ciéncias. Em cada edicéo, a
énfase recai sobre uma dessas areas: em 2000, o foco foi a leitura; em 2003, a
matematica e, em 2006, ciéncias.

E importante olhar-se com a devida cautela para o PISA uma vez que, sendo
uma avaliacdo internacional, coloca no mesmo patamar paises tdo diversos e com
sistemas muito diferentes entre si. Como uma possibilidade de realizar estudos
comparativos, o Brasil pode participar desse processo, sem, no entanto, submeter-
se a ele, dando-lhe um carater tdo definidor como inibidor de projetos préprios.

A amostra do PISA é definida com base no Censo Escolar, a partir de dados
disponibilizados pelo INEP, sendo a selecdo dos alunos realizada por meio
eletrénico, de forma aleatoria, sob a coordenacdo do Consércio Internacional que
administra o PISA. Em 2006, o PISA avaliou as competéncias de mais de 400.000
estudantes de 15 anos de idade de 57 paises — 30 pertencentes a OCDE e 27
voluntarios/convidados, entre estes o Brasil. O foco recaiu sobre a érea de ciéncias ,
mas as areas de leitura e matematica também foram avaliadas. De acordo com os
dados, o Brasil obteve a 532 posicdo em matematica, a 522 em ciéncias e a 482 em
leitura. Com nota média de 390 pontos, na escala até 800 ou em relacdo a média de
500 pontos dos 30 paises da OCDE, o Brasil teve 0o sexto pior resultado, tendo

abaixo dele apenas a Colémbia, a Tunisia, o Azerbaijao, o Qatar e Quirguistao.

" programme for International Student Assessment (PISA)
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Interessante dado, se adentrarmos ao conjunto de informagdes sobre o PISA,
é o fato de que os estudantes brasileiros das escolas particulares apresentaram
desempenhos melhores do que os estudantes das escolas publicas, mas também
ficaram abaixo da média dos paises do OCDE, ocupando o 242 lugar, considerando
que somente 35 dos paises participantes tém rede privada com tamanha
significacdo. Isso pode sugerir que a educagao basica s6 é negdcio nos paises do 3°
mundo e correlatos?

Os professores encontram-se no centro das discussdes sobre a qualidade da
educacdo e da escola, principalmente publica, sendo atingidos por politicas e
programas de compensacdo de carater formativo e, mais recentemente, de
remuneracdo basica. Todavia, esses programas ainda ndo dao conta, de modo
geral, das condi¢cbes objetivas de trabalho dos professores, em termos de espacgos e
recursos pedagodgicos, e de adequada carga horaria, ainda excessiva e mal
distribuida, porém ainda necesséria para suprir financeiramente suas necessidades
basicas de sobrevivéncia.

Isso tem impossibilitado outras atividades inerentes a fungdo docente, como
planejamento, interacdo cultural, formacdo autbnoma, criacdo/participacdo de/em
projetos inovadores de ensino e pesquisa, as quais precisam ser incentivadas por
remuneracgdes justas e pela possibilidade de dedicagdo, a0 mesmo tempo menos
exclusiva ao magistério e mais inclusiva enquanto desenvolvimento pessoal e
cidadao.

Com relacédo a questao salarial, a Lei 11.738, de 16 de julho de 2008, instituiu
0 piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacao basica, mas ainda ndo € cumprida por todos os prefeitos e governadores.
Cinco estados, entre eles o Rio Grande do Sul (RS)*®, impetraram Acé&o Direta de
Inconstitucionalidade (ADIN) 4.167 contra a lei do piso, mas o Supremo Tribunal
Federal confirmou a constitucionalidade da lei.

Em termos de formacdo profissional, o Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério, instituido em 2008, no ambito do

Ministério da Educacao (MEC) e da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal

18 Segundo a governadora do RS, Yeda Crusius, transformar piso em vencimento impossibilita os
Estados a arcarem com esse gasto: “Isso significa que toda a gratificagdo que venha por horas-
extras, docéncia e premiagdo incidirdo sobre o vencimento, e infelizmente ndo temos orgamento para
isso, 0 que nos impossibilita de cumprir outra lei, a de Responsabilidade Fiscal.” (Supremo Tribunal
Federal, 2008).
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de Nivel Superior — CAPES, em regime de colaborac¢éo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, destina-se a formacéao inicial e continuada, de modo
presencial e a distancia, dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educacao basica, com financiamento junto a instituicbes publicas de ensino superior.
“O objetivo da iniciativa é estimular o ingresso e a permanéncia na carreira do
magistério, aumentar o nimero de professores com formacao superior em instituicao
publica e equalizar as oportunidades de formagdo em todo o pais.” (CENPEC™Y,
2008)

Enquanto a carga horaria de trabalho de grande parte dos professores pode
ser considerada excessiva, 0 tempo que os alunos brasileiros permanecem na
escola, nas redes publicas e privadas, vem sendo considerado baixo em relacdo a
outros paises: média de 880 horas anuais (800 horas, no minimo), tanto no ensino
fundamental como no ensino médio. No Chile, México e Estados Unidos, por
exemplo, a média ultrapassa 1.000 horas anuais, sendo maior no ensino medio ou
equivalente.

No Brasil, essa carga horaria anual apresenta variagdes. No ensino
fundamental, Sdo Paulo desponta com uma média de 5,0 horas diarias e o Rio
Grande do Sul aparece em 14° lugar, empatado com os estados da Bahia e do
Parana, com uma média de 4,2 horas. No ensino médio, o Estado galucho também
apresenta uma média de 4,2 horas diarias, ocupando ainda o 14° lugar, novamente
empatado com a Bahia, ficando o 1° lugar para o Distrito Federal que, juntamente
com Séao Paulo e Rio de janeiro, apresentam as maiores médias nacionais nos dois
niveis de ensino.

Nesse contexto, vem acontecendo amplo debate sobre a ampliacdo da
jornada escolar e da escola de tempo integral, que retoma o tema da educacgéo
integral sob um paradigma contemporaneo e que considera o direito a educacéo de
qualidade como garantia dos demais direitos humanos e o compromisso do Estado
como agente indutor e articulador de politicas publicas. A articulacdo da escola com
outros setores da sociedade, a renovagdo dos curriculos escolares, os novos perfis
de educadores e uma concepcao renovada de gestdo também estdo presentes
nessa nova concepgao.

A orientacdo para a educacéao integral vem da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional (LDB) — Lei n® 9.394/96 que prevé a ampliacdo progressiva da

19 Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC)
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jornada escolar do ensino fundamental para o regime de tempo integral. Para sua
operacionalizagdo, associam-se outras referéncias legais, como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), o Plano Nacional de Educacao (PNE), o Fundo de
Manutengcdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacgéao e o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

Uma das acbdes do PDE é o Programa Mais Educacado, que “[...] tem por
finalidade contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do
tempo de permanéncia de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola
publica, mediante oferta de educagao basica em tempo integral.” (Decreto N° 7.083
/2010). E considerada uma estratégia de acéo intersetorial do Governo Federal para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizagdo curricular, na perspectiva da
Educacéao Integral, promovendo a articulacdo entre politicas publicas educacionais e
sociais e contribuindo para a diminuicdo das desigualdades educacionais e para a
valorizac&o da diversidade cultural brasileira.

Esse Programa atinge o ensino fundamental e médio, por adesdo de
Secretarias de Educacdo e escolas, dando prioridade a escolas de ensino
fundamental com baixo IDEB, situadas em capitais, regibes metropolitanas e
cidades com mais de 163 mil habitantes. Outro critério do Programa €& atender
escolas de municipios atendidos pelo Programa Nacional de Segurangca com
Cidadania (Pronasci), do Ministério da Justica. As escolas de ensino médio
selecionadas estdo situadas em Estados que apresentam dificuldades nesse nivel
de ensino, como Alagoas, Amapa, Amazonas, Bahia, Maranhdo, Para, Pernambuco,
Piaui, Rio Grande do Norte e Sergipe, que participam de projeto piloto do MEC.

Os problemas que se enunciam, e nos desafiam, ndo tém um sentido em
si, mas sim no cenario em que vivemos € No cenario que projetamos. As
implicacbes do quadro de dificuldades relativas a qualidade da educacao,
s6 podem ser dimensionadas a medida que se tem um projeto de
cidadania, de um modo de ser e de viver numa cidade, numa regidao, hum
pais. Ou seja, elas adquirem sentido diante das necessidades que se
vislumbram face ao que queremos ter como nag¢ao, como espago e formas
de existéncia como seres humanos. (GATTI, 2008, p.21)

O conjunto de dados que esses mecanismos oferecem comporta analises sob
diferentes perspectivas, com vistas a compreender a educacdo brasileira na

multiplicidade de fatores e de condicdes que afetam a sua qualidade, no
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emaranhado de relagBes que a constituem, no conjunto de politicas e de acdes que
a configuram e na diversidade de acdes da sociedade que a concretizam.

Isso significa que os problemas da educacédo brasileira precisam ser
considerados de forma contextualizada, porque ndo tém um sentido em si mesmo e
se relacionam com o cenario real e com o0 que é projetado. Suas implicacdes de
qualidade s6 podem ser dimensionadas na relacdo com um projeto de cidadania, de
um modo de ser e de viver numa cidade, numa regido, num pais, e “[...] adquirem
sentido diante das necessidades que se vislumbram face ao que queremos ter como
nacao, como espaco e formas de existéncia como seres humanos. (GATTI, 2008, p.
21).

E os ciclos, onde entram nesse cenario? E possivel acreditar, a partir desse
amplo panorama da educacao brasileira, que as questdes de qualidade ndo podem
ser associadas a escolarizacdo por ciclos, até mesmo porque eles tém uma
dimensdo pequena no Brasil para fazer a diferenca, tanto para melhor como para
pior — o Censo de 2006 apresentou 26.853 escolas por ciclos num universo de
203.900 escolas, sendo 73 no Rio Grande do Sul (47 em Porto Alegre), mas a partir
de 2007 n&do foram mais coletados dados relativos aos ciclos?.

Além disso, Candido Gomes (2004) alerta para o fato de que, em muitos
casos, a implantagao dos ciclos ndo se deu de forma integral, ndo caracterizando os
curriculos por inteiro, numa mescla de séries e ciclos. Outra questdo, agora
apresentada por Creso Franco (2004), refere-se ao fato de que os ciclos constituem
politica de rede escolar e com isso ha muitas diferencas entre as redes em termos
de organizagéo, praticas e recursos, comprometendo um controle estatistico a partir
de indicadores unicos.

Da mesma forma, o pesquisador alerta que uma possivel evolucdo da
matricula ndo pode ser considerada como indicador da evolucdo da adesédo a séries
ou a ciclos, mas, sim, o percentual de escolas, e ndo de alunos, organizadas de
formas diferentes, pois a melhora do fluxo escolar acontece exatamente onde ha
mais escolas organizadas em ciclos, o que gera reducdo na matricula no ensino

fundamental e aumento da frequéncia no ensino médio.

20 Resposta recebida em 06/01/2010, apds consulta ao INEP: “Até 2006 o MEC tinha interesse nestas
informac 6es e o dado relativo a estas informacg 6es era coletado no Censo Escolar. Ja a partir de 2007
estas informacgdes ndo foram mais coletadas. Desta forma, sé poderiamos fornecer os dados no ano

de 2006.” (Equipe de Disseminag&o do INEP)



3. CICLOS: politica publica para a inclusao social

N&o é que a escola é fraca, € porque ela tem uma maneira diferente das outras escolas.
(Suzete, 16 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de didlogo na escola)

Politicas educacionais, ao longo do tempo, tém introduzido reformas?®' e
inovacbes nos sistemas educativos, mas nem sempre alcancam as mudancas
pretendidas. Para compreender os processos que envolvem a escola por ciclos, é
necessario refletir sobre “...] o fosso entre o discurso politico e as praticas efetivas
[...]", ou seja, “[..] a oposicdo entre um principio politico e determinadas
consequéncias pedagogicas, contrarias a esse principio [...]", para que se possa
verdadeiramente transformar a escola, a sociedade e o mundo. (CHARLOT, 2004, p.
26).

Segundo Bernard Charlot (2004), ao definir a organizacdo da sociedade e,
mais especificamente, de um grupo local, em todos 0s seus componentes — a
economia, o trabalho, as trocas de bens e servi¢cos, a assisténcia social, a cultura, a
educacao etc. — 0s gestores de um projeto politico precisam traduzi-lo em projetos
especificos, considerando as singularidades de cada uma dessas dimensdes
coletivas.

Assim, na educacédo, um projeto tem a dimensao politica de um projeto maior
e, a0 mesmo tempo, uma dimensdo especifica, pedagodgica, voltada para a
educacao de criancas, adolescentes, jovens e adultos, especialmente, mas nao so,
nas escolas. A organizacédo, a gestao e os programas implicam escolha de valores
éticos e politicos, correspondem a uma determinada representacdo do ser humano,
da sociedade, das relagdes que cada um deve manter com 0 mundo, com 0S outros,
consigo mesmo, enfim, remetem a um projeto de homem e de sociedade.

O projeto pedagdgico precisa ser operacionalizado através de praticas
institucionais reais das escolas e de praticas profissionais reais dos gestores e dos

professores, em contextos reais, de alunos e familias reais, com alternativas

2L “Uma reforma é uma mudanca em grande escala, ao passo que a inovagao o seria em nivel mais
concreto e limitado [...] Uma reforma pode mudar a legislagc&o, o vocabulario, os objetivos do ensino,
mas talvez ndo consiga introduzir uma mudanga na pratica diaria da classe. Por outro lado, pode
existir inovagdo sem mudanga, como se pode produzir uma reforma sem mudanca. Dai que a hogao
que parece fundamental para definir o que € inovagao, ou o que se poderia compreender [...] como 0
campo da inovacdo, seja a direcdo e o sentido da mudanca favorecida em um determinado contexto
educativo.” (HERNANDE Z, 2002, p. 27).
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possiveis e outras que se gostaria de ter, mas que ndo sdo possiveis ou que ainda
nao sao possiveis.
[...] a escola é também — e sobretudo — o que ela faz. E aquilo que os
alunos aprendem verdadeiramente, e ndo apenas aquilo que os programas
e os curriculos oficiais definem como o que deve ser ensinado. Sdo os
métodos verdadeiramente empregados, e ndo os discursos que 0s textos

oficiais, a propria escola e os professores sustentam sobre esses métodos.
(CHARLOT, 2004, p. 25).

Torna-se necessario buscar permanentemente a coeréncia entre esses trés
niveis de um projeto pedagdgico: um projeto politico global; um projeto pedagdgico,
como forma especifica do projeto politico; e as praticas reais tanto da escola como
dos professores. Alguns projetos pedagogicos provocam tensdes docentes,
politicas, culturais e intelectuais. Para Arroyo (2004), muitas dessas tensdes,
provocadas pelas tentativas de reorganizar a escola, como as que substituem as
séries pelos ciclos, em algumas experiéncias no Brasil, revelam os embates éticos,
culturais, tedricos e politicos que acontecem em todo processo de mudanca social e
cultural, porquanto ndo s6é a educacdo, mas também o pensar se encontra

carregado de crencas, de valores e de representacdes sociais.

IntervengcBes por agdes governamentais em educacdo trazem resultados
em mais largo prazo, devendo-se considerar que mudangas em formas de
pensar e em habitos ndo sao simples de fazer e que nédo se faz milagre com
a formacgdo humana, mesmo com toda tecnologia disponivel. Nao da para
implantar um chip de conhecimentos no ser humano e... pronto! Por isso, o
mote é: fazer j4, fazer direcionado, fazer bem, continuar fazendo! Mas ter a
paciéncia histérica para com as mudancas e os resultados. (GATTI, 2008,
p.21)

Além do Brasil, outros paises que adotam a seriacdo e a reprovagdo anual,
como o Canada, Franca, Suica, Bélgica, Portugal, Espanha e Colémbia, vém
realizando experiéncias e discussdes sobre a escola organizada em ciclos, enguanto
Inglaterra, Escécia, Dinamarca, Suécia, Finlandia e Noruega ha muito tempo
eliminaram a reprovagdo e tém consolidada a ideia de que os alunos devem
progredir sucessivamente.

Nesses Ultimos paises, mesmo sem valer-se do termo ciclo, referéncias de
idade sao utilizadas para a formacdo de turmas e para a estruturacdo do curriculo e
avaliacdo nacional, por meio de testes, como no Brasil. A matricula e a promocao
dos alunos se da de forma automatica pela idade, “[...] independentemente da classe

social, caracteristicas ou dificuldades de aprendizagem, e a heterogeneidade das
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turmas se da por meio de dispositivos da pedagogia diferenciada e atendimento
individualizado ou em pequenos grupos [...]", dentro da sala de aula ou espacgos de
atendimento mais especializado, de acordo com Jefferson Mainardes (2009, p. 12).

No Brasil, os ciclos, traduzidos em um projeto pedagdégico, surgem como
expressdo de um projeto politico, na década de 90, numa segunda geracdo de
inovagbes, em cidades como S&ao Paulo/SP (1992), Belo Horizonte/MG (1995) e
Porto Alegre/RS (1995), antes mesmo de serem previstos na LDB de 1996, como
uma das alternativas de organizagcdo do ensino fundamental. Antes disso, outras
tentativas de substituicdo da escola seriada ja haviam acontecido, como a Reforma
do Ensino Primério, no Rio Grande do Sul, em 1958; a organizacdo em niveis, em
Pernambuco, no ano de 1968; o sistema de Avancos Progressivos, em Santa
Catarina, no periodo de 1968 a 1984; o bloco Unico no Rio de Janeiro, entre 1979 e
1984; os ciclos basicos de alfabetizacdo em Goias, Minas Gerais, Parana e Sao
Paulo, na década de 80, e diversas experiéncias de aceleracdo escolar. (FETZNER,
2007)

De acordo com Arroyo (2007, p. 23-24), o termo ciclo se presta a “rearranjos”
diversos, sendo que cada um contempla valores e concepcfes de gestores e
formuladores de politicas, também predominantes nas escolas e entre 0s
professores, 0 que produz uma multiplicidade de formas de organizar a escola em
ciclos: “[...] amontoados de séries e anos, ciclo de séries iniciais, séries finais, ciclo
basico de alfabetizacdo, ciclos de aprendizagem, ciclos de anos de vida, ciclos
geracionais, ciclos-tempos de formacéo [...].”

O autor alerta que, antes de organizar os ciclos, é preciso decidir sobre a
l6gica que os vai orientar, de modo a evitar que a l6gica seriada seja mantida ou que
os ciclos se constituam “[...] arremedos e somatérios de séries [...]", e que se
associem a eles concepc¢bes de promocao automatica, aprovacao progressiva, nao
reprovacao e até mesmo ndo avaliacdo. (ARROYO, 2004, p. 21).

As decisdes a serem tomadas dependem de varios fatores, como ‘[...] as
concepcbes de Estado e de politica educacional que orienta os mandatos, a
arquitetura politico-partidaria, a infraestrutura e os recursos financeiros disponiveis e
as politicas educacionais ja implementadas [...]’ e estdo sujeitas as
descontinuidades do processo politico, especialmente na mudanca de gestéo,
podendo ocorrer 0 retorno a seriacdo ou ajustes mais ou menos superficiais na
politica em implementacdo. (MAINARDES, 2009, p. 15).
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Dependendo do contexto social, politico, econdmico e cultural, os conceitos
de ciclos assumem forma e conteldo diferentes e se apresentam com referenciais
distintos, como os que Andréa Fetzner (2007) identifica: ciclos de aprendizagem, por
agregacao de séries e orientados pelo conteudo a ser desenvolvido em cada ciclo;
ciclos de alfabetizacéo, por necessidade de flexibilizar o tempo de alfabetizacdo, que
abrangem os primeiros anos; ciclos de formacéo, por processos de formagéo
humana, fundamentados nas idades ou fases de formacdo. Torna-se essencial
buscar compreender o que distingue as diferentes propostas, assim como 0s
fundamentos das politicas que as sustentam em termos concepcdo de homem,
mundo, sociedade, conhecimento. (MAINARDES, 2009).

Philippe Perrenoud (2002, p. 100) ressalta que as organizacbes sabem criar
novidades com o que é velho, reordenando o que ja existe, eliminando os efeitos
perversos mais gritantes como a reprovagao, porém, “[..] sem romper com a
estruturacdo em graus sucessivos, nem prever medidas eficazes de diferenciacdo e
dispositivos de acompanhamento que evitem o aumento de descompassos [...].”

Pesquisas relacionadas aos ciclos, realizadas entre 1998 e 2002 e analisadas
por Candido Gomes (2004), apontam que, em relacdo ao curriculo e a avaliacdo, as
novas praticas, em muitos casos, apenas reinterpretaram as antigas, fazendo com
que as mudancas se realizassem de forma epidérmica, permitindo a coexisténcia de

pProcessos inco ngruentes.

No caso dos ciclos, o porte da inovacdo era demasiado grande para manter
as aparéncias de mudanca, mas, ainda assim, a resseriacao foi constatada
por varias pesquisas. Desse modo, embora houvesse a continuidade dos
ciclos, sob varios angulos, dependendo da administracdo, criou-se uma
contradicdo entre a roupagem democratica da discussédo e a resisténcia do
professorado. Também contrastavam o impeto renovador e as
descontinuidades da gestdo central com a auséncia ou escassez de um
esforgo continuo e persistente da formacao continuada do professor [...].
(GOMES, 2004, p. 44).

A organizacdo da escola por ciclos implica numa redefinicdo ndo sé do
trabalho docente, mas dos principios e praticas relativos a gestdo, ao curriculo e a
formacgéo de educadores. Ndo se pode simplesmente suprimir as séries e suspender
a avaliacdo dos alunos na passagem entre elas, passando o aluno das maos de um
professor para outro sem assumir-se a responsabilidade de identificar as
aprendizagens realizadas em cada periodo letivo e as possibilidades e necessidades

para os periodos seguintes.
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Portanto, o conceito de ciclo é dindmico, flexivel, construido e reconstruido a
partir dos contextos sociais, econdmicos e politicos e da realidade educacional, que
determinam as condi¢cdes objetivas para a sua concretizacdo em distintas propostas
pedagdgicas, todas elas, sem duvida, problematizando a ndo aprendizagem escolar,
questionando a reprovacéao, a repeténcia e a evasao e propondo o rompimento com
a seriacao.

Muito mais do que uma solucdo pedagogica para superar a seriagdo, Como
comumente sédo encarados, os ciclos, segundo Luiz Freitas (2003, p. 67), devem ser
vistos como instrumento de desenvolvimento “[...] de novas relagcbes sociais em
antagonismo com as relagbes sociais vigentes [...]” e instrumento de resisténcia a
escola convencional, seletiva, classificatoria e excludente.

A organizacdo da escola por ciclos que vai além da superacdo das séries,
envolve uma ampla reestruturacao curricular com vistas ao desenvolvimento integral
do aluno, levando em consideragcdo seus ciclos-tempos de formacdo e a
heterogeneidade das turmas como “[...] forca motriz da aprendizagem escolar.”
(FETZNER, 2007). Os ciclos de formagdo, conceito utilizado também pela Rede
Municipal de Porto Alegre/RS, orientam a formac&o das turmas tendo por critério a
idade dos alunos, em que o0s saberes e 0s ndo saberes presentes seréo
considerados no desenvolvimento dos conte udos.

Em Porto Alegre/RS, a exemplo de experiéncias em Portugal, Espanha e
Argentina, referidas na Proposta Politico Pedagogica, a estrutura curricular passou a
ser organizada em trés ciclos de formacao, cada um com trés anos, antecipando a

ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, medida que se tornou legal??

para
todo o territério nacional dez anos depois. Cada ciclo abrange uma faixa etaria, dos
seis aos quatorze anos.

Qualquer projeto pedagodgico, como traducdo de um projeto politico de
inclusdo social, que traga a marca da inovagdo na direcdo da reorganizacdo da
escola, ainda mais se voltado as classes populares, precisa da compreensdo quanto
aos seus propositos principalmente por parte daqueles que serdo diretamente
atingidos, o que ndo se faz sem um amplo debate com todos os envolvidos, e do

engajamento e da motivacdo dos professores, porquanto “...] uma causa s6 se torna

22 A Lei n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 instituiu 0 ensino fundamental de nove anos de duracéo
com a inclusdo das criangas de seis anos de idade, concretizando uma meta do Plano Nacional de
Educacéo (PNE).
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profissionalmente motivadora quando se torna uma causa politica [...]" e a dimensao
politica é inerente a atividade docente. (ARROYO, 1991, p. 46).

Na implantacdo da escola por ciclos em Porto Alegre/RS, os professores
desempenharam importante papel nos debates, nos processos de reestruturacéo de
espacos e tempos da escola e nos movimentos de resisténcia (tedrica e pratica) a
proposta, em meio a polémica que se instalou por todos os lados. Como um
elemento comum da sociedade, o professor esta imerso nas mesmas imagens que a
sociedade faz de si, imagens embacadas pelas ideologias, sendo portador de todas
as concepcoes que formam o elenco de nossas crencas. (FARIA, 1997).

Os ciclos provocaram uma reviravolta na cultura escolar e docente,
hierarquica e seletiva, que “[...] se alimenta de concepcBes de sociedade que
legitimam hierarquias sociais no trabalho e na politica, hierarquias de género, etnia,
raca, territério [...].” (ARROYO, 2007, p. 23). Portanto, a polémica ndo se localizou
entre séries ou ciclos, nem se referiu a didaticas, a avaliacdo, a reprovacdo ou a
retencdo, mas, sim, ao fato de que essa reorganizacédo da escola busca recuperar a
tarefa de educar para a funcéo social da escola e da docéncia, colocando o foco nos
alunos e em seus processos de formacdo e reconhecendo em cada crianga,
adolescente, jovem ou adulto um ser humano em formagédo, capaz de aprender. A
discusséo necessaria € a que busca resgatar o papel essencial da escola; “[...]
espaco de producdo da aprendizagem e de desenvolvimento humano de todos, e
ndo de selecao social [...]". (VASCONCELLOS, 2007, p. 109).

Colocar os alunos, sua formacao e seus tempos/ciclos como eixo estruturante
da organizagdo da escola cria tensdes nas interagdes e nas relagdes de poder. As
novas geracdes que frequentam a escola reconhecem que fora dela ha muitas
vivéncias a experimentar e muitos saberes a aprender, mas também reconhecem
seu direito a escola e a veem como “[...] possibilidade de uma experiéncia humana e
cultural [...] experiéncia vivida e apreendida lenta e coletivamente [...].” (ARROYO,
1991, p. 52).

H& o desafio de transformar a escola, entdo, em um espa¢co ndo sO de
transmissdo do conhecimento acumulado pela humanidade, mas também de
construcdo do conhecimento e de respeito a cultura, com todas as suas
singularidades e pluralidades, promovendo a formacéo da cidadania. Isso significa
uma mudanca paradigmatica importante da escola que envolve rupturas e novas

decisdes pedagdgicas e de formacdo docente. Os desafios que hoje se apresentam
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referem-se ndo sé ao que, historicamente, a escola deve cumprir e que ndo esta
conseguindo cumprir, por razbes diversas, mas também ao que precisa cumprir
frente as transformacgdes que estdo se operando na sociedade contemporanea.

Muitas pesquisas relacionadas aos ciclos vém sendo desenvolvidas no Brasil,
desde a década de 1980. Mainardes (2009) coordenou uma pesquisa que envolveu
a andlise de teses e dissertacdes defendidas entre 2000 e 20062, e que resultou
numa consistente revisdo da producao sobre a politica de ciclos no Brasil. A partir da
identificacdo de caracteristicas e tendéncias, classificou cento e dez dissertagdes e
treze teses em dez categorias: (1) implementacdo de politicas de ciclos; (2)
avaliacdo da aprendizagem dos alunos; (3) processos de ensino-aprendizagem na
escola em ciclos (sala de aula); (4) opinido de professores, alunos e pais; (5) ciclos,
organizacao do trabalho pedagdgico e questdes curriculares; (6) concepcao e
formulacdo de politica de ciclos; (7) a politica de ciclos e seus fundamentos
(psicoldgicos, filosoéficos, historicos, sociolégicos); (8) ciclos e formagdo continuada
de professores; (9) analise do desempenho de alunos; (10) ciclos: impacto sobre o
trabalho docente.

A analise apontou que, a partir de 2000, os aspectos relacionados a
formulacéo, implementacdo e avaliagdo de programas de escolaridade por ciclos,
muito pesquisados na década de 1980 e 1990, continuaram a receber atencao.
Porém, os estudos passaram a contemplar mais intensamente as questbes
relacionadas a avaliagcdo da aprendizagem e 0s processos de ensino -aprendizagem
nos ciclos, especialmente na sala de aula, revelando as dificuldades enfrentadas
pelos professores na operacionalizagdo dos ciclos.

Alguns desses estudos oferecem contribuicbes no sentido da abrangéncia
das politicas educacionais nos ultimos anos, das Reformas do Estado e “[...]
reflexdes mais aprofundadas sobre a politica de ciclos e suas possibilidades de
construcdo de um sistema educacional democratico, ndo excludente e nao seletivo.”
(MAINARDES, 2009, p.10). Os aspectos mais significativos apontados nesse sentido
referem a natureza complexa da implementacéo de politicas de ciclos; a importancia

da participacdo dos profissionais da educacdo; o papel da infraestrutura e das

2 Junto ao Programa de Poés-Graduacdo da UFRGS foram localizadas outras dissertacdes

relacionadas aos ciclos apresentadas depois de 2006, como as dissertagbes “Avaliagdo da
aprendizagem e incluséo escolar: trajetorias nos ciclos de formag&o”, de Ana Carolina Christofari e “O
lugar das diferengas e a configuragdo dos espagos escolares”, de Fabiane R. de Souza.
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condi¢des de trabalho; o distanciamento entre a politica proclamada (discurso oficial)
e a implementacdo das politicas no contexto da préatica, e a importancia da gestédo
educacional em sentido macro e micro.

Outros desses estudos oferecem evidéncias sobre as realidades das salas de
aula e as dificuldades dos professores para implementarem modelos de avaliacao
formativa ou emancipatéria e fazer uso de suas informacfes para redirecionar a
pratica pedagodgica, mas também sdo apresentadas experiéncias bem sucedidas
nessa perspectiva. Fragilidade e negligéncia foram observadas em processos de
formacdo de professores na implementacdo dos ciclos em algumas realidades, o
que pode ser uma razdo para as contradigbes existentes entre os discursos e as
praticas dos professores e as situacdes de ndo aprendizagem no cotidiano da sala
de aula.

Gomes (2004) também realizou amplo levantamento de pesquisas publicadas
entre 1998 e 2002 sobre a politica dos ciclos, oferecendo contribui¢cdes, algumas
delas semelhantes as apresentadas por Mainardes (2009), importantes para o
debate que se faz sobre a relacdo entre a organizacao por ciclos e a qualidade da
educacdo como um todo. Num panorama geral, foi possivel constatar que o clima da
escola, o papel do diretor, a adesdo consciente e 0 protagonismo dos professores
foram aspectos facilitadores na implementacdo dos ciclos, assim como o
estabelecimento de fluxos e elos coerentes entre todos os niveis de deciséo,
enquanto divisdes internas e descontinuidades das burocracias educacionais a
comprometeram.

A auséncia de projetos coletivos nas escolas, congregando todos o0s
segmentos da comunidade educativa, ndo possibilitou a compreensdo dos ciclos
como uma alternativa efetiva para a superacdo do fracasso escolar, revelou o estudo
de Gomes (2004), assim como a insuficiéncia de acdes para persuadir e cativar 0s
professores, alunos e suas familias, fez com que esses segmentos se
apresentassem divididos, desinformados ou ndo sensibilizados.

O professor adepto da pedagogia da repeténcia, como coloca o pesquisador,
a quem falta uma concepcéo de educacdo em que o aluno seja ator e construtor da
propria aprendizagem, ndo tem como foco a aprendizagem do aluno e seus
resultados para o planejamento da acao pedagdgica. Para esse professor, “[...] é
mais dramatico passar sem aprender do que nao ter aprendido.” (GOMES, 2004,
p.45).
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Diante dessas consideracdes, cabe interrogar se sao as reformas a reformar
as escolas ou as escolas a reformar as reformas. Se as culturas institucionais
escolares, como Gomes (2004) define como gramatica da escola, ndo se
constituirem como foco, mudancas e reformas estdo sujeitas a ndo se
institucionalizarem. Para mudar a gramatica da escola, que compreende “[...] um
sistema de regras explicitas e implicitas de uma instituicdo, utilizadas de maneira
consciente ou ndo, e que, como a gramatica da lingua, ndo precisa ser entendida
conscientemente para funcionar [...]°, € preciso mudar as representagdes, valores,
crencas, normas e regras do jogo institucional, pois € isso que da sentido a escola
como instituicdo social. (GOMES, 2004, p. 46).

3.1 ESCOLA POR CICLOS EM PORTO ALEGRE/RS

De vez em quando tem dificuldade, sim, mas a gente ouve que € porque os alunos de ciclo
tém ‘outras aprendizagens’. (Suzete, 16 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de
didlogo na escola)

O projeto pedagdgico da escola por ciclos de formacdo em Porto Alegre/RS
surgiu na continuidade de um amplo projeto politico e educacional inaugurado em
1989, num periodo que se estende até 2004, denso em provocacdes e rupturas nas
concepcOes acerca de democracia, cidadania, participacdo, cultura, ecologia,
comunidade, Estado e sociedade, bem como de educacdo, escola, ensino,
aprendizagem, curriculo, gestdo, tempos e espacos educativos.

Os processos educativos decorrentes desse projeto para a cidade envolveram
todas as esferas da vida publica impulsionados pela instalacdo do Orgcamento
Participativo (OP), uma das realizacbes mais significativas da Administracao
Popular?® no governo municipal. A intencionalidade educativa do OP se concretizava
na trama de relagdes com diferentes interlocutores, “despessoalizando” o trato dos
recursos publicos, o que “[...] ndo pode confundir-se com “impessoalizacéo”, com
anonimato das comunidades, que tém seus contornos singulares e suas trajetérias
proprias”. (FISCHER e MOLL, 2000, p.155).

** A Frente Popular era constituida por uma alianca politica de diversos partidos, tendo na lideranga o
Partido dos Trabalhadores (PT).
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O redesenho das relagc6es do Estado com a sociedade civil pode construir-
se também através da experiéncia do OP, na perspectiva da humanizagdo
das estruturas do aparelho de Estado, sobretudo através da escuta
respeitosa, da informacéo qualificada, da acolhida por parte dos agentes
politicos e funcionérios de carreira da administracdo publica. A¢des que
demandam processos (re)significadores tanto do funcionamento interno
destas estruturas, quanto da natureza das relaces com a populacgéo.
(FISCHER e MOLL, 2000, p.155).

Como um processo que busca combinar democracia direta com manutencao
e fortalecimento do parlamento, com a participacéo da populacéo no planejamento e
na destinacdo de recursos publicos, a experiéncia do OP em Porto Alegre/RS
favoreceu, de acordo Nilton Fischer e Jaqueline Moll (2000), a consolidagao de “[...]
uma esfera diferenciada de acdes e relagBes politico-sociais, uma esfera que
transcende ao poder publico sem prescindir dele, uma esfera que se pode configurar
como uma rede.”

Para Luciano Fedozzi (2000, p. 38), enquanto estratégia bem sucedida para a
instituicdo da cidadania no Brasil, assim interpretado por diversos atores politicos e
sociais, as reflexdes tedricas e praticas sobre as potencialidades e limites do OP
podem contribuir na “[...] na construcdo de novas relagdes entre o Estado e a
sociedade de cunho democratizante, novos patamares de equidade social e politica
e novos saberes societarios de carater emancipatorio.”

Nesse cenario de didlogo com a sociedade e de participagdo popular,
diferentes movimentos de inovacao pedagdgica na rede escolar foram influenciando
a vida das escolas e de suas comunidades, problematizando concepgdes e praticas
pedagodgicas, promovendo ao mesmo tempo rupturas e construgcdo de novas
possibilidades educativas. Partindo da énfase a alfabetizacdo e a capacidade de
aprendizagem de todas as criancas, desnaturalizando o fracasso escolar,
especialmente nas classes populares, as mudangas atravessaram o0s curriculos,
consolidaram projetos de formacao coletiva docente, promoveram a visibilidade dos
saberes da comunidade, ressignificaram os espacos da cidade e contribuiram para o
fortalecimento de redes de cooperacao, envolvendo as escolas, as comunidades
locais, o poder publico e a sociedade civil. E nesse periodo, em 1990, que entra em
vigor o Estatuto da Crianca e do Adolescente, levando para essas redes 0s
Conselhos Tutelares que se associam a protecdo de criancas e adolescentes e a
garantia de seus direitos, entre eles o da educacdao.

Desde as primeiras acdes da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto

Alegre/RS, em 1995, para a implantacdo de ciclos na rede escolar municipal, venho
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acompanhando com interesse 0s movimentos que as escolas realizam em relacéo a
proposta de escola por ciclos, ndo sé por ter pertencido a Rede Municipal de Ensino
(RME) e ter atuado diretamente, como supervisora escolar, na implantacdo dessa
proposta numa das escolas municipais, mas também pelo fato de ter atuado na sua
implementacdo na RME nos anos de 2001 e 2002, quando da experiéncia, junto a
Coordenacdo Pedagogica da SMED. Além dessas razdes para 0 meu interesse, sou
bastante afetada pelos relatos que ouco e pelas observacbes que realizo, ao
colaborar para a formacao de professores e reconstrucdo dos projetos pedagdgicos
de algumas dessas escolas.

Quando questionados se concordam que a escola que fazem acontecer esta
realmente mais fraca, professores municipais reagem, ora concordando, ora
discordando, e buscam motivos para que isso possa estar acontecendo, deixando a
mostra frustracGes diante do que ndo conseguem fazer, apesar dos esforcos, e do
que gostariam de fazer, mas que as politicas e os gestores publicos ndo lhes déao
condi¢cdes para fazer.

Em relacdo aos ciclos de formacdo, ainda é possivel encontrar, em suas
falas, resquicios dos diferentes movimentos de resisténcia que caracterizaram o
processo de implantacdo e implementacdo da proposta, entre 1995 e 2004. Pdde-se
perceber uma resisténcia docente em que obstaculos e empecilhos eram colocados
frente as mudancas necessarias, nem tdo novas assim, relacionadas principalmente
a tdo velha avaliacdo classificatoria e consequente exclusdo de alunos (na
esmagadora maioria, pobres).

Uma proposta pedagdgica estava sendo imposta a toda rede de ensino®, o
que exigia estudo, investigacao tedrica e pratica, experimentacdo de novas praticas.
Também, a proposta assumia um carater politico partidario e, como resisténcia ao
exposto, via-se o abandono, o descaso, a negligéncia. Professores e alunos,

coincidentemente, passaram a utilizar a mesma expressao: “N&o da nada!”

- Eu acho que sim, porque assim tipo uma reagdo em cadeia. Porque meus colegas sabiam
gue ndo rodavam, dai eles bagungcavam, bagungcavam o tempo todo. Meu professor, como
sabia que ndo ia dar em nada a bagunca deles, eles iam acabar indo pra CP o ano que vem,

% Inicialmente, as escolas foram aderindo a proposta e, em 2000, a SMED havia decidido pela
implantag 8o em todas as escolas, o que gerou fortes reagdes. Em Belo Horizonte/MG, a proposta por
ciclos foi implantada em toda a rede de ensino, ao mesmo tempo, também ocasionando algumas
resisténcias para sua operacionalizagéo.
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também um pouco que deixava, largava de mao um pouco. Isso dai prejudicava quem
gueria estudar de verdade. (Diego, 20 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

A partir da entrevista, em 2009, com uma das orientadoras educacionais da
equipe pedagdgica da Escola do Norte?, escola municipal de educacdo basica com
ciclos no ensino fundamental, pode-se identificar situacbes que ilustram essas

guestdes, na otica dos professores.

[...] Mais precisamente em dois mil, a escola ‘ciclou’toda, por decreto. Foi uma das Ultimas
escolas da rede que ‘ciclou’, que organizou o seu ensino por ciclos. Entdo, o que aconteceu:
nos anos iniciais, logo em seguida que os professores conheceram a proposta por ciclos,
adotaram, entdo comecgou o primeiro ciclo, em 98/99 ja estava organizada por ciclos. A
resisténcia maior era dos anos finais, que foi bem mais complicado. E, em dois mil, ndo teve
opcéo, a escola e toda a rede teve que ‘ciclar’. Bom, entdo ja comeca pela maneira como foi
implantada, com os professores dos anos finais nao foi uma opgéo, eles ndo acreditavam
nessa proposta, eles nao fizeram forga pra que essa proposta se efetivasse [...]

[...] E no momento em que o professor ndo [acreditou], e foi bem forte, eu acho que os
alunos, mesmo aqueles que estavam bem, foram prejudicados sim, porque o professor ndo
investiu [...] ele ficou tdo desmotivado, porque na ideia da avaliacdo que ele fez era assim:
“Se o0 aluno ndo vai reprovar, por que eu vou ensinar? Se nao vai ter prova...” [...] entdo nao
precisa ter aprendizagem, se o0 aluno vai passar sem avaliagdo, porque a avaliagdo que um
professor tinha, e ele acreditava naguela avaliacdo bem tradicional, aquilo era importante
pra ele. Entdo no momento que tirou aquilo, o professor se desmotivou, tipo assim: “Ah! Nao
precisa aprender mesmo”. Ai se 0s alunos queriam copiar, copiavam, se queriam fazer ndo
importa, “porque no final do ano eu vou pegar essa turminha e vou ser obrigado a passar.
Entéo, independente de eu ensinar ou ndo, o meu trabalho néo vai ser valorizado”. E isso,
eu acho, foi um prejuizo.

[...] na época eu vi a felicidade deles [dos alunos] porque ndo iam mais reprovar. A gente
via, sim, claro que eles estavam comentando “ndo precisa mais estudar”, “ndo tem mais
prova”e néo precisa estudar mais que a gente vai aprovar”. [...] claro que o professor, no

momento, também se sentia agredido e ndo conseguia entender.

[...] a primeira coisa que colocavam, para fazer o convencimento dos alunos ou dos pais,
para eles acharem maravilhoso, foi a ndo reprovacdo. E a néo reprovacdo, naquele
momento, era a ndo aprendizagem e eu achei muito triste. Olha, foi tdo claro para mim que
eu disse: “ndo vai vingar!”

[...] Se deram muita valorizagdo para essa nao reprovagao, ndo era um momento de pensar
em reprovagdao, aprovacgdo. O primeiro momento era de implantar uma nova proposta, uma
nova aprendizagem, um novo caminho, e deixar-se a avaliag&o.

A excessiva valorizacdo dada a ndo-reprovacdo, na apresentacdo da
proposta, representou, na visdo de uma das coordenadoras, 0 elemento

fundamental para a rejeicdo vinda dos professores, embora sua fala aponte para a

26 . . ~ P
A Escola do Norte organizou-se formalmente por ciclos em toda a extensdo do curriculo escolar a
partir de ato normativo da Secretaria de Educacédo e ndo por opcdo da propria comunidade escolar.
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ndo compreensao dessa proposta como um conjunto de encaminhamentos e nao
como partes que possam conectar-se progressivamente. Como adotar ciclos, ao
invés de séries, se as decisfes avaliativas os fragmentam, tornando os percursos
descontinuos?

Nessa escola, como em outras da rede municipal, a implantacdo dos ciclos
deu-se de forma gradativa, iniciando pelo primeiro ciclo, até atingir a escola inteira,
exatamente pela resisténcia dos professores especialistas das séries finais. Alunos
da pesquisa relataram que no ultimo ciclo, de fato, sentiram que as coisas
afrouxaram, que “dava pra sentir a diferenca, algumas pessoas realmente estavam a
fim de aprender e outras néo, dai deixavam meio de lado, mas quem tava a fim de
aprender...” (Raquel, 18 anos, entrevista em 2009). Ndo se sentiam cobrados,
tampouco acompanhados, por um numero significativo de professores, embora
conseguissem identificar aqueles que se destacavam dos outros, como relatou
Rafael, que contrariavam a ideia de que as provas estavam extintas e que nao seria

possivel mobilizar os alunos para os estudos.

[...] eu tinha muita facilidade em matemaética, geografia, nesses negocios eu tinha muita
facilidade, dai chegou portugués, era a época que o professor era o mais forte do colégio, o
professor P. Ah, era gramatica, era ndo sei mais 0 qué, era muita coisa que ele tava
ensinando e a gente ficava naguela bagunca, naquele arreganho, dai ele se estressava,
tirava nos da aula, ai chegava na prova e a gente ia mal pra caramba. SO que, ele preparou
0 pessoal pra sair do ciclo, entende, ele ndo queria saber se tinha ciclo ou ndo tinha. Depois
eu passei com ele e no primeiro ano ele foi meu professor e eu tive que estudar bastante,
muito, muito, muito, muito. Tinha tardes que eu néo ia treinar pra ficar estudando, eu falava
para 0 meu treinador que eu nao tinha como treinar, porque eu tinha prova de portugués,

entdo tinha que ficar na escola. (Raquel, 18 anos, entrevista em 2009)

Esse professor citado pela aluna foi identificado pelos demais como um dos
professores que, no ensino médio, referia-se ao sistema por ciclos como o

responsavel pela ndo-aprendizagem dos alunos.

Faz tempo! Eu me lembro do professor de portugués. O P. falava bastante que o ciclo
prejudicou, que chegava no ensino medio ndo sabendo a grande parte das coisas que era
pra saber. Chegou no ensino médio ndo sabendo justamente por causa do ciclo. (Diego, 20
anos, entrevista em 2009).)

De outro lado, havia uma resisténcia enquanto luta em defesa de projetos de
escolas que problematizavam a imposicdo da proposta em quaisquer contextos,

desconsiderando histérias e trajetorias, sem reflexdes compartilhadas, sem dialogo,



porquanto pacote institucional com manual e kit de instalagdo. Por coincidéncia,
eram escolas onde a inclusdo superava o discurso, se traduzindo em praticas

administrativas e pedagogicas.

E preciso acreditar na \iabilidade de projetos préprios, construidos e
sustentados por coletivos de atores, em cada escola, garantindo a
concretizacdo de politicas educacionais, na medida em que surgem de
processos autbnomos e, se autbnomos, inspiradores de interpretacfes
criativas e geradoras de desdobramentos qualificados dessas politicas. E
uma questdo de aposta e de investimento no protagonismo, especialmente
docente. (TITTON, 2004, p. 129).

Em meio a tudo isso, de um lado a outro, havia professores procurando
compreender a proposta na vivéncia propria da experiéncia, algumas vezes
solitarios, outras tantas compartilhando preocupac¢fes, buscando corrigir equivocos,
construindo estratégias, administrando 0 ndo-saber e o medo de errar,
compensando as frustracbes com as pequenas conquistas. Coincidentemente,
podia-se encontrar alunos saindo da invisibilidade e desestabilizando a estrutura e o

funcionamento das escolas, exigindo solu¢gdes novas para problemas velhos.

[...] ndo da pra generalizar, mas aquele professor que acreditou [...] ele viu um novo
caminho, uma nova proposta, ele investiu no ensino e, no momento em que 0 professor
investe, o aluno também acredita na sua aprendizagem. (Orientadora Educacional, Escola
do Norte, entrevista em 2009)

Fernando Hernandez (2000, p. 37) adverte que é preciso considerar que em
uma escola, em uma outra instituicdo educativa ou mesmo em um sistema de
ensino, ha diferentes individuos e estes respondem de maneiras diferentes e
ajustam-se a mudanga, processo que ocorre no tempo, conforme o ritmo de cada
um. “Por essa razao, €, ao mesmo tempo natural e inevitavel que certos individuos
tenham mais dificuldades que outros para adotar e adaptar-se a uma inovagéo e

que, inclusive, alguns deles cheguem a planejar resisténcias a mudanga.”

Entdo, aparentemente, teria que ser muito melhor, mas o que ta faltando é todo um
pensamento interno do professor, porque ele perdeu, com o ciclo, o poder de barganha, que
€ 0 poder que ele tem de dar nota, de dar conceito, de rodar. Entdo, como ele perdeu isso e,
como eu digo, ele ndo sabe, realmente ndo sabe como o aluno aprende, entdo ele ta
perdido, o professor ta bem chéo. E isso ai que da toda essa problematica. (Orientadora
Educacional, Escola do Centro, entrevista em 2009)
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Teoria e prética, necessidade e possibilidade, aceitacdo e resisténcia, opcao
e imposicdo: as politicas publicas que buscam a inovacdo conseguem contemplar
essas dimensbes sem dicotomiza-las? Conseguem integra-las em movimentos que
respeitam os movimentos de aprender e apreender dos sujeitos envolvidos, dentro e
fora dos sistemas para os quais se dirigem? Essas sdo perguntas que permeiam 0s
debates sobre educacao, sem as quais mudangas ndo podem ser comensuradas.

As referéncias que desqualificam a escola por ciclos continuam em vigor nos
discursos, embora se comece a perceber sua substituicdo por referéncias a escola
municipal, ndo menos preconceituosas, talvez pelo esvaziamento do debate sobre
os ciclos também na RME e falta de subsidios para alimentar esse debate. Mesmo
que o site da SMED continue a apresentar 0s ciclos como a organizacao curricular
das escolas municipais, nenhum movimento para sua implementacéo e qualificacao
vem acontecendo, contribuindo para que uma politica educacional com potencial

para transformar-se em politica publica se caracterize por uma politica de governo.

Proposta Pedagdgica: Nas Escolas Municipais de Porto Alegre, o Ensino
Fundamental tem duracdo de nove anos, esta organizado em trés ciclos e
visa a respeitar o ritmo, 0 tempo, as experiéncias e as caracteristicas da
faixa etaria dos alunos, facilitando a continuidade de suas aprendizagens
durante os trés anos de cada ciclo. (PMPA/SMED, 2010).

A decisdo pela continuidade formal dos ciclos deu-se em 2005, quando da
assuncao da nova gestdo em Porto Alegre/RS e na Secretaria de Educacédo, com
diferente configuracéo politico-partidaria®’. Apés consulta aos diferentes segmentos
da comunidade escolar, coordenada pela Comissdo de Educacdo da Céamara de
Vereadores, num contexto de nitida conotagdo partidaria, colocando em lados
opostos defensores e criticos dos ciclos, decidiu-se, ao final, pela continuidade dos
ciclos enquanto proposta de organizagao curricular da RME. Tudo isso mediante
alguns ajustes em sua operacionalizacdo, como a turma denominada de transicéo, o
que permite reter alguns alunos entre um ciclo e outro, além da manutencdo da

turma de progresséo?® integrante da estrutura original.

" Coordenada por uma ex-secretaria de educacdo de Porto Alegre/RS e do Rio Grande do Sul,
integrante de partido politico ndo participante da base aliada do governo que implantou a proposta
por ciclos.

Na escola organizada por ciclos de formagéo, os alunos sédo agrupados por idade. Todos os alunos
que apresentam defasagem idade-escolaridade s&o enturmados em turmas de progresséo, no ciclo
correspondente a sua idade. Podem ser promovidos, em qualquer época do ano, para as suas turmas
correspondentes, mediante avaliagdo dos professores, devendo permanecer, no maximo, um ano na
turma de progressdo, conforme proposta original da SMED. A realidade das escolas mostra que
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O que se tem visto, com o passar do tempo, é a grande distancia que vai se
estabelecendo entre o projeto pedagdgico que institui os ciclos e as praticas reais a

gue se refere Charlot (2004).

[...] a proposta dos ciclos, |4 na sua origem, ela € uma proposta muito boa, ela é uma
proposta muito bonita, € aquela assim, o conhecer pelo conhecer e ndo o conhecer pra
ganhar nota. S6 que eu acho que a gente ta muito longe disso, a gente ta muito longe disso,
e hoje no [na Escola do Norte] nés trabalhamos com a série, bem série, o aluno é aprovado,
o0 aluno é reprovado. No ensino fundamental, sim, no fundamental, ele € bem assim. Desde
2003/2004, por ai, a gente ja comecou com essa histéria. Entdo, o aluno s6 é reprovado
mesmo, mantido, retido, aquele aluno que realmente tu tem toda uma argumentacéo pra
nao reprovar por reprovar. (Supervisora Escolar, Escola do Norte, entrevista em 2009).

A falta de continuidade administrativa e pedagogica por parte do governo
municipal, a relativa aderéncia aos projetos pedagdgicos das escolas e a fragil
adesdo de professores, alunos e familias, tudo isso aliado a invisibilidade de outras
experiéncias escolares com estrutura ciclada e a auséncia de debate publico nas
diferentes esferas educacionais, tornam dificil a sustentacdo de um projeto dessa
natureza.

Algumas razdes que sao geralmente apontadas para justificar a ineficacia de
reformas educacionais em termos de melhorias no nivel do desempenho dos alunos
e do sistema como um todo, podem ajudar na reflexdo do que vimos debatendo.
Mesmo que as reformas tenham como foco o ensino e a aprendizagem (nem
sempre é assim), isso ndo é suficiente se ndo forem considerados o0s aspectos
organizacionais implicados e ndo se adotar uma perspectiva sistémica, “[...] tanto
guanto a abrangéncia (coeréncia global do arcabouco estratégico e politico), quanto
a profundidade (clareza e coeréncia nos diferentes niveis do sistema).” (MEC, 2006,
p. 5)

A auséncia de consisténcia inter e intrapoliticas nos diferentes niveis do
sistema, integrando horizontal e verticalmente as politicas e os varios niveis do
sistema, constitui-se um dos maiores problemas. Traducdo disso, em menor escala,
€ 0 gque pode ser visto, ainda hoje, nos encaminhamentos de transferéncia de alunos
da RME, os quais precisam incorporar uma legenda que permita a decodificacdo dos
ciclos, associando seus anos/ciclos as séries. Esse movimento ndo s6 empurra a

l6gica dos ciclos para a logica hierarquica da seriacdo, acomodando-0s aos

muitos alunos permanecem mais tempo nessas turmas, a0 mesmo tempo em que, em algumas
escolas, ja ndo se constituem mais, especialmente nos primeiros ciclos.



87

parametros de funcionamento do sistema educacional, como impede que se
consolidem como proposta distinta.

E preciso considerar que também os alunos e suas familias nio conseguiram,
ainda, substituir elementos histéricos da cultura escolar por outros que, de certa
forma, os diferenciam de outros de uma forma pouco compreensiva até mesmo para
eles. As dificuldades que encontram para se localizarem na estrutura da escola e
através dela se identificarem social e culturalmente acabam por produzir mais alguns
motivos para desconfiarem da proposta dos ciclos.

Um dos efeitos mais perversos da situacdo nebulosa em que se encontra a
RME € o abandono a propria sorte de alunos, mas especialmente de ex-alunos dos
ciclos, como foi possivel identificar no trabalho de campo junto aos jovens, na
construcdo de argumentos na defesa da prépria histéria e no enfrentamento, solitario
e silenciado, porque ndo valorizado, do preconceito que nem sempre assim €
percebido, mas que Ihes causa tremendo mal estar no contexto do ensino Médio.

O que é possivel perceber, a partir da interacdo com professores e alunos,
em espagos formais e informais, é que ndo houve avancos em termos de crédito a
proposta por ciclos, em Porto Alegre/RS, agora descaracterizada pela alienacdo a
que foi submetida e pelos arranjos, mais administrativos do que pedagdgicos que,
ferindo principios fundamentais voltados aos ciclos da vida na escola e aos ciclos da
escola enquanto ciclos de vida, permitem que praticas seletivas, nunca
abandonadas, dissimuladas e insistentes, resistentes ressurjam em nome da
qualidade. Esse movimento acaba por reforcar o senso comum, ndo suficientemente
esclarecido e muito menos problematizado, que, conservador e acritico, ndo foi
desalojado para crer em potencialidades e ver possibilidades.

A reclassificacdo de alunos oriundos da rede municipal de ensino, quando
ingressam em escolas de outras redes, especialmente a estadual, continua
acontecendo. Embora procedimento legalmente ancorado em legislacéo

educacional®®

, parece estar afetado pela leitura ainda negativa das escolas
municipais, mesmo que cada vez menos identificadas com os ciclos. Relatos sobre a
dificuldade que alunos encontram para transferir-se da rede municipal para outra
rede de ensino, sob suspeita alegacao de falta de vagas, sugerem ndo s atitude,
mas pratica preconceituosa que rotula e exclui. Parece-me aqui existir o desrespeito

ao cidadao, mascarado pelo discurso da autonomia da escola, que, sem o devido

9 Art. 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional / Lei n°® 9.394/96.
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controle dos Orgdos competentes, como secretarias de educacdo, conselhos
tutelares e Ministério Publico, alimenta a histérica segregacdo e exclusdo de
estudantes pobres, coincidentemente muitos deles estudantes das escolas
municipais.

No interior das escolas municipais, porém, ha ainda quem se associe aos que
defendem uma escola mais rigorosa e seletiva, em termos de tradicionais e
historicas aprendizagens cognitivas e sociais, reforcando o discurso da escola fraca,
ora mencionando o fato de abrigarem estudantes diferentes, que exigem esforgos
diferenciados referindo-se as suas dificuldades na aprendizagem e mesmo a alguma
deficiéncia, ora referindo-se a estudantes candidatos a evasdo, mas mantidos na
escola por forca legal e/ou pedagogica, mas principalmente referindo-se ao fato de
terem que passar 0s que nao estdo prontos, como que dizendo ‘o problema sdo
eles’.

Em pesquisa que envolveu professores de trés redes de ensino no Brasil,
entre elas a de Porto Alegre/RS, Fetzner (2007) identificou trés questdes
importantes que complementam as observacdes realizadas. A partir das falas dos
professores, observou-se que afirmam terem sido os ciclos implementados para
melhorar as estatisticas educacionais e prejudicado a aprendizagem dos estudantes;
gque ndo € possivel ensinar todos numa turma e que os diferentes saberes
atrapalham o trabalho do professor; e, finalmente, que a ndo-reprovacao constitui
para eles proprios um desestimulo ao estudo.

Fernando Becker (2004, p. 43) aponta que toda abordagem educacional, nos
dltimos anos, revela uma palavra de ordem: é proibido excluir. “[...] S&o vetadas
todas as formas de exclusdo social: racial, sexual, de género, econdmica, cultural,
escolar, cognitiva [...] a escola pratica largamente a excluséo cognitiva; de forma tao
destrutiva quanto inconsciente.” Para que a inclusdo seja sustentada no cotidiano
das acdes escolares, precisa fazer parte do quadro teérico de qualquer educador e a
diversidade inerente a ela necessita ser permanentemente proble matizada.

Reside ai um dos grandes desafios da escola e da assungdo de uma nova
organizacao: conviver com as diferencas contendo o impeto de classifica-las,
promovendo a valorizagdo e a nao desqualificacdo daquilo que as distinguem,
administrando-as na permanéncia e ndo na eliminacdo de umas e outras. A

visibilidade dada a diversidade de alunos implica na visibilidade dos diferentes ou
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dos estranhos (BAUMAN, 1998), que ndo coincidem com as imagens que povoam a
cultura da escola classificatéria e excludente.

Foi possivel observar ainda, pelo estudo de Fetzner (2007), que os conteudos
continuam a ser trabalhados de forma seriada e que os professores ressentem-se de
nado ter mais a reprovacdo como uma maneira de forcar o aluno a dar o retorno
esperado, passando a acreditar que eles saem dos ciclos sem o conhecimento

necessario.

Como resultado, obteve-se um entendimento das falas das professoras e
dos professores criticos aos ciclos em duas perspectivas: na perspectiva
politica, através da qual os ciclos séo criticados com o argumento de que
representam uma forma de desqualificacdo da escola para os alunos das
classes populares e, na perspectiva pedagdgica, as criticas afirmam-se na
impossibilidade de ensinar a todos os alunos de uma turma escolar, na
inviabilidade de atender a alunos com diferentes saberes em uma mesma
sala de aula e na necessidade da reprovagao como instrumento de coercéo.
(FETZNER, 2007, p. 148).

Apesar de haver reconhecimento publico do trabalho comprometido com a
inclusdo social, admiracdo pela estrutura fisica das escolas e pelos recursos
materiais, humanos e pedagogicos que ainda superam a realidade da rede estadual,
além da formacdo académica dos professores e da remuneracdo diferenciada,
enfim, por todo um conjunto de aspectos, a escola por ciclos — ou mais
recentemente simplesmente a escola municipal de Porto Alegre/RS — sofre criticas
de véarios segmentos. Continua a ser acusada de estar passando alunos fracos, isto
€, ndo reprovando, ndo retendo aqueles que ndo apresentam as condicbes
necessarias para prosseguir nos estudos. Isso parece estar gerando uma
discriminacdo quando o rotulo de alunos fracos tem sido utilizado de forma
indiscriminada para quaisquer alunos da RME.

As alegacdes proferidas em relacdo a qualidade das aprendizagens ou
insuficiéncia delas na formacédo dos alunos fundam-se no principio da ndo-retencao,
a partir da superacdo da pratica de reprovagdo, uma das principais mudancas
defendidas na organizacdo da escola em ciclos, com vistas a assegurar a
progressao dos alunos em sua escolaridade, sem interrupg¢des, junto a seus grupos
de pares, possibilitando o pleno desenvolvimento das suas trajetorias individuais no
ensino fundamental.

Embora outras questdbes também sejam significativas no conjunto de

propostas desse projeto, como a equidade das disciplinas na distribuicdo da carga
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horaria, a inclusédo de novas linguagens, a presenca de um outro na docéncia (um
segundo professor na regéncia, como \volante, circulando entre turmas), é
exatamente sobre esse principio que as criticas repousam e os debates continuam
acontecendo. Elas revelam ainda forte rejeicdo por diferentes segmentos sociais,
incluindo professores e gestores da educacéo, além daqueles a quem ela deveria
favorecer — os alunos das camadas populares, sujeitos das propostas dessa reforma
curricular.

Provocados no grupo de dialogo a refletirem sobre a questao “uma escola tem
qualidade quando a maioria dos alunos s&do aprovados”, os jovens estudantes

desenvolveram um debate interessante.

- O aluno deve ser aprovado por aquilo que ele armazenou de conhecimento, aquilo que ele
sabe. Nao adianta passar e ndo saber, porque o0 que a gente ndo sabe, vem depois e ai a
coisa pega. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- J& que é por ciclo, todo aluno tem condicdo de passar e tem gente que nao ta nem ai
mesmo, porque sabe que pode passar. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)

- Nao é isso que faz a escola boa, tudo depende do aluno, é ele que tem que querer
estudar, tem que fazer a sua parte, pode até passar, mas isso ndo significa... (Deise, 15
anos, egressa de ciclos)

- Discordo que cada um tem um jeito que tem gente que ndo ta nem ai pro estudo. Eu ja fui
um pouco assim, mas a gora eu sei 0 que eu quero pra mim. (Luciano, 15 anos, egresso de
ciclos)

- Alguns passam porque s&o empurrados e a maioria passa. Mas cada um tem uma forma
de ver o estudo, tipo, porque tem que estudar. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- Cada um tem que se esforcar pra passar. Tem que vir de cada um e ndo pode ser de
gualquer jeito, sendo depois no ensino médio se da mal. (Suzete, 16 anos, egressa de
ciclos)

- Acho que alguns alunos séo todos aprovados... € porque as disciplinas séo boas e os
professores sabem dar aulas, a escola néo é fraca... ela faz o aluno passar. (Alice, 15 anos,
egressa de ciclos)

(Escola do Norte, grupo de dialogo na escola)

Nas discussdes sobre esse tema, as ideias parecem sempre formar circulos,
reduzindo e enclausurando as diversas dimensfes da proposta a uma unica: o
processo de avaliagcdo e promocao dos alunos, interpretado como promocao
automatica, sem a merecida reprovacao daqueles que ndo aprendem o que
deveriam, que ndo se dedicam, que nao se esforcam, passam fracos e “até
contaminam todo o sistema”, expressdes muito utilizadas na escola e sobre a escola
gue nao recusa as diferencas, nem as trata como problemas a serem descartados.

Questionada sobre as vantagens de uma nao-reprovacado para determinados

alunos, historicamente candidatos a reprovagéo, a Orientadora Educacional (OE) da
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Escola do Norte, discorre sobre o tema, trazendo para a reflexdo a questdo da
avaliacdo como elemento independente, mais uma vez dissociando-a de uma
proposta contraria a qualquer tipo de fragmentacdo curricular, determinante de

tempos escolares também fragmentados.

[...] antigamente a exclusdo era muito grande e eu vejo que teve uma inclusdo, o aluno que
ndo era privilegiado, que ele era excluido, marginalizado na sociedade ele pode se manter
dentro da escola. Porgue esse aluno néo se sentiu descriminado, porque ele avancava junto
com os outros alunos, ele teve seu espaco, ele conseguiu ser visto. Entdo esse aluno se
ndo tivesse o ciclo ele ndo estaria dentro da escola. Se ndo existisse o ciclo, esse aluno ia
estar marginalizado, fora, e nés estariamos com uma classe meio que elitizada eu digo
elitizada ndo socialmente, mas em termos dos pais que se preocupam mais. Entdo, claro
gue o professor s6 pega esse numero de alunos que sdo bons, sdo 6timos, e ele ndo
recebia esse outro aluno. Entdo esse aluno, como teve esse espago, agora aparece, mas
ndo é pela proposta, ndo é o ciclo que fez isso, se fosse seriado e esse aluno tivesse
oportunidades de ter ficado dentro da escola, ele ia aparecer com essas dificuldades,
independente da proposta. Se a proposta seriada tivesse oportunizado, esse aluno com
essa dificuldade, ele estaria aqui. Esse marginalizado, que n&o ficava, que entrava e saia,
conseguiu ficar nesse ambiente. (Orientadora Educacional, Escola do Norte, entrevista em
2009)

A ndo-retencdo, como elemento isolado, ndo consegue impedir a exclusdo na
escola, pois, sem que o0s processos de ensino, as praticas pedagogicas e as
estratégias escolares se reformulem para “[...] adquirirem contornos menos
punitivos, seletivos e excludentes, o avango certamente se mostrara limitado a uma
escola que exclui menos, mas que continua excluindo [...].” (GLORIA, 2002, p. 217).

A partir de pesquisa que realizou em 2000, em Belo Horizonte/MG, a autora
apontou que a nao-retencdo vinha sendo percebida, por professores, alunos e
familias, como incapaz de garantir aos alunos das camadas populares o direito a
uma educagao basica “[...] na medida em que favorece a promoc¢ao de alunos sem
uma aprendizagem efetiva e gera dificuldades crescentes para a continuidade dos
estudos e para a absorcéo desses alunos pelo mercado de trabalho [...].” (2003, p.
214).

Na Escola do Norte, a coordenadora conta que, no ensino médio, aqueles
alunos que haviam conseguido permanecer no ensino fundamental e conclui-lo
encontravam muitas dificuldades, apresentando percursos descontinuos, quando
ndo interrompidos. A alusdo ao amadurecimento do aluno coloca nele a
responsabilidade do sucesso ou do fracasso na escola. Longe de admitir que o

ensino médio e suas praticas pedagdgicas sdo competentes para avaliar as
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condicdes de aprendizagem dos alunos, a reflexdo aqui cabivel tem a ver com a
percepcao de si que o aluno “beneficiado” possui, confrontado com saberes que Ihe

dizem dever possuir como credencial para a inclusdo no processo educativo.

[...] Agora eu vejo que eles ficam, eles estdo repetindo, repetindo, daqui a pouco eles vao
embora, eles desistem e depois eles retornam. Eles tentam e ndo conseguem, alguns deles
ndo conseguem, mas alguns ainda tém alguma coisa de bom, mesmo fraquinho, fraquinho,
eles conseguem. Ja teriam se perdido antes, mas conseguem nesse ciclo de vai e volta e,
nesse volta e meio, ele amadurece e ele se agarra. (Orientadora Educacional, Escola do
Norte, entrevista em 2009)

Uma aluna da pesquisa dessa escola contribui nesse debate, identificando
colegas que foram aprovados pelo Conselho de Classe, uma préatica usual na escola
organizada por ciclos, uma vez que a avaliacdo ganha dimensdo abrangente e
coletiva, implicando em decisbes compartilhadas, embora vistas, por muitos alunos,

como facilitadoras e indutoras de descomprometimento de outros.

[...] os professores falam: “a gente ndo vai s6 pela nota do aluno, pela capacidade dele da
nota, a gente vai também pelo comportamento”. Tem colegas meus que eu vejo que eles
tém dificuldade nas matérias, mas que eles se interessam. E eu acho que nesse aspecto
eles ndo deveriam ser reprovados. Ano passado teve isso, teve dois, trés colegas meus que
passaram pelo Conselho e eu achei bom, porque eu gosto muito deles e também porque eu
sinto que eles se interessaram, entendeu? A matéria eles ndo atingiram, porque eles nao
entenderam realmente a matéria, mas isso nao foi uma culpa deles. Eles tdo se
interessando, t&o conseguindo e eu acho legal isso. Teve alguns deles que rodaram este
semestre que passou agora, que € muito triste. Mas ai eu percebi que esses meus colegas,
eles rodaram néo foi porque eles néo tiveram oportunidade, mas ai eles pensaram: “Ah! Eu
passei 0 semestre passado, agora eu ndo vou precisar estudar”. Muitos desses meus
colegas matavam aula e eu via, eu avisava: “olha, presta atencéo, faz as coisas”, mas eles
ndo davam bola. Foram correr atrds da maquina em junho, finalzinho de junho, e ja era julho
ja. Dai o Conselho ndo aprovou! (Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Interessante € que uma rede de solidariedade entre os jovens estudantes
parecia ter se constituido e funcionava como meio de autorregulagéo, ajudando-se

mutuamente e impedindo a desisténcia e a evasao.

- Mas tu nem sabe, eu passava sempre na casa dele, dizia: “Vamos pro colégio, Lu’.
Chegava 07h15min, 07h20min, eu ainda tava na casa dele e o Lu arrumando os cabelos.
(Raquel, 17anos, egressa de ciclos, Escola do Norte)

-A gente ameaca o cara se for parar de estudar. (Mauro, 16 anos, egresso de séries, Escola
do Centro)

(“Encontrao” da UFRGS, grupos de dialogo)
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Charlot (2004) ja alertava que se a repeténcia € politicamente injusta, na
medida em que atinge principalmente os alunos das familias pobres, a promocao
desses alunos sem as aprendizagens necessarias, aumentando suas dificuldades,
provoca outro tipo de exclusdo. O fato de reduzir a reprovagéo ao oferecer trés anos,
ao inveés de um, para que os alunos atinjam os objetivos pedagdgicos, a cada ciclo,
sem, no entanto, garantir o desenvolvimento de percursos individuais, pode
condenar os mais fracos a ficarem mais atrasados ainda e reforcar o elitismo e a
selecéo escolar.

Os alunos participantes da pesquisa, ao debater a nao-reprovacao,
apresentavam argumentos que oscilavam entre a oportunidade de avango que ela
representava para alguns alunos e a crenca de que isso iria prejudica-los mais

adiante.

- Era fécil até demais, qualquer um passava... (Ana, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em
2009)

- Tem uns que ja se formaram, pessoal super inteligente, uma boa parte anda por ai e tem
outros que desistiram [...] andam pelo mundo... (Raquel, 18 anos, entrevista em 2009)

- A maioria ndo vejo agora no ensino médio, porque ficaram no meio do caminho; alguns,
muitos, eu me lembro que na 82 série [terceiro ano do terceiro ciclo], a gente tinha colegas
de 17 anos e eles continuam la. (Danise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Diversos outros autores tém advertido sobre a promocdo de alunos sem a
devida aprendizagem, muitas vezes também como alternativa para ndo atingir a
autoestima do aluno, o que pode se constituir num 6nus especialmente para a
escola publica e para os alunos socialmente desfavorecidos, na medida em que
desmoraliza a escola publica e a torna “coisa pobre para o pobre”. (GOMES, 2004,
p.46). Da mesma forma, ao abandonar as exigéncias crescentes de aprendizagem
ao invés de adequa-las ou reconstrui-las, pode-se estar avancando na quantidade
de promocdes, sem, porém, garantir a qualidade e a democratizacdo, mantendo-se
estruturas injustas, em que os alunos, na maioria pobres, pouco aprendem.

As analises realizadas a partir de um conjunto significativo de pesquisas que
se fazem sobre os ciclos permitem “[...] captar os claros mais brilhantes e os escuros
mais intensos dos contrastes entre projetos e realidade [...]”, com o objetivo de
contribuir na reflexao sobre “[..] inequivocos desvios e distor¢des [...]”, sobre a

relacdo entre o pretendido e o ndo realizado ou distorcido, mas também sobre as
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condicdes de sucesso, e ndo s6 de fracasso, de experiéncias envolvendo 0s ciclos.
(GOMES, 2004, p.48).

Na reflexdo sobre a proposta da escola por ciclos em Porto Alegre/RS, pode-
se pensa-la sob o enfoque da sua operacionalizacdo e aceitagdo nos cenarios
educacional e social, assim como de sua interrupcdo no contexto da referida capital
galcha, pelo menos em termos de politica publica, entendida como expressédo de
uma decisdo politica comprometida com um projeto politico, um nexo entre teoria e
acdo, implicando em continuidade, aderéncia, adesdo. Sem duavida, seria preciso
mais tempo para ser apropriada pela sociedade como um todo, implicando em
experimentagdes e monitoramento de efeitos e resultados na direcdo dos avangos
necessarios.

Todas essas reflexdes contribuem para olhar os ciclos sob o ponto de vista de
seus protagonistas, o que veio contribuir para a formulacdo das questdes de
pesquisa junto a egressos de ciclos, buscando confirmar alguns desses elementos
no contexto de Porto Alegre/RS e quase dez anos depois do estudo de Gloria
(2002), e sua traducdo na experiéncia de jovens cursando o ensino médio, com a
esperanca de que nas suas experiéncias atuais as marcas de sua trajetéria escolar
estejam a significar campo de possibilidades e ndo motivo de preconceito e
exclusao.

Portanto, € preciso associar-se a indignacao de Arroyo (2007) ao questionar:
sdo os ciclos que estdo a produzir, por décadas, o contingente de fracassados,
defasados, repetentes, desacelerados, reprovados? E a organizagéo por ciclos que
ameaca a garantia do sucesso, da qualidade, da inclusdo, do direito ao
conhecimento e da qualidade da educacdo? E o sistema seriado que vem
garantindo democratica e igualitariamente o direito ao conhecimento de todo cidadao

e de todos os coletivos mais reprovados na sociedade e na escola?

3.2 ESCOLA QUE NAO REPROVA: “E facil demais, qualquer um passa!”

- Os alunos néo se esforcam quando sabem gue a escola nao reprova.

- E claro! Eles sabem que v&o passar por isso, ndo fazem nada, ndo tém motivo pra se
esforcar. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu também concordo. Muitos ndo querem nem saber. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- Eu também concordo. Eles ja sabem que tao aprovados para a proxima etapa e ai vém as
brincadeiras, o arreganho, eles incomodam mais e ndo se esforgam nem um pouco.
(Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)
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- E isso mesmo. Todo mundo sabe que vai passar, mas s uns que querem passar bem. E,
estudando, sabendo o conhecimento, se dedicando, sabe? (Ana, 15 anos, egressa de
ciclos)

- E, a escola que tem que mudar! (Alice, 15 anos, egressa de ciclos)

(Escola do Norte, grupo de didlogo na escola)

A escola é uma instituicdo social, cuja construcdo acontece ao longo de um
processo histérico que vai conformando seus tempos e seus espagos — a seriagcao e
a sala de aula sao, respectivamente, o tempo e 0 espaco mais significativos da
escola — a fim de atender fun¢des sociais que Ihes sdo exigidas pelo sistema social
em que se insere. A escola ndo esta isolada, é afetada pelos acontecimentos e pela
organizacdo da sociedade, com quem realiza trocas, e ndo se constitui, portanto,
num lugar ingénuo, independente das condi¢des dessa mesma sociedade.

As hierarquias econdmicas, étnicas, culturais, de género, externas a escola,
mesmo que nao deterministas, influenciam fortemente as hierarquias escolares. A
competicdo, uma marca da sociedade capitalista, orienta discursos e praticas que
relacionam o mérito pessoal as aptiddoes e ao esfor¢co pessoal, a partir de um modelo
meritocratico de igualdade de oportunidades que pressupde, acreditando ser justo,
uma oferta escolar perfeitamente igual e objetiva a todos os alunos, sem considerar

as desigualdades existentes entre eles.

Ah! Eu acho que é ruim, porque muita gente passa... Eu me esfor¢co o ano todo pra passar e
a pessoa que nao se esforca passa do mesmo jeito, ndo tem diferenca entre tu, que te
esforgou, e ele que ndo. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos, Escola do Norte, grupo de
didlogo na escola)

Francois Dubet (2004) coloca que por ai se aprofundam rapidamente as
diferencas e os alunos passam a ser considerados bons ou menos bons. Alguns,
sentindo-se incapazes de seguir na competicdo com os outros, “[...] perdem, se
desesperam e desanimam seus professores. Deixados de lado sdo marginalizados
em curriculos diferenciados e ficam cada vez mais enfraquecidos.” Nesse modelo de
escola, a competicdo ndo € justa, uma vez que os alunos procedentes de meios
sociais favorecidos tém maior probabilidade de serem bons alunos e acederem, num
continuum, a melhores oportunidades de educacéo porquanto a escola se configura
a partir das suas referéncias socioeconémicas e culturais. Nenhuma escola pode,
sozinha, criar uma sociedade mais igualitaria, mas, sendo justa, pode evitar que as
desigualdades escolares produzam desigualdades sociais. (DUBET, 1998, p. 543).
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3.2.1 Educacéao e Meritocracia

- Olha, esses alunos gque ndo estudam, que nao aprendem, ficam sem conhecimento, pois
se o professor ensina e o aluno ndo ta nem ai, ele ndo estuda, ele ndo aprende, nédo vai
saber, vai ficar sem aquele conhecimento, eu ja vi muito disso. (Deise,15 anos, egressa de
ciclos)

- Tem um pouco de gente, mais é bem pouco, que, mesmo sabendo que ndo vai reprovar,
se esforgca, mas a maioria passa sem saber, porque deixaram pra trés. (Luciano,17 anos,
egresso de ciclos)

- Concordo s6 em parte, porque, como o Lu falou, s6 alguns alunos passam sabendo tudo o
que tem que saber. (Diego,19 anos, egresso de ciclos)

- Eu concordo e acho que essa escola € um exemplo, conhe¢co muita gente que néo sabe
nada e passou. (Ana,15 anos, egressa de ciclos)

- Eu também concordo, porque muita gente ndo sabe e ainda cola de quem saber e acaba
passando. (Alice,15 anos, egressa de séries)

- E, eu concordo em parte. Tem muitos que passam e até pensam que sabem, que tém o
conhecimento, e vao para outra etapa com pouquinho conhecimento. (Suzete, 16 anos,
egressa de ciclos)

(Escola do Norte, grupo de dialogo na escola)

A meritocracia, de acordo com estudo de lone Valle e Elizete Ruschel (2009),
desde o final do século XIX, vem sendo considerada, nas sociedades democraticas,
como a Unica via ao mesmo tempo justa e eficaz de repartir os lugares, tornando-se,
no entanto, a principal dimensdo para a selecao das elites e de justificacdo da sua
posicdo. Simultaneamente, se apresenta como um “[...] mecanismo de renovacao,
situado no alto da piramide social, e como um principio de legitimacao incontestavel,
fundado na recompensa do esforco pessoal e ndo nos privilégios sociais herdados.”
(apud DARCHY-KOECHLIN & ZANTEN, 2005, p. 19-20).

O modelo meritocratico de escola foi inspirado nos ideais liberais, tendo por
objetivo oferecer ensino de qualidade para todos, o que ndo aconteceu, levando
alguns de seus pensadores, como Bloom e Madaus (apud FREITAS, 2003), a
denunciar o que consideravam uma logica perversa dos seus tempos e espagos. As
criticas, segundo Luiz Freitas (2003), referiam-se a unificacdo dos tempos que,
submetendo os diferentes ritmos a um Unico tempo de aprendizagem, produz a
diversificacao dos desempenhos dos alunos e faz com que alguns dominem mais e
outros menos, certas competéncias. E sugerida a diversificacio dos tempos de
aprendizagem como a melhor possibilidade para garantir um melhor nivel de
aprendizagem, permitindo a cada um avancar ao ritmo de suas possibilidades e
dificuldades, sendo necessario, para isso, intervencdes pedagodgicas também

diferenciadas.
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Outra contribuicdo importante foi a proble matizacdo das crencas, presentes
até hoje nas representacfes de ensino e de aprendizagem, acerca da distribuicdo
natural dos alunos em torno de desempenhos médios (a maioria) e desempenhos
elevados e baixos (a minoria), no que se denominou curva normal estatistica de
desempenho, questionando as praticas de avaliacdo que acabam por produzir
expectativas docentes e resultados discentes correspondentes. Ou seja, muitos séo
inevitavelmente avaliados com notas médias e uma minoria com notas altas e
baixas.

Ainda é comum ouvir dizer que, quando todos os alunos se saem bem numa
atividade avaliativa, isso ndo representa bom desempenho dos alunos e, sim,
facilitacdo por parte do professor. “Nao se aceita que toda uma classe possa tirar
nota maxima sem se duvidar das praticas do professor.” (FREITAS, 2003, p. 21). O
contrario, isto €, quando todos tiram nota baixa, isso ndo representa incompeténcia

do professor para ensinar, mas incapacidade dos alunos para aprender.

A gente se da bem, conversamos e tudo, mas eles acham que eu tenho dificuldade por
causa dos ciclos, mas eu néo tenho. (Maira, 17 anos, Escola do Centro, entrevista em 2009)

As contribuicGes desses autores ndo avancaram, segundo Freitas (2003), a
ponto de superar a extrema valorizacdo dos recursos pedagogicos como forma da
escola compensar os efeitos das desigualdades sociais nos ritmos de aprendizagem
dos alunos. Sem duvida alguma, a equidade defendida pela escola precisa levar em
consideracdo também outros aspectos enquanto fatores intrinsecos (formato
escolar, organizacdo escolar, gestdo, formacdo docente, etc.), que afetam a
qualidade da aprendizagem (desempenho), bem como fatores externos a ela
(organizacdo social, desniveis socioecondmicos, distribuicdo do capital cultural e
social, etc.).

Esses fatores se afetam mutuamente, por isso Sd0 necessdarias praticas
escolares que possam enfrentar as desigualdades sociais, tendo como concepcéo a
discriminacéo positiva, que considera as desigualdades reais, a que se refere Dubet
(2004), e que contemplem a diversidade de toda natureza, ndo sO de ritmos. Essas
praticas podem reduzir os efeitos das condi¢cdes sociais sobre a organizagcéo escolar
e a aprendizagem dos alunos e evitar a producdo do fracassados da e na escola,

vitimas da reprovacgéo, repeténcia e desisténcia, as mesmas vitimas de processos
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de exclusdo sociais, politicos e econdmicos excludentes. (MARTINS, 1997). A
exclusdo da e na escola € um conceito desenvolvido por Alceu Ferraro (1987), ao
realizar estudo sobre a relacdo entre a escola e a producdo do analfabetismo no
Brasil*®, importante para situar a escola na promocéo de situacdes de fracasso a que
séo submetidos os alunos.

De outro lado, sdo necessarias politicas e praticas sociais que atuem tanto na
eliminacédo das desigualdades de toda ordem, as quais ferem a garantia de direitos
universais, entre eles a educagao, como na criacdo de condi¢cdes para que a escola
faca, bem, o seu papel de formacéo. Portanto, € preciso construir a igualdade de
acesso a escola, mediante igualdade de condicbes para nela permanecer e com
oportunidades reais de aprendizagem para todos os alunos.

Buscando entender o papel da meritocracia na democratizacdo da educacgao
brasileira, lone Valle e Elizete Ruschel (2009) analisaram as politicas educacionais
do periodo compreendido entre 1930 e 2000, partindo de dois pressupostos: essas
politicas fundamentam-se nos principios meritocraticos préprios das sociedades
modernas e, mesmo com a democratizacdo dos sistemas de ensino, a ampliacao
das oportunidades escolares e o prolongamento dos niveis de escolarizacdo, ao
longo desse tempo, ainda ndo se tem o que Dubet (2004) identifica como uma
escola justa, em que “[...] cada um pode obter sucesso nela em funcdo de seu
trabalho e de suas qualidades.” (DUBET, 2004, p. 541).

A andlise de dispositivos legais, especialmente das diferentes Constituicdes
Federais e Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) formuladas
nesse periodo, permitiu as autoras constatar que 0s principios meritocraticos
integram a politica educacional brasileira desde a Constituicdo Federal de 1934, sem
que, no entanto, a educacao nacional tenha preconizado uma distribuicdo igualitaria
de oportunidades escolares.

Valle e Ruschel (2009) buscaram caracterizar os sistemas de ensino, que se
organizaram em distintos contextos historicos, a partir da relacdo entre seus
principios e as praticas efetivas, definindo-os como seletivos, diferenciados,
regulados e meritocraticos. Os sistemas seletivos referem-se ao acesso

Y

extremamente restrito a escola, no periodo compreendido entre 1930 e 1945,

® 0 artigo “Escola e Produgdo do Analfabetismo no Brasil’, publicado na revista Educacdo e
Realidade, jul/dez 1987, aborda os objetivos do Regime pds-64 relativamente a alfabetizagdo, uma
avaliacdo do MOBRAL (Fundagdo Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), as tendéncias do
analfabetismo e a escola e a producéo do analfabetismo.
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quando o acesso a escola acontecia por selecdo, mediante provas de inteligéncia e
aproveitamento, como instituia a Constituicdo Federal de 1934. Mesmo que iguais
em direito, no sentido de disputarem as mesmas vagas, era desigual a forma como
eram tratados criancas e adolescentes, selecionados ou excluidos mesmo antes do
ingresso na escola e preteridos por aqueles com melhores condicGes sociais e de
nascimento privilegiado. “...] o principio da seleg¢do justificou o ndo acesso e a
restricdo do direito a educacédo; a diversificagdo favoreceu apenas os “bem-
nascidos” e ndo os “melhores”.” (VALLE e RUSCHEL, 2009, p. 187). Acontecia ai a
exclusdo da escola. (FERRARO, 1987).

Surgiu, nesse periodo de sistemas seletivos, o Teste ABC, formulado a luz da
psicologia experimental aplicada a educacdo por Lourenco Filho, um dos Pioneiros
da Escola Nova, como um instrumento para enfrentar e resolver as desigualdades
entre os alunos, aqueles que haviam conseguido ingressar na escola, mas que nao
tinham garantida a sua permanéncia. O Teste ABC tinha por objetivo tracar o
diagndstico precoce e o prognostico seguro de aprendizagem das criancas, a partir
da verificacao do nivel de maturidade requerido para a aprendizagem da leitura e da
escrita, e servir como critério seletivo para a organizacdo homogénea das turmas.
Os alunos eram submetidos a oito provas (coordenacdo viso-motora, memaoria
imediata, memdria motora, memdria auditiva, memaria logica, coordenagdo motora,
atencao e fatigabilidade), num tempo maximo de oito minutos, e eram classificados
em trés grupos:

[...] os que, nas condicbes comuns de ensino possam rapidamente
aprender, ou seja, num s6 semestre letivo; os que normalmente venham a
aprender no decurso de todo o ano; e, enfim, as criangas menos
amadurecidas, que s6 logrardo a aquisicdo da leitura e da escrita, nesse
prazo, quando Ihes dediqguemos atencdo especial, em exercicios

preparatorios, adequadas condicfes de motivacdo, ou mesmo certo
trabalho corretivo. (LOURENCO FILHO, 1969, p.9).

Dessas classificagfes, nasciam as turmas de alunos fortes, médios e fracos,
numa referéncia aos seus atributos individuais, o que implicava um ensino
diferencial, por meio da adequacéo individual de percursos didaticos, atravessados
por um olhar social seletivo. Segundo Carlos Monarcha (2001, p. 31), os testes ABC,
entre outras medidas objetivas da época, buscavam a eficiéncia na organizacao das
turmas, ou seja, “...] a eliminacdo das turmas heterogéneas formadas por uma

variedade de tipos mentais: os avancados e o grupo de retardados, constituido de
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atrasados pedagogicos, retardados fisicos e indisciplinados natos.” Comecgava-se a
produzir a exclusdo na escola, sendo que muitas dessas classificacbes estdo ainda
arraigadas nas crencas e nas praticas dos professores e das escolas.

Outro mecanismo de sele¢cdo criado no inicio do século XX foi o Teste de
Quociente de Inteligéncia (QI), formulado por Alfred Binet e Theodore Simon, e que
ainda tem na educacdo um campo fértil para sua aplicagdo, assim como em outras
areas, como um instrumento de medida de inteligéncia, nem sempre problematizado
aluz das ciéncias e contextualizado de modo a relativizar seus resultados.

Conforme os resultados obtidos no teste, o individuo pode ser classificado
numa tabela de diferentes niveis, que vai da genialidade ao idiota e que contempla
niveis intermediarios: inteligéncia muito superior, inteligéncia superior, inteligéncia
normal (ou média), embotamento, limitrofe, cretino e imbecil. Essas classificacdes,
propostas por Lewis Terman, em 1916, foram substituidas pelas de David Wechsler,
em 1940, entre outras medidas que continuaram a ser tomadas para a sua
qualificacdo, ao longo das décadas seguintes. A mudanca da nomenclatura sugerida
por Terman gerou expressdes que, associadas as anteriores, ganharam guarida nas
praticas classificatorias da escola e que povoam os discursos de professores ainda
hoje: superdotacdo (ou génio), inteligéncia superior, inteligéncia acima da média,
inteligéncia média, embotamento ligeiro, limitrofe, debilidade ligeira, debilidade
moderada, debilidade severa e debilidade profunda.

Para dar conta dos niveis de inteligéncia superior que ndo vinham sendo

13, em 2005, criou

contemplados nas classificacbes anteriores, o Sigma Society V
uma nova tabela e adotou distinta nomenclatura: imensuravel, génio universal, génio
altamente criativo, génio criativo, génio, muito talentoso, superdotado ou talentoso
(portador de necessidades especiais, inteligéncia muito acima da média, inteligéncia
acima da média, inteligéncia média ou normal e sem identificacdo quando o QI for
abaixo de 82, porquanto ndo existe dados amostrais para estabelecer uma

classificacdo. (MELAO JR).

3 “Sigma Society VI foi inaugurada em 2002 e possivelmente constitui o grupo intelectual mais
exclusivo do mundo, cujos integrantes tém QI acima de 244 pela escala Cattell ou acima de 196 pela
escala Stanford-Binet. O recorde anterior cabia a Mega Society, com corte tedrico em 99,9999% e
corte real proximo a 99,999%. Mega Society esta registrada no Guinness Book de 1990. Atualmente
outra sociedade também reivindica o recorde de ser a mais exclusiva do mundo. Trata-se de Giga
Society, com corte tedrico igual ao de Sigma VI, mas com provavel corte real semelhante ao de Mega
Society. Para ser admitido em Sigma VI é necessario obter escore acima de 196 no Sigma Test ou no
Sigma Test VI.” (MELAO JR, p. 19 http://www.sigmasociety.com).



http://www.sigmasociety.com/

101

Entre 1946 e 1969, estando forte o discurso meritocratico, os sistemas se
caracterizam como diferenciados, apresentando lenta e gradual expansdo das
oportunidades escolares, que ocorreram de forma mais significativa pela via privada.
Surgiu nesse periodo a primeira LDB (4.024/61), referendando o principio da
igualdade de oportunidades, através de mecanismos concretos para consolidar a
obrigatoriedade da escola (aos 7 anos) e favorecer a gratuidade, como:

[...] levantamento anual do registro das criangcas em idade escolar, incentivo
e fiscalizacdo da frequéncia as aulas, chamada anual da populagdo de 7
anos de idade, penalidades para os pais que ndo matriculassem seus filhos
em idade escolar, comprometimento de empreséarios e proprietarios rurais
com a escolarizagdo dos filhos de seus empregados, escolarizagdo de
criangas “excepcionais”, recursos da Unido, dos estados e dos municipios

para a manutencdo e desenvolvimento do ensino, assisténcia social escolar,
programas de bolsas de estudos. (VALLE e RUSCHEL, 2009, p. 189).

O estudo aponta que essas medidas acabaram por levar o principio de
selecdo para dentro dos sistemas de ensino, que, associado ao principio de
diferenciacéo, passou a tratar como naturais as diferencas sociais e produziu o que
Ferraro (1987) aponta como exclusdo na escola. Bastante presente ainda nos dias
de hoje, essa forma de exclusdo esconde-se em expressbes como baixo
rendimento, fracasso escolar, reprovacao, recuperacao, repeténcia. Os excluidos na
escola “[...] ainda ndo entenderam com suficiente clareza que estdo no ‘lugar
errado’.” Em breve juntar-se-80 ao excluidos da escola, “[...] atravées do que os
tedricos que se contentam coma analise da aparéncia chamam de evasao escolar.”
(FERRARO, 1987, p. 93).

Com essa caracteristica de sistema diferenciado, a escola passa, portanto, a
classificar, selecionar, diferenciar e premiar, valendo-se de exames e diferentes
processos avaliativos, além de mecanismos de orientacdo educativa e vocacional. O
ensino secundario divide-se em propedéutico e profissionalizante: o primeiro, de
formacdo geral, prepara para o0 ingresso no ensino superior e 0 segundo para o
mercado de trabalho, respondendo as demandas de mdo de obra qualificada do
sistema econémico.

Dubet (2008) ressalta que, até a década de 60 (e ainda hoje em muitos
paises em desenvolvimento), 0 nascimento se constituia em fator preponderante na
distribuicdo dos alunos nos sistemas, que se dividiam em diferentes escolas: a
escola do povo, a escola das classes médias, a escola da burguesia, as escolas

profissionais, as da cidade, as do campo, as da Igreja, as do Estado.
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No periodo entre 1970 e 1987, os sistemas se caracterizam como regulados,
tendo como prioridades o controle e a qualificacdo para o trabalho. A partir de uma
nova Constituicdo Federal (1967) e de varios Atos Institucionais, instala-se a
regulacdo dos sistemas de ensino, através de mecanismos de planejamento,
estruturacao burocratica e de controle. Uma nova LDB (5692/71) apresenta um novo
ordenamento e torna obrigatdria a escolarizacdo dos 7 aos 14 anos, exigindo a
expansao das redes de ensino, ainda concentrando-se nas grandes cidades e em
algumas regioes.

A migracdo populacional para o0s centros urbanos provocada pelas
oportunidades de trabalho e pelas condi¢Bes de vida precérias dificultou ainda mais
a aplicacdo do principio de igualdade de oportunidades, pois a expansao escolar
acabou por produzir importantes diferencas em termos de sistemas (publico e
privado) e redes de ensino (federal, estadual e municipal), de turnos de
funcionamento (matutino, vespertino, noturno), de niveis de formacéo (fundamental,
médio, superior) e de habilitacdes profissionais.

A realidade hierarquizada e desigual se refletiu na organizagdo do ensino e a
diferenciacdo continuou a privilegiar o nascimento e a exclusdo e o fracasso da/na
escola permanecia como fendmeno natural. “As dificuldades ndo se restringem ao
fato de que alguns tém mais éxito do que outros, ou de que algumas habilitacdes
formam a elite e outras a “massa”, mas ao carater seletivo e diferenciador de um
sistema educacional situado numa sociedade desigual.” (VALLE e RUSCHEL, 2009,
p. 199).

De acordo ainda com o estudo dessas pesquisadoras, caracterizaram-se
como meritocraticos os sistemas de educacao instituidos a partir de 1988, com a
nova Constituicdo Federal, na medida em que, sob a inspiracdo dos ideais das
sociedades democraticas modernas, a carta magna busca garantir o estatuto juridico
de iguais em direitos, respondendo aos movimentos de democratizacdo que
buscavam atingir todas as esferas da sociedade brasileira.

Algumas criticas continuaram sendo dirigidas a educacao, por sua estrutura
burocratica e autoritaria, pelas dificuldades de acesso, pelos entraves pedagoégicos
para a permanéncia de todos os alunos, pela desigualdade de oportunidades para a
aprendizagem, enfim, pelo carater elitista e excludente dos sistemas escolares.

Reivindicava-se ndo s6 a expansdo da escolarizacdo em todos os niveis, mas a
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qualidade da educacdo publica para todos, como uma real possibilidade de
igualdade de oportunidades.

Num contexto de graves desigualdades sociais, econémicas, culturais,
educacionais, e de descrédito a escola por seu modelo reprodutor e bancério,
acreditava-se na funcdo socializadora e transformadora da escola, de modo a
promover o pleno desenvolvimento dos individuos, reconhecendo e valorizando seus
méritos, através de uma formacdo moral voltada ao exercicio da cidadania,
preparando-os para o mercado de trabalho, mas também para a mobilizacdo social,
a organizacao e a participacéo politica. Embora o modelo meritocratico na educacéao
tenha se evidenciado nas finalidades educacionais, na oferta de oportunidades para
todos e na manutencdo, pelo menos, da escolaridade obrigatéria para o ensino
fundamental, ndo conseguiu garantir a igualdade nos percursos escolares das
diferentes camadas sociais.

A LDB de 1996 trouxe avancos em termos de gratuidade e obrigatoriedade
ndo s6 do ensino fundamental, mas indicando a extensdo desses principios aos
demais niveis da educacao béasica (educacédo infantii e médio), e comprometeu a
Unido, os estados e 0s municipios no alcance desses objetivos. Diversas
modalidades de oferta escolar e diferentes programas suplementares foram
pensados para assegurar o principio da igualdade de oportunidades. A educacéo de
jovens e adultos, a educacéao profissional e educacdo especial e programas como o
de transporte escolar, de bolsas de estudo, de material didatico, de assisténcia
médica, odontoldgica e alimentar e a ampliacdo da jornada escolar, ou seja, atraves
do que Dubet (2008) denomina discriminagcdo positiva, buscaram contemplar a
diversidade de condi¢cdes sociais da populacdo escolarizavel.

A justica distributiva argumentada por Dubet (2008) se efetiva na atualidade
por meio de uma diversidade de mecanismos compensatérios, centrados ndo soé
mais nos alunos, mas nas familias, nos professores e demais agentes envolvidos
com o processo educacional, no sentido de melhoria das condi¢cdes sociais e do
enfrentamento das desigualdades que produzem excluséo.

Do ano 2000 para ca, uma série de dispositivos legais e normativos
continuam sendo formulados, gerando novos programas e ac¢fes, no sentido de
favorecer a consolidacdo dos direitos que buscam garantir a igualdade dos
individuos na sua diversidade, considerando as trajetorias escolares desiguais e

irregulares, especialmente no que diz respeito a expansdo da escolarizacdo em
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todos os niveis, a incluséo irrestrita e a protecéo integral. Sdo exemplos disso o
ProJovem (Programa Nacional de Inclusdo de Jovens), o ProEja (Programa Nacional
de Integragédo da Educacao Profissional com a Educagéo Basica na Modalidade de
Educacéao de Jovens e Adultos), o ProUni (Programa Universidade para Todos) e o
Sistema de Cotas nas Universidades P ublicas.

Pode-se refletir, a partir de todas essas consideracbes, sobre as reais
possibilidades de um aparato juridico estar tratando desiguais como iguais, tendo
em vista diferencas econdmicas, de raca, de género, de cultura e de classe, que tém
gerado desigualdades em todas as esferas da vida social. Nesse contexto, sem
desprezar-se o fato de que as desigualdades sociais pesam muito nas
desigualdades escolares, a escola continua, infelizmente, sendo o principal agente
de selegao social, “[...] tomando as decisdes de orientacdo que a sociedade abdica
de tomar, na contracorrente da escolaridade [...]", através de mecanismos de
avaliacdo escolar e de uma inclusdo desigual daqueles que ndo apresentam 0s
codigos culturais esperados pela escola, legitimando as desigualdades sociais.
(DUBET, 2008, p. 541).

Portanto, a producéo de vencedores e vencidos por uma escola meritocratica
de massas é apontada por Dubet (2004) para o qual é vazio o slogan “sucesso para
todos”, uma vez que contradiz os principios meritocraticos sobre 0s quais a escola
se funda. Ainda que melhorasse o nivel geral de desempenho dos alunos,
imediatamente o nivel pelo qual é julgada a exceléncia seria elevado e persistiria o

problema.

Os vencidos serdo mais bem tratados quando se pensar que a escola deve
educar todos os alunos independentemente de seu desempenho escolar,
guando os alunos e suas familias se associarem a vida da escola, quando
os alunos forem tratados como sujeitos em evolugdo e ndo apenas como
alunos engajados em uma competicdo. (DUBET, 2004, p. 552).

Para as sociedades democraticas 0 mérito € um principio essencial de justica
— “[...] a escola é justa porque cada um pode obter sucesso nela em fungdo de seu
trabalho e de suas qualidades [...]” - diferentemente das sociedades aristocraticas
que tinham como referéncia o nascimento, como aponta Dubet (2008). Mas o que
vem a ser o mérito? Ele realmente existe? Pode ser medido objetivamente? E outra
coisa além “[...] da transformacdo da heranca em virtude individual [...]" ou “[...] de

um modo de legitimar as desigualdades e o poder dos dirigentes”? “Se ndao somos
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responsaveis por nosso nhascimento, como sé-lo por nossos dons e aptidées?”
(2008, p. 542).

Nao se pode deixar de ver a meritocracia como uma construcdo cultural,
produzida num contexto de relagdes de poder assimétricas e desiguais, proprio das
sociedades liberais, em que esse poder esta associado ao saber, além de ser um
poder econdmico. “Sao saberes/poderes construidos para legitimar uma sociedade
excludente que vé no excluido alguém que, por razbes estritamente individuais, esta
nesta condicao, e, se ha alguma possibilidade de sair dela, essa possibilidade passa
exclusivamente por ele mesmo.” (BACKES; BAQUERO; PAVAN, 2006, p. 531).

Contudo, é preciso continuar a problematizar a dimensédo educacional da
cultura meritocratica, compreendendo cultura como um processo de construcdo de
sentido, e que, presente em todas as esferas da vida social, contribui para que o
individuo seja responsabilizado pelo que €, por aquilo que pode possuir, pelo lugar
social que ocupa, pelo sucesso ou pelo fracasso escolar, pela ascensao profissional,
pelas condicdes mais ou menos duras de viver em sociedade e, pelo mérito de ter
Ou nao acesso as suas multiplas possibilidades, oferecidas de modo igual a todos.

Nessa direcdo, Dubet (2004) refere problemas pedagdgicos que surgem do
modelo meritocratico da escola, o qual, adotando o ideal de competicdo justa e
formalmente pura, através de provas iguais, faz dos “vencidos”, os responsaveis por
seu proprio fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas as chances para ter
sucesso como o0s outros. Com a autoestima abalada, podem recusar a escola,
perder a motivacdo e voltar-se contra ela: foram atraidos para uma competicao que,
de pronto, os excluiu; “[...] acreditaram na vitéria e na igualdade de oportunidades e
descobrem suas fraquezas, sem o0 consolo de poder atribuir o fato as desigualdades
sociais, das quais ndo sdo mais diretame nte vitimas.” (p. 543).

O individuo € levado a acreditar que 0 sucesso ou o fracasso é tanto uma
questdo de escolha, na medida em que € fruto da responsabilidade individual,
mediante a possibilidade de escolher e de se comprometer, de se esforcar, de se
dedicar para ter mérito, como uma questdo de liberdade, em que alguns podem
usufruir os privilégios obtidos mesmo que por condicbes desiguais de competir e
outros amargam sentimentos de culpa e de incompeténcia, 0 que para Bauman
(2001, p. 106) “[...] divide as situacbes humanas e induz a competicdo mais rispida,
em vez de unificar uma condicdo humana inclinada a gerar cooperagdo e

solidariedade.”
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Eu t6 vivendo agora, a primeira vez. E, eu acho que tava precisando mesmo dessa
reprovacao, porque até pra eu me esfor¢ar mais, porque eu sempre Sou uma pessoa assim,
eu dou 0 maximo, e eu sei que eu tenho mais, mais um pouco ainda, e eu ndo me esforcei
ao maximo [...] pegar, chegar em casa, ja ir direto, deixar pra dormir um pouquinho mais
tarde, ndo importava. E que eu sou assim, eu sou de me cobrar [...] se for pra mim passar
assim, € melhor ndo, ndo passar, porque, eu quero aprender, eu tenho a vontade de
aprender, eu ndo quero ser largado assim [...] a maioria desiste, que eu ja vi casos assim.
(Fito, 16 anos, Escola do Centro, reprovado no 2° ano, em 2009 - havia comecado a
trabalhar no primeiro semestre daquele ano — entrevista em 2009).

O discurso meritocratico na educacao atribui mérito pessoal a construcdes
que séo, sobretudo, contextuais da vida de quem frequenta o espaco escolar e
responsabiliza aquele que ndo obtém sucesso pelo proprio fracasso, “[...] porque
ndo se esforca, ndo extrai de dentro de si as forcas individuais para sair desta
condicdo [...].” A legitimacdo do fracasso e a nao solugdo para ele passam pela
cultura, pelo sentido atribuido a esse fenémeno e pelas razdes ideoldgicas usadas
para explica-lo. (Idem, 2006, p. 530).

Mudar a linguagem que constitui o discurso meritocratico na escola, que
legitima discriminagcdes e inferioriza 0s grupos sociais, nao considerando as
diferengcas de contextos socioculturais dos alunos, implica desconstruir os sentidos
que associam o mérito ao esforco individual e 0 sucesso ao desempenho obtido num
contexto de oportunidades iguais para todos, portanto justas.

Se a igualdade de oportunidades, as possibilidades de escolha, a liberdade
para tracar seu proprio destino sdo conquistas que um pais democratico ndo pode
deixar de buscar oferecer para todos os seus cidadaos, quais as reais possibilidades
de se construir uma escola justa num modelo educacional meritocratico?

Se a igualdade de oportunidades, enquanto principio meritocratico, € ainda
necessaria na légica da mobilizacdo de principios de justica e exigéncias morais
fundadas numa sociedade democratica, porquanto “[...] consubstancial ao principio
de liberdade individual que déa a cada um o direito e o poder de mediar seu valor em
relacdo ao dos outros e que a igualdade de acesso aos estudos é decisiva [...]”
(DUBET, 2008, p. 49), como formular um principio de igualdade formal numa
sociedade marcada, sobremaneira, pela desigualdade social?

Abandonar o modelo de uma justica baseada no mérito ndo parece possivel,
por razbes de fundo, j@ que em uma sociedade democratica, “[...] uma sociedade
gue em principio postula a igualdade entre todos, o mérito pessoal é o Unico modo

de construir desigualdades justas, isto é, desigualdades legitimas, ja que as outras
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desigualdades, principalmente as de nascimento, seriam inaceitaveis.” (DUBET,
2004, p. 542).

As expectativas sobre a possibilidade de que a escola seja, de fato, uma
instancia de democratizacao e capaz de superar as desigualdades sociais diluem-se
nas graves consequéncias das acdes educacionais nos processos de exclusdo
dentro mesmo da prépria escola. Portanto, a igualdade de acesso pode ser vista
como uma farsa meritocratica, na medida em que permite a todos os alunos
entrarem na mesma competicéo, pois afinal “[...] a escola é gratuita, os exames séo
objetivos e todos podem tentar a sorte” (DUBET, 2004, p. 542), mas aqueles que
entram nesse jogo da igualdade formal terdo sempre a sensagao de que sairao
perdendo e serdo responsabilizados pelo proprio fracasso. Para o autor, a
meritocracia escolar, ainda que uma ficcao, é necessaria.

Valle e Ruschel (2009) apontam para 0 consenso existente em torno da ideia
de que “[...] igualar as oportunidades de aproveitamento escolar implica distribuir os
recursos educacionais de maneira que se compensem as dificuldades dos alunos
para transforma-los em éxito escolar.” (2009, p. 196). Dubet (2004) refere a justica
distributiva pela qual a escola, considerando as pessoas e 0S grupos sociais como
iguais no seu interior, procura compensar, de alguma forma, as desigualdades reais,
por meio do principio da discriminacdo positiva, como ja foi pontuado anteriormente.
O ideal meritocratico de oferecer a todos a mesma coisa poderia, assim, ser
atingido, mas que se sabe estar longe disso, no caso da escola também.

A justica distributiva, também concretizada em politicas afirmativas, encontra
grande resisténcia tanto da parte de quem vem se beneficiando com a reprodugéao
de vantagens, como de muitos daqueles que seriam beneficiados com as medidas
compensatérias e que deveriam defendé-las incondicionalmente, mas que
compartilham as mesmas crencas acerca do merito que impregnam a vida social.
Ao mesmo tempo, Dubet (2004, p. 546) aponta que “[...] a experiéncia nos ensina
que esses dispositivos tém uma influéncia limitada e ndo conseguem alterar
sensivelmente o jogo da producéo das desigualdades escolares.”

Mesmo assim, em meio a um contexto de “mercados escolares” que gera
escolas fortes ou fracas, € preciso investir em mecanismos centrados nos alunos,
oferecendo-lhes atividades diversificadas na area cultural, esportiva, de

acompanhamento pedagégico, e na qualificacdo e estabilidade das equipes
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educacionais, por exemplo, medidas incorporadas ha muito tempo, como naturais,

nas escolas privadas e nas rotinas das classes sociais favorecidas.

Sabemos bem que em muitos casos a justica consiste em ultrapassar a
“‘igualdade pura”. Se quisermos que as mulheres entrem na politica, sera
preciso que criemos quotas; se desejarmos que 0s bons alunos dos bairros
populares fagcam bons estudos, ser4 preciso que tenham preparagdo
especifica; se quisermos que todos saibam ler, sera preciso maior tempo de
aprendizagem em algumas escolas; se quisermos que os alunos tenham
acesso a alta cultura, sera preciso organizar clubes de teatro e cinema para
aqueles que tém apenas uma televisdo em casa... (DUBET, 2004, p. 544).

3.2.2 Promocéo e Aprendizagem

N&o rodei nenhuma vez. Ndo tive dificuldade nenhuma, eu passei da primeira até a oitava
brincando. Dai chegou de noite, parece que o mundo fica mais bonito, fica melhor, mais
legal! Dai eu comecei a rodar, do nada, de repente... (Diego, 20 anos, Escola do Norte,
entrevista em 2009)

A escola organizada por ciclos, no Ensino Fundamental, apresentou-se no
contexto educacional brasileiro, em especial nas redes publicas e mais
especificamente nas redes municipais, como um projeto pedagdgico inovador, na
busca da educacédo de qualidade para todos, na medida em que prop6s romper com
a seriacdo, responsabilizada pela fragmentacdo do conhecimento e pela
segmentacdo dos percursos escolares dos alunos, fortemente marcados por
fracassos produzidos por processos de exclusdo na escola e fora dela, antes dela e
apesar dela. As experiéncias que envolvem os ciclos incluem, na grande maioria,
cenarios sociais de desigualdades produzidas de forma compartilhada pela escola e
pela sociedade.

Entre uma série de mudancas curriculares propostas, em Porto Alegre/RS,
identifica-se a incluséo da disciplina de Filosofia de forma pioneira nos anos finais e
de diversas linguagens no curriculo obrigatério (mais de uma lingua estrangeira,
artes, musica), a promocéo de atividades culturais também para além da jornada de
quatro horas e ainda atividades pedagdgicas diferenciadas para alunos com
dificuldades na aprendizagem®. Certamente essas medidas podem ser vistas como

mecanismos compensatérios que visam a igualdade de oportunidades, por meio da

%2 |Laboratério de Aprendizagem e Sala de Integracéo e Recursos.
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qualificacdo dos processos educativos que se faz por meio de mudancas estruturais
na escola.

Dubet (2004) aponta a necessidade da garantia do acesso a bens escolares
fundamentais, a partir do estabelecimento de um minimo escolar, e a preocupacao
com a utilidade dos diplomas. Adverte que a escola justa € aquela que garante
aprendizagens e competéncias basicas comuns, consideradas elementares para
quaisquer alunos, a partir da definicho de conteudos da cultura escolar para a
escolaridade obrigatoria, desde que rompendo com a l6gica meritocratica que define
a exceléncia a partir dos alunos mais fortes e das expectativas das etapas
posteriores, deixando para tras os alunos mais fracos, os quais “[...] se desgarram
como os corredores de um pelotdo de ciclistas em uma subida.” (2004, p. 547). Essa
mudanca de concepcédo possibilita a justa diferenciacdo nos percursos escolares dos
alunos e evita a producao do fracasso escolar na e da escola, melhor traduzido para
“l...] situacdes de fracasso, historias escolares que terminam mal [...]", como adverte
Charlot (2000, p. 17).

Nesse sentido, uma medida importante de ruptura ao modelo seriado foi a
adocdo do principio da ndo-reprovacdo, com o objetivo de permitir a progressao
continuada e a construcdo de percursos individuais pelos alunos, exigindo a
adequacdo de programas, de planejamento da acdo didatica e de dispositivos de
avaliacdo. Certamente, esse principio tornou-se o vildo da escola por ciclos, ndo so
pelo temor que causa em relacdo a garantia de qualidade nos resultados de
aprendizagem, mas principalmente pela rejeicdo causada em todos 0os segmentos
da comunidade educativa e na prépria sociedade, expressa até hoje nas criticas que
se fazem aos ciclos.

A destituicdo da avaliacdo classificatéria de seu lugar privilegiado na
constelacéo de dispositivos de enquadramento escolar provocou um mal-estar que
se espalhou, afetando professores e alunos, gerando um clima de “ndo da nada” e
“tanto faz” entre professores e alunos, que serviu tanto para acobertar insegurancas
e resisténcias de um lado, como para justificar a falta de compreensao para a brusca
mudanca nas regras do jogo para outros. A ndo-reprovacdo como um dos principios
da escola por ciclos tirou dos professores o que Freitas (2003) identifica como
motivadores artificiais, como as notas (decisivas e determinantes) e a reprovacao,
sem que motivadores naturais fossem colocados em seu lugar, desestabilizando as

relacdes de poder existentes.
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A nao-apropriacdo, pelos professores, de novas referéncias conceituais e a
formag&o em servigo, no proprio processo, envolvendo a revisdo, a substituicdo e a
renovacao de praticas, ndo deram conta de transformar um programa segmentado
em um programa continuo, gerando uma desorganizacdo que pode ter contribuido
para a falsa ideia da eliminagcdo de conhecimentos e aprendizagens basicas,
esséncia de uma escola que pretenda ser democratica. Administrar percursos
diferenciados nesse contexto ndo é tarefa facil, mas ndo se pode deixar de
reconhecer que algumas escolas, por seu projeto pedagdgico autbnomo e
coletivamente desenvolvido, tém sabido enfrentar e conduzir as adversidades,
revelando as possibilidades da proposta dos ciclos.

Todas essas situacbes e sentimentos, compartilhados por educadores e
associados a insuficientes (até porque mudancas precisam de tempo para se
consolidar) e descontinuos processos de formacédo docente, acabaram por vitimar 0os
principais beneficiados dessa proposta pedagdgica, os alunos, em meio a
desorientacdo generalizada sobre o tema, produzida por descontinuidades
administrativas e pedagogicas do atual contexto politico pedagédgico da RME.

Os ciclos privilegiam na sua estruturacdo o que Miguel Arroyo (2004)
expressa como temporalidades humanas, como a infancia, a adolescéncia, a
juventude e a idade adulta, que se constituem critérios essenciais na organizacao
das turmas e na configuracdo das praticas pedagogicas. Tao forte € essa orientacao
gue foram criadas, na proposta da RME de Porto Alegre/RS, turmas de progressao,
originalmente destinadas a correcdo da defasagem idade-série e de carater
temporario, que tinham como objetivo favorecer a insercdo de alunos nos grupos
etarios correspondentes ao seu, mas que se descaracterizaram pelas alteracfes que
vieram sendo realizadas nos ultimos anos.

A existéncia dessa modalidade de enturmacdo possibilitou a utilizacdo das
turmas de progressdao inicialmente para a reunido e depois também para a retencéo
daqueles alunos, dificeis de serem enquadrados, servindo a propdsitos seletivos
identificados com a légica seriada. Isso acabou por permitir que se produzissem
guetos de excluidos, com alunos homogeneamente agrupados, ndo por critérios
etarios ou pela defasagem na escolarizacdo, mas por critérios disciplinares e de
dificuldades individuais, muitas delas relacionadas a necessidades educativas

especiais. Nao é facil transpor a l6gica da classificacdo, a qual, mesmo sem o
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suporte formal de uma selecéo, acaba por encontrar brechas nas praticas da escola
e infiltra-se para continuar a reinar, como sempre.

Cada um desses elementos e todos num sO conjunto de implicacdes
pedagogicas tornaram ndo sO6 a implementacdo dos ciclos, mas a sua
implementacdo e a sua continuidade, desafios ainda ndo superados, intimidados
pelas légicas sociais excludentes que se escondem nas légicas classificatérias da
escola, intimamente identificada com os apelos de qualidade que descartam o mérito
obtido por outras condi¢cdes sendo aquelas consagradas por critérios de igualdade
dita “objetiva”. Pressionada por forcas internas e externas, a escola muitas vezes
capitula, desiste de cavar fendas na estrutura engessada que ela mesma construiu,
conforma-se e perpetua o papel de mera reprodutora da sociedade, furtando-se a
contribuir para a transformagéo dessa mesma sociedade.

Isso exige de seus educadores um novo sentido para o principio de
igualdade na diversidade e a disposicao para assegurar critérios cada vez mais
justos na construcdo de uma escola justa para todos. A eliminacdo da pratica de
reprovacdo, se ndo acompanhada da ruptura da estruturacdo do ensino em graus
sucessivos e de mecanismos de diferenciacao eficazes, ndo é capaz de “neutralizar
a fabricacao das desigualdades.” (PERRENOUD, 2000, p. 97).

Uma questdo importante a abordar no debate sobre a meritocracia escolar é o
fato da repercussdo das desigualdades engendradas na escola nas demais
dimensdes da vida dos individuos, exercendo uma influéncia decisiva no acesso a
outras oportunidades de ascensdo social. Comumente, se atribui aos efeitos das
desigualdades sociais e econdmicas as desigualdades produzidas pela escola,
esquecendo que 0s percursos escolares marcados por repeténcia, por exemplo,
influenciam o reconhecimento profissional, que por sua vez dificulta o acesso a
melhores empregos, limitado o poder aquisitivo, o qual reduz a insercdo em
experiéncias culturais, empobrecendo o0s repertérios que serdo cobrados na
educacdao escolar de seus filhos.

De outra forma, pode-se pensar que a nao-reprovacdo na escola, se nao
acompanhada de efetivas medidas para a garantia de aprendizagens essenciais,
acaba por caracterizar-se como uma promog¢ao automatica, sem critérios até mesmo
de ensino, e contribui para que sejam jogados, para fora da escola ou para dentro de
outra, individuos que, além de ndo portarem as ferramentas basicas para superarem

0s novos desafios, serdo submetidos a provacdes pelos simples fato de carregarem
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a marca de uma escola em que “todos passam”, mas nao necessariamente em que
todos aprendem.

Hoje, pelas tantas razdes ja apontadas, essa marca tem se constituido um
estigma e alimenta a ind Ustria de rétulos que acompanha as trajetérias escolares de
alunos das camadas sociais. Mesmo que a diferenciacdo perseguida no
desenvolvimento dos percursos individuais dos alunos garanta a sua consisténcia e
qualidade, ao menos em termos de repertdrios minimos, a ndo-reprovacao, por Si
s6, desqualifica as aprendizagens e questiona 0 ensino: a aprovacao é atribuida a
facilitacdo e ndo ao mérito. Se ja é dificil tornar a escola um espaco de justica,
imagina construir novos critérios para considera-la justa!

Dessa forma, a justica praticada numa instancia educacional, pode ser
descaracterizada noutra, porque € dificil desgrudar da escola essa compreensdo de
justica escolar enquanto triagem dos individuos, selecionando-os e excluindo-os nao
s6 da escola, mas das oportunidades da vida fora da escola. A escola ndo é mais
injusta do que a economia, por exemplo, mas € preciso simplesmente lembrar que,
quando as desigualdades ndo se restringem a sua propria esfera de acéo, elas
aumentam a injustica geral da sociedade; isso exige da escola a oferta de
oportunidades aos que nela fracassaram ou que a abandonaram.

Hoje a escola de massas esta esmagada por seu proprio poder, pela
influéncia sem precedentes que exerce sobre o destino dos individuos, o
que contribui para torna-la injusta, fazendo com que suas préprias
desigualdades tenham menos impacto na vida social, da mesma maneira
gue as desigualdades sociais repercutem menos na escola. Uma escola
menos ligada a formacdo de castas de exceléncia e um pouco menos

estigmatizante para os alunos fracos, teria sem dlvida efeitos sociais
menos injustos. (DUBET, 2004, p. 549).

A reprovacao, no contexto consagrado da escola seriada, € compreendida
socialmente como uma oportunidade justa de refazer o percurso escolar, oferecida
aos alunos sempre que uma etapa nao for vencida, em termos de aprendizagens
desejaveis, segurando-os no mesmo lugar da hierarquia escolar, obrigando-os a
repetirem-na e impedindo-0os de avancarem a graus superiores, 0 que os afasta de
agrupamentos condizentes com seus tempos humanos e interrompe Seus processos
socializadores, como coloca Arroyo (2004).

Outra prética a considerar na producao de exclusdo na escola é a retencao de
carater pedagoégico, também adotada na escola por ciclos em Porto Alegre/RS e

inicialmente praticada nas turmas de progressao (mesmo que nao formuladas com
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essa intencdo) e mais adiante nas turmas de transicdo, como uma estratégia
escolar, cuja justificativa pedagogica remete a “trilhas diferenciadas de progressao”,
embora seu uso, numa logica excludente, contribua para a constituicdo de espacos
formais de excluidos potenciais.

A reprovacado se concretiza na repeténcia, uma invencdo propriamente
escolar prevista para, na repeticdo do todo, corrigir eventual equivoco de uma parte,
sendo considerada absolutamente natural, pela sociedade e comunidade
educacional, incluindo todos os seus atores. (VASCONCELLOS, 2007). Considerada
“l...] uma solucéo interna que o sistema escolar encontrou para lidar com o problema
da ndo aprendizagem ou da ma qualidade de tal aprendizagem [...]", a repeténcia,
segundo Rosa Maria Torres (2000, p. 10), pode ser caracterizada como um
fendbmeno mundial e de longa data, que além de ser aceita como algo natural, é vista
como um componente inerente e até inevitavel da vida escolar, pela sociedade e
comunidade educacional.

Para Torres (2000), a repeténcia, que até recentemente ndo vinha sendo
percebida como um problema, deve ser analisada sob algumas premissas: a
repeténcia € decidida por professores com base em critérios diversos, entre eles a
origem dos alunos (“os professores ‘sabem’ quem serdo os repetentes apenas na
identificacdo da condigcdo socioecondmica do aluno”); a repeténcia é pedagodgica,
social, administrativa e financeiramente ineficaz; a repeténcia ndo tem uma unica
causa e ndo aceita solugbes Unicas ou universais; a repeténcia requer solugdes
sistémicas. (ldem, p. 9-13).

A repeténcia escolar configura-se como a pratica de reter o aluno numa
mesma etapa do curso, na medida em que ele ndo (com)prova, publicamente,
através de exames, competéncia para acompanhar a etapa seguinte. A organizacao
seriada do ensino, que ndo pressupde a continuidade do processo de aprendizagem
e desenvolvimento, vé na repeticdo da agdo o caminho para a efetiva aprendizagem.
A logica dessa organizacdo prevé determinados tempos, traduzidos na duracdo de
cada série, distinta das demais, para que o aluno se torne apto a sair de uma etapa
e ingressar noutra.

A ideia de repeticdo parece remontar o periodo da Idade Média, quando
decorar, para repetir e multiplicar socialmente o que se lia na Biblia e 0 que se ouvia
dos mestres, era uma habilidade valorizada. Enquanto estratégia didatica para a

memorizacdo - o professor que repete a licdo e o aluno que repete o exercicio - a
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repeticdo pode ter influenciado a pratica da repeténcia escolar, vigente ainda hoje e
utiizada sempre que o aluno, ao precisar repetir o que foi repetidamente passado
pelo professor, ndo consegue fazé-lo no periodo destinado a isso. Nesse caso,
precisa ser (re)provado!

Outra referéncia historica a repeténcia é feita por Philippe Aries (1981), como
uma forma de reter os pequeninos enviados precocemente para a escola, antes da
idade propriamente escolastica, independentemente de seus dotes. Acreditava-se
que essa espera seria um tempo de amadurecimento, ideia que mesmo
problematizada e superada pelas ciéncias da educacéao, vigora ainda hoje em muitas
praticas pedagdgicas, favorecidas pela segmentacdo do sistema escolar e
fragmentacdo dos curriculos que produzem interrupcdes artificiais nos processos
educativos. As experiéncias de retencdo dos alunos no ultimo nivel da educacéo
infantil sdo subsidiadas por argumentos dessa natureza, assim como as recentes e
gritantes reprovagdes no 1° ano do ensino fundamental, ampliado de oito para nove
anos, com o objetivo exatamente de garantir, pela obrigatoriedade, um tempo
estendido de escolarizacao.

Diversos fatores levam a pratica da repeténcia a ser adotada de forma
sistematica a partir do século XVIII: processo de disciplinamento social, abordada
nos estudos de Michel Foucault; aumento de alunos a partir da maior procura pela
escola; crescente estruturacdo da escola em séries e turmas por idade ou nivel de
conhecimento; substituicdo do ensino individual pelo ensino simultaneo; crescente
valorizacdo dos métodos pedagdgicos e da crenca de falha pelo aluno e ndo pela
escola, e exploracdo da carga moral, numa légica emulatéria, envolvendo prémios e
castigos, distribuicdo de lugares de maior e menor prestigio na sala de aula, notas e
0s conceitos objetivamente dados e retirados por critérios disciplinares, além de
incentivo a competicao.

Para o professor, o controle disciplinar acabou sendo o maior objetivo da
pratica da repeténcia, que se entranhou na cultura escolar e nas representacdes
sociais acerca da escola existentes até agora. As praticas de avaliacdo que levam a
reprovacdo e a repeténcia escolar, além de ndo terem abandonado o carater
seletivo, classificatério e excludente que as constituem desde meados do século XV,
revelam o uso politico ideolégico que delas é feito com o acesso a escola de filhos

de trabalhadores no inicio do século XIX.
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O carater politico ai envolvido refere-se ao controle de acesso a
oportunidades e o carater ideolégico ao convencimento da culpa pelo fracasso. A
repeténcia escolar, provocada pela reprovacdo na escola, se consolida quando a
burguesia oferece escola para o povo, mas na verdade “[...] oferece escola com uma
mao e tira com outra.” (VASCONCELLQOS, 2007, p. 105). O fracasso na escola era
utiizado para comprovar a falta de aptiddo para os estudos e o aluno acabava
convencido de que nado tinha mérito para ascender socialmente, vitima de violéncia
simbdlica ainda praticada e que fere principios basicos humanos e de cidadania.

A reprovacdo e a retencdo sdo praticas sociais, tém significado cultural,
representam altos custos financeiros e geram grave problema da defasagem
escolar, hoje considerado uma questdo de agenda social e politica, mas seus custos
mais significativos sdo 0os humanos, uma vez que atingem 0s grupos mais afetados
pelas desigualdades sociais. Sdo formas de violéncia étnica, discriminatoria e
segregadora, como coloca Arroyo (2004, p. 373).

“Muitos alunos sdo extremamente infelizes na escola, sentem-se humilhados,
magoados [...]", coloca Dubet (1997, p. 226), para quem a situagdo escolar ndo tem
sentido algum “[...] e € vivida como uma pura violéncia, ndo uma violéncia simbdlica
de classe como diz Bourdieu, mas uma violéncia individual pedagodgica, relacional.”.

A reprovacdo € a culminancia de um processo de avaliagdo artificializado,
como reflete Freitas (2003), composto por elementos distintos, como o0 aspecto
instrucional, relativo ao dominio de habilidades e conteudos verificado por meio de
provas e trabalhos, o comportamento do aluno, referente ao controle e a exigéncia
de regras e ao poder do professor de aprovar ou reprovar a partir da avaliacdo da
instrucdo, e os valores e atitudes, quando as crencas e prejulgamentos se revelam
em praticas e em discursos que, além de desqualificar as diferencas, buscam a
dominacéo e a submisséo.

Esse processo avaliativo se d4 em num plano formal, composto pelo conjunto
de procedimentos palpaveis que resultam em notas, e num plano informal, onde se
localizam os juizos de valor, invisiveis, construidos no convivio e nas interacdes
entre professores e alunos e produzindo representacdes de uns sobre 0s outros.
“Quando a avaliagédo formal entra em cena, a avaliagao informal ja atuou no plano da
aprendizagem, de maneira que aquela tende apenas a confirmar os resultados
desta.” (FREITAS, 2003, p. 45).
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Ao debrugcarmo-nos na analise da meritocracia na escola foi preciso
considera-la sob diferentes perspectivas — social, cultural e pedagdgica — que,
intimamente relacionadas, enredam-se na trama de justificativas tanto para a
producdo de fracasso da/na escola como a de excluidos na sociedade, devidamente
catalogados pelas logicas classificatérias que ndo sédo exclusivas da escola, mas
que sdo por ela assumidas através de dispositivos normativos restritivos e de
praticas como a reprovacgao, a retencao e a repeténcia.

Portanto, a exclusdo produzida pela escola se insere numa cultura de
classificacéo, pela qual as classificacdes escolares coincidem com as classificacbes
sociais, mas seus critérios reais ficam ocultos, como adverte Miguel Arroyo (2004, p.
357), cujo substrato ideolégico ndo foi nem a escola nem seus mestres que
inventaram, mas que tem a ver com a consciéncia cultural da sociedade que teima
em escalonar a humanidade em “[...] tipos superiores e inferiores, mais capazes e
menos capazes, mais éticos e menos éticos.”

Essa ideologia tem impregnado teorias de aprendizagem e praticas
pedagogicas na histéria da educacao, subsidiando explicacdes para o fracasso
escolar, num discurso de “patologizacdo da pobreza”, como as que Jaqueline Moll
(1996) desenvolve: o mito do fracasso escolar ou a abordagem psicologicista vincula
déficits mentais, sensoriais ou neurolégicos e problemas motores, linguisticos,
afetivos ou cognitivos ao fracasso dos alunos, responsabilizando-os; a visao
medicalizada do fracasso escolar ou a sua abordagem biologicista relaciona o
fracasso a uma disfungdo biolégica ou a desnutricdo, “[...] buscando causas
biolégicas e respostas médicas para uma questdo social e educacional [...]"; 0
equivoco da deficiéncia cultural ou a abordagem culturalista tem como sua mais
importante tradugéo a Teoria da Caréncia Cultural ou Teoria da Deficiéncia Cultural,
remetendo ao ambiente sociocultural desfavorecido a influéncia negativa sobre o
desenvolvimento linguistico, cognitivo e psicomotor dos alunos. (MOLL, 1996, p.37-
44).

As classificagdes costumam induzir ao que se denomina profecia

1®, uma vez que quem faz a profecia é quem a faz acontecer. As

autorrealizave
profecias acerca da falta de aptidbes e de capacidades dos alunos surgem das

classificacbes e determinam acdes que as confirmam, tendo por base as

%30 conceito e a expressao foram desenvolvidos pelo sociélogo Robert K. Merton, no seu livro Social
Theory and Social Structure, publicado em 1949 e traduzido no Brasil em 1970.
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informagdes objetivas fornecidas por testes como o ABC e de QI, entre tantos outros
gue foram disponibilizados ou que continuam a ser utilizados e tantos outros novos
gue ingressam no mercado de testes.

Essas classificacbes, por sua vez, séo reforcadas quando as profecias delas
decorrentes se realizam, quando professores com uma Vvisdo positiva dos alunos
tendem a estimula-los para obter melhores resultados e quando professores que
vém os alunos com olhos negativos adotam posturas que acabam por comprometer
negativamente o desempenho desses.

Com essa ideia, Robert Rosenthal e Lenore Jacobson, na década de 1960,
realizaram um interessante estudo, denominado efeito pigmaledo, e concluiram que
as expectativas dos professores exercem enorme influéncia sobre o desempenho
dos alunos. A experiéncia foi desenvolvida em uma determinada escola, no inicio do
ano letivo, com a aplicacdo de teste de inteligéncia em todos os alunos, sendo
alguns deles selecionados aleatoriamente e apresentados aos professores como 0s
gue tinham maior probabilidade de se sairem melhor, jA que haviam obtido os
melhores resultados.

No final do ano, novamente testados, os alunos selecionados, aqueles de
quem era esperado o melhor desenvolvimento intelectual, revelaram uma
aprendizagem mais eficiente e foram descritas pelos professores como aquelas com
mais chances de sucesso no futuro, as mais interessadas, as que apresentavam
maior curiosidade intelectual e as mais felizes. (MARTINELLI e SCHIAVONI, 2009).

O que dizer da expressao “depende do professor’, muito utilizada pelos
alunos, quando falam do interesse e do desempenho nas diferentes disciplinas? A
gue se deve seu maior interesse e 0 melhor desempenho em algumas disciplinas?
Dubet (1997) aponta que o método pedagdgico escolhido ndo faz a diferenca, nem a
ideologia do professor. O que tudo indica, € o efeito pigmaledo, também chamado
efeito professor, o elemento significativo, quando os professores mais eficientes sao
em geral aqueles que depositam maior confianca nos alunos, acreditam que eles
podem progredir e os veem como eles sdo e ndo como deveriam ser. “Ou seja, sdo
0s que partem do nivel em que os alunos estdo e ndo aqueles que ndao param de
medir a diferenca entre o aluno ideal e o aluno de sua sala.” (1997, p. 231).

Para dar conta de alunos que ndo mais correspondem as expectativas e as
imagens que deles foram construidas, os professores e a escola precisam reeducar

o olhar e a sensibilidade para com os alunos, mudando a maneira de enxerga-los e,
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consequentemente a maneira de ensina-los e educa-los. Somente assim, as
informagdes, os conhecimentos, as teorias, os procedimentos de ensino e 0s
resultados das provas poderéo ser vistos com outra “luminosidade”, na medida em
que se percebe estar ensinando e avaliando seres humanos, com histérias e
culturas, alunos concretos que “[...] estdo sendo provados e julgados, condenados
ou aprovados.” (ARROYO, 2004, p. 62).

A mudanca de olhar para com os alunos, percebendo-os na sua integralidade
humana, como sujeitos sociais, culturais, éticos e cognitivos, provoca inicialmente
um estranhamento a Vvisdo negativa representada nas expressfes comumente
utiizadas para nomeda-los, decorrentes da ldgica classificatoria da escola, mas
também uma surpresa diante da riqueza de suas trajetorias pessoais, muitas vezes
tdo pesadas em se tratando de trajetérias em condi¢cdes sociais de muitas
desigualdades.

E preciso evitar o olhar “carente” para essas desigualdades e assumir um
olhar das positividades no convivio com os alunos, em que os professores saiam do
lugar “[...] insensiveis sentenciadores de suas aprendizagens e de suas condutas” a
de “persistentes auscultadores dos mistérios de suas vidas”. (ARROYO, 2004, p.
64).

Ndo ha como ficar neutros quando o ponto de mira sdo seres humanos,
sobretudo em trauméticos processos de humaniza¢do. Nossos convivios
cotidianos sdo com seres humanos. Os saberes escolares podem ser
coisificados e ficarmos neutros. Por mais que tentemos reduzir uma crianca
ou um adolescente a um numero da chamada n&o da, se revelam humanos.
Em cada aluno(a) h4 uma histéria pessoal, grupal, de género, raca, classe
ou idade. Percursos singulares e coletivos que se entrelagam com seus

percursos escolares. E impossivel pretender entender estes isolados
daqueles. (ARROYO, 2004, p. 64).

Essa virada de mirada pode contribuir na problematizacdo da cultura
classificatéria da escola, questionando-se as concep¢des humanas, sociais e
morais, assim como as de democracia e de igualdade. “Classificar alunos € julgar
pessoas humanas.” (ARROYO, 2004, p. 357). E com isso revelam-se
prejulgamentos acerca de classe social, raca, género, cultura, historias e trajetérias
individuais e coletivas, que impregnam concepcdes e praticas excludentes,
segregadoras, antidemocraticas e anti-igualitarias insistentemente presentes no

cotidiano das escolas e da sociedade.
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Aceitar que todos os alunos séo iguais em capacidades para aprender e que
as desigualdades que os separam sao produzidas pelos contextos sociais e
escolares, implica na escola assumir a obrigacdo de garantir a todos os alunos o
direito de aprender, tendo como foco a superacdo desses contextos que 0S
condicionam. Na escola, se preciso for agrupar os alunos, que se faca por politicas e
estratégias afirmativas. “Agrupamentos afirmativos de igualdade. Democraticos,
nunca segregadores.” (ARROYO, 2004, p.365).

3.3 OPORTUNIDADE QUE PROMOVE OU DIFERENCA QUE ESTIGMATIZA:

“Fazer o qué? Eu n&o tenho culpa!”

No primeiro dia de aula os professores pediam pra se apresentar, dai eu falava [que vinha
de escola por ciclos], porque eu ndo tenho vergonha, porque eu tenho meus objetivos e eu
guero estudar pra passar, quero alcancar os meus objetivos. Por isso que eu ndo dou bola,
se eu ficar escutando o que eles estéo falando, s6 vao ficar me botando pra baixo, e foi o
gue a minha mée me ensinou, a erguer a cabeca e andar pra frente. Fazer o qué? Eu néo
tenho culpa. (Maira, 17 anos, Escola do Centro, entrevista em 2009).

Sob o instigante titulo “A escola dos que passam sem saber: a pratica da nao-

3 Dilia Maria

retencdo escolar na narrativa de professores, alunos e familiares
Gloria apresentou uma pesquisa, divulgada em 2002, sobre os ciclos em Belo
Horizonte/MG, abordando a questdo da ndo-retencdo. Considerada estratégia
essencial para a concretizacdo dos ideais democraticos, essa pratica ndo era
percebida pelos professores contribuindo para a reducdo da desigualdade de
oportunidades educacionais, mas ao contrario, parecia amplia-la, na medida em que
propiciava aos alunos “[...] o prosseguimento do curso escolar sem a aquisicdo de
conhecimentos, competéncias e habilidades considerados basicos a formacao
educacional escolar e & cidadania [...].” (GLORIA, 2003, p. 210).

Da mesma forma, no discurso das familias, Gloria observou que era
recorrente a afirmacao de que os alunos estavam passando sem saber e que havia
perda do poder disciplinador atribuido a reprovacéo. Diante da postura reticente das

familias quanto a possibilidade de sucesso escolar e social de seus filhos,

conjeturou que a nao-retencdo poderia estar conduzindo a uma forma mais perversa

3 Dissertacédo de Mestrado/Universidade Federal de Minas Gerais.
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de exclusdo, jA que permitia a permanéncia na escola sem propiciar uma
aprendizagem efetiva.

Os alunos, por sua vez, expressavam o que pode ser atribuido ao sentimento
de permanecer a margem em seu proprio processo de escolarizagao e, “[...] por
intuir essa exclusdo no interior da propria escola [...]", acabavam por apresentar
atitudes de desleixo e de desinteresse ante as questbes escolares, situacao
analisada com outros ingredientes em pesquisas diversas. A pesquisadora refletia
sobre o fato de que, no final do ensino fundamental, a escola poderia estar
outorgando “[...] um certificado esvaziado de valor social, que atesta, na verdade,
mais a incompeténcia do que a competéncia, quer para 0 prosseguimento dos
estudos, quer para facilitar o ingresso no mundo do trabalho [...].” (GLORIA, 2003, p.
211).

As colocacdes de Gloria provocaram uma inquietacdo e um estranhamento,
pois haviam sido construidas a partir de observacbes e dados coletados num
periodo em que as experiéncias com ciclos no Brasil estavam sendo implementadas
num ritmo contagiante, em meio a intensos processos de formacgéo de professores e
de grande movimentacdo entre redes de ensino na troca de experiéncias. Porto
Alegre/RS fervilhava, era uma referéncia nacional, ao lado de Belo Horizonte /MG,
ndo soO por sua proposta educacional, mas por seu projeto politico para a educacao,
sustentado por um projeto politico de inclusdo social e de participacao, vigente na
cidade desde 1989.

As impressdes coletadas por Gloria (2002) revelavam o clima de incertezas
que cercavam as experiéncias com os ciclos, préprias de um processo inovador que
abalava as estruturas e culturas escolares e representacdes acerca da escola, o
lugar de professor e o lugar de aluno. Muitas dessas incertezas até hoje ndo foram
superadas, pela descontinuidade ou pela falta de visibilidade da proposta, apenas
mantida formalmente pelo poder publico ou mantida reclusa nos espacos escolares,
embora consistentes e aderidas ao projeto da comunidade educativa, como no caso
de Porto Alegre/RS.

Tantas outras pesquisas analisadas por Gomes (2004) e Mainardes (2009)
também apontaram dados na mesma direcdo de Gldéria (2002), seja ampliando
questdes de analise ou realizando recortes, algumas delas desenvolvidas

anteriormente, mas foi o titulo provocador adotado pela pesquisadora que chamou a
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atencdo, causou aflicdo e despertou a curiosidade, desencadeando os estudos
desse Doutorado.

Para além dos resultados que foram sendo observados nos processos
educativos dos alunos, caracterizados por percursos menos interrompidos e por
menor distor¢cdo idade/série, resultantes da nao-reprovacado e dos agrupamentos por
idade e daqueles com carater transitrio (como o0s que constituiam as turmas de
progressado, que ndo raras vezes tornaram-se mais permanentes do que o previsto),
as repercussoes dos ciclos se fizeram sentir na permanéncia e na promoc¢ao de
alunos potencialmente candidatos a retencdo e a evasdo, como apontaram
pesquisas relativas ao tema.

Ao mesmo tempo, como era de se esperar em tempos de transicdo, em
contextos marcadamente classificatorios e seletivos, a diversidade que se fez
presente nem sempre escapou de ser novamente enquadrada, por ser essa a unica
forma que as culturas escolares encontravam para, independentemente das novas
referéncias, colocarem ordem na desordem provocada pelas mudancas propostas,
nem sempre compreendidas e adequadamente traduzidas. Frequentemente, 0S
anos/ciclos passaram a corresponder as séries, trazendo junto os respectivos
programas (comumente de forma camuflada, escondida), e as turmas de
progressao, transicao ou similares, entre os ciclos, passaram a ser usadas para o
agrupamento de iguais nas diferencas ou diferentes na igualdade dos demais.

De outro lado, a substituicdo de programas seriados para programas ciclados
nao foi tarefa facil e acabou sendo entendida e praticada por auséncia de programa,
provocando a indefinicdo e o abandono de aprendizagens essenciais.

Deve-se, no entanto, referir que um numero significativo de experiéncias
escolares encontraram o caminho da superacédo e foram construindo alternativas,
progressivamente mais adequadas aos principios da nova proposta para a
organizacao da escola, buscando assegurar a qualidade dos processos educativos,
na medida em que problematizavam esses principios e construiam novas praticas.

No entanto, esses diferentes movimentos que aconteceram no interior das
escolas e das redes ndo escaparam da homogeneizacao que as submeteram a uma
imagem Unica de escola, subsidiada pelos movimentos de resisténcia docente, pelas
criticas publicas e descontinuidades administrativas, além da reducdo da presenca

do tema em pautas de debate. Essa imagem esta associada a qualidade de seus
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processos educativos, questionados sob principios meritocraticos que relacionam
reprovagdo a merito pessoal em condi¢des desiguais de oportunidades.

A heterogeneidade dos alunos, presente em todos 0s niveis da escolarizacao,
tem desafiado as crencas e as praticas e a diferenciagdo e o fluxo continuo de
percursos individuais sdo vistos como facilitacdo e ndo garantia de aprendizagens
minimas e, da mesma forma, produz uma representacdo social de aluno que o
homogeneiza e gera reduzidas expectativas de desempenho escolar especialmente
em Novos espacos escolares, como no ensino meédio.

Se durante a sua plena vigéncia os ciclos recebiam fortes criticas, dentro e
fora do sistema escolar, que conseguiam ser rebatidas pela grandiosidade da
proposta em termos de recursos e das dimensdes da reforma curricular,
especialmente por meio de seus formuladores, mas também por iniciativas escolares
bem encaminhadas, o que dizer quando os administradores da educacéo publica na
cidade passam a ndo mencionar, nem em seus discursos oficiais, a existéncia de tal
projeto, numa mal disfarcada aceitacdo que continua a reforcar a desconfianca
sobre a sua validade e seu futuro?

A partir dessas consideracdes, vale refletir sobre os efeitos das criticas, das
resisténcias, dos equivocos e dos avancos relacionados aos ciclos nas trajetorias
escolares dos alunos e de seus egressos, considerando o impacto das mudancas
nos seus percursos de aprendizagem e nas suas identidades, assim como seus
efeitos nas imagens e autoimagens que administram na continuidade dos estudos.
Como percebem e percebem-se em meio a tudo isso? Que conceitos e preconceitos
permeiam 0s seus e 0s outros discursos a respeito da escolaridade nos ciclos?

Estdo expostos a processos de exclusdo dentro e fora da escola?

3.3.1 Aescolae os processos de exclusdo: “So6 que eu cheguei!”

- Falavam: “Ah, a escola de ciclos, tu passa, mas tu nao aprende nada, tu vai sair de la um
burro, tu vai ver quando tu chegar no ensino médio ou trocar de colégio, ndo vai ser a
mesma coisa”. S6 que eu cheguei, cheguei ali, o pessoal falando, eles perguntaram o nome
do aluno, a escola... ai a professora perguntou: “Ah, é de ciclo?” e eu: “Sim”’, ai ela: “Ah, mas
tu acha que tu vai conseguir?”, ai eu: “Vou, eu sempre fui esfor¢ado, esse estudo ndo vai
ser nenhum problema pra mim’, tanto € que eu cheguei naquele ano e passei com louvor.
Vai do aluno, se a pessoa € esfor¢cada, quer aprender, quer ser alguma coisa na vida, ela vai
conseguir. (Fito, 16 anos, Escola do Centro, entrevista em 2009)
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A identidade é uma relacdo que compreende a capacidade de se reconhecer
e a possibilidade de ser reconhecido pelos outros, na medida em que existe certa
reciprocidade de reconhecimento, isto €, quando acontece uma troca em que cada
um reconhece em si aquilo que reconhece no outro. O paradoxo da identidade, para
Melucci (2004), é que a diferenca implica em igualdade e reciprocidade para se
constituir e ser reconhecida: “[...] a identidade envolve uma tensado n&o resolvida e
insoltvel entre a definicdo que damos a n0s mesmos e 0 reconhecimento que o0s
outros nos dao.” (MELUCCI, 2004, p. 47).

Charles Taylor (1994), ao debater a politica de reconhecimento que privilegia
determinados conceitos em momentos histéricos distintos, apresenta a relagéo entre
identidade e reconhecimento, no sentido de que a identidade é formada, em parte,
pela existéncia ou inexisttncia de reconhecimento e, muitas vezes, pelo
reconhecimento incorreto dos outros.

O né&o-reconhecimento ou o0 reconhecimento incorreto podem afetar
negativamente a identidade de uma pessoa ou de um grupo, se refletirem uma
imagem limitativa, de inferioridade ou de desprezo, podem mesmo assumir uma
forma de distor¢éo e de agressdo. Uma imagem de inferioridade interiorizada e uma
autoestima debilitada podem fazer da autodepreciagdo um dos instrumentos mais

poderosos da sua prépria opressao.

- Ah! Eu acho que se logo de cara a professora ja te diz que vai rodar, ndo precisa nem mais
ir, fica em casa j4, arruma um servico e vai trabalhar. (Mauro, 16 anos, egresso de séries,
Escola do Centro)

- Depende, tem vérios cara que fizeram assim gque nem ele diz, desistiram ja de cara, nem
vieram mais. Mas tem gente gque nem 0 outro colega, que nao deixaram o que o professor
falou atrapalhar e foi la e mostrou o contrario. (Kelton, 15 anos, egresso de séries, Escola do
Norte)

(“Encontrao” da UFRGS, grupo de didlogo)

O ndo-reconhecimento pode derivar de estigmas imputados aos individuos
através da categorizacdo das pessoas, a partir da definicdo de atributos
considerados comuns e naturais para os membros de cada uma das categorias e,
consequentemente, das pessoas que tém probabilidade de serem nelas incluidas.
“‘Um atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de outrem,
portanto ele ndo é em si mesmo, nem honroso nem desonroso.” (GOFFMAN, 2008,
p.13).
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E através de uma linguagem de relacbes e ndo de atributos que o termo
estigma, empregado na referéncia a um atributo profundamente depreciativo,
precisa ser entendido, pois a importancia de uma diferenca decorre da sua
conceptualizacdo pela sociedade. Por isso, nem todos os atributos indesejaveis de
um individuo sdo considerados, 0 que acontece apenas com agueles atributos que
sdo incongruentes com o estereodtipo criado para um determinado tipo de individuo.

Diante do estranho, do individuo com um atributo que o torna diferente de
outros, pratica-se diversas formas de discriminagéo e se constréi [...] uma teoria do
estigma, uma ideologia para explicar sua inferioridade e dar conta do perigo que ela
representa, racionalizando algumas vezes uma animosidade baseada em outras

diferencas, tais como as de classe social.” (GOFFMAN, 2008, p.15).

- Ja sei, quer saber se eu sou pobre? Por que ndo fala logo? Eu sei que tem pergunta aqui
pra isso...

- Veraaa, Veraaa, por favor!

- O que que é, sbra, ndo posso falar?

Na turma X, turma de primeiro ano do ensino médio, turno da tarde, na Escola do Centro,
havia oito alunos presentes em aula, com idades entre quinze e dezenove anos. Enquanto
os alunos voluntariamente preenchiam o formulario em que manifestavam o desejo ou ndo
de participar da pesquisa, depois de ter sido divulgada para os alunos, uma jovem, Vera,
caminhava pela sala falando alto enquanto a professora repetia baixinho “por favor”. Nesse
tempo, a professora nos chamou e, quase em baixo da sua mesa, disse, cochichando: “Isso
aqui é um horror, ndo ha respeito, tem muito marginal, eles vém da Lomba, da Restinga®, é
preciso ter cuidado..” Talvez provocada pela atitude da professora, Vera fez o
guestionamento “quer saber se eu sou pobre” de forma ao mesmo tempo irGnica e
desafiadora. Depois de ter sido melhor esclarecida sobre os objetivos da pesquisa, a jovem
diz também querer estudar na UFRGS, volta ao seu lugar na sala, preenche o formulario
(brincando que vai colocar que pega varios 6nibus para ganhar mais passagens) e o
devolve, sem deixar de olhar ar de desprezo para a professora, enquanto o restante da
turma parecia alheio a situacdo, como se fosse algo natural e rotineiro. (Escola do Centro,
Diéario de Campo, outubro de 2008).

De outra forma, atitudes benevolentes que buscam suavizar e melhorar a
situacdo do estigmatizado podem se basear em crencas na impossibilidade e
incapacidade, privando-o de oportunidades efetivas de superacgao.

Além disso, segundo Erving Goffman (2008), € comum que se infiram outras
imperfeicdes a partir da imperfeicdo original, relacionando-as a aspectos ‘naturais’
ou ‘sobrenaturais’, responsabilizando o individuo, e ndo a sociedade, pela situagao
que lhe provoca o estigma, situacdo muitas vezes internalizada pelo préprio

estigmatizado, que percebe “[...] as privagdes que sofreu como uma bengao secreta,

% | omba do Pinheiro e Restinga sdo bairros considerados de Porto Alegre/RS.
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especialmente devido a crenca de que o sofrimento muito pode ensinar a uma
pessoa sobre a vida e sobre outras pessoas.” (GOFFMAN, 2008, p. 20).

Uma resposta defensiva do individuo a estigmatizacdo que sofre €
compreendida, muitas vezes, como expressao de seu ‘defeito’, fazendo com que

‘defeito’ e resposta justifiquem as formas depreciativas com que sao tratados.

Noite de outubro de 2008, Escola do Centro, temperatura amena la fora, alvorogo aqui
dentro, turma Y. Ao todo, nove alunos, com idades entre dezessete e vinte anos, todos
rapazes. Fomos recebidas com expressées do tipo “Ah... Deus ouviu minhas preces e
mandou mulher!”, entre assobios, risadas, comentarios, enquanto o professor pedia siléncio.
Ao explicarmos a pesquisa eles ndo nos olhavam com seriedade, estavam agitados demais.
Quando comegaram a responder, em meio a conversas, 0 professor nos atropelou com sua
fala carregada de preconceito sem olhar nos nossos olhos [...] e dizia em voz alta e clara:
“Eles s&o todos marginais, o que o aluno tem a dizer? E o professor que sofre porque eles,
eles ndo querem saber de nada, ndo querem estudar, querem s6 facilidades e
malandragem. No meu tempo a gente realmente estudava, eu fiz faculdade e continuei os
meus estudos sempre dedicado e para eles se ensina a nao estudar, esta tudo errado...
vocés tém que fazer um trabalho pra mudar isso.” Nao conseguiamos sequer abrir a boca,
pois ele falava téo rapido e irritadamente, em meio as risadinhas debochadas dos alunos,
que de vez em quando chamavam e ele respondia: “vai fazer... espera, ouviu? Respeito,
agora eu é que estou falando com elas...” E continuava: “a gente t4 ensinando pra qué? Pro
governo sustentar vagabundo? Esta € a pior época da educacdo, se permite tudo.”
Podemos perceber que os alunos ndo viam (serad?) aquilo como uma repreensao ou
preconceito, mas ignoravam, rindo como se o professor fosse um palhagco. A falta de
respeito era reciproca. Assim gue eles comecaram a devolver, perguntamos se tinham
davidas, ninguém se manifestou, recolnemos e saimos com assobios risos e expressoes
como: “Ah... figuem ai, acabou a paz, voltem sempre.” Todas as falas e gestos pareciam
carregados de malicia. (Escola do Centro, Diario de Campo, outubro de 2008).

Outras formas de responder a discriminagdo podem ser observadas, de
acordo com Goffman (2008), quando o individuo tenta corrigir diretamente o que
considera a base objetiva de seu ‘defeito’ ou corrigir de maneira indireta a sua
condicdo, dedicando um grande esforco individual ao dominio de outras areas de
atividades de certa forma fechadas para ele. Uma outra possibilidade de reacao é
“[...] romper com aquilo que € chamado de realidade, e tentar obstinadame nte
empregar uma interpretacdo ndo convencional do carater de sua identidade social. A
criatura estigmatizada usara, provavelmente, o seu estigma para ‘ganhos
secundarios’, como desculpa pelo fracasso a que chegou por outras razoes.
(GOFFMAN, 2008, p. 20).

Um aspecto importante a considerar ao se refletir sobre estigma é a diferenca
entre sua visibilidade e a possibilidade de ser conhecido, isto é, se 0 estigma de um

individuo € muito visivel, facilmente serd percebido por outros individuos, sendo
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podera ser tornado visivel por informacdo de outrem, muitas vezes com a intencao

de ndo deixar desapercebido 0 estigma, nem 0 estigmatizado.

O professor de Matematica disse que eu ndo tinha a minima chance de passar no primeiro
ano e que provavelmente eu repetiria, o de Fisica também, a maioria dos professores. Sé
me botavam pra baixo, no primeiro bimestre eu fui mal mesmo e no segundo eu ja me
esforcei mais [...] nos primeiros dias eu ndo queria estudar no [escola do Centro], eu me
senti mal, muito mal mesmo. Dai a minha disse: ‘mostra pra eles que tu tem capacidade de
passar”. Dai eu me esforcei bastante e consegui passar. (Maira, 17 anos, Escola do Centro,
entrevista em 2009)

A visibilidade promovida pelos professores aquilo que consideravam um
atributo depreciativo, em relacdo aos egressos dos ciclos, possibilitou-lhes em
grande medida reagir, buscar estratégias para responder ao que consideraram, pelo
menos em suas falas, como mais um desafio a superar e ndo estigmatizacao.

E importante lembrar que sempre se fala a partir do ponto de vista de um
grupo e que “[...] a situacéo especial do estigmatizado é que a sociedade lhe diz que
ele € um membro do grupo mais amplo, o que significa que € um ser humano
normal, mas também que ele é, até certo ponto, ‘diferente’, e que seria absurdo
negar essa diferenca.” (GOFFMAN, 2008, p.20).

- Guria, que horrorl Como cometem injustica! Tem um aluno que iniciou em margo e nunca
mais apareceu, voltou hoje com uma carta do poder judiciario, entrou na sala de aula e me
disse que tinha que ficar, sendo seria preso. Ele ja foi preso duas vezes, por assalto a méo
armada e trafico. E eu? E os alunos? Nao se pode misturar marginais com pessoas boas.
Ele entra drogado para a aula, sem condi¢cdes, e eu te pergunto: e eu? Eu sou baba de
marginal? Eu que faco pds-graduacao, baba de marginal? Tenho vontade de bater na porta
do juiz, a coisa esta muito errada. Aqui a gente se vira em mil e faz o que muitos nao fazem.
Tenho muitos alunos que vem da Lomba do Pinheiro, da Restinga. Eles chegam aqui com
medo e depois vao se soltando. Dizem que nés os tratamos bem. Nas vilas séo tratados a
pauladas. Eu tinha vontade de entrar numa sala destas da vila, s6 pra ver o que acontece.
Tenho uma aluna que se formou no ano passado e até hoje vem aqui e me traz cartas
enfeitadas com adesivos de R$ 1,99. Disse que tinha medo de professor, que nunca pensou
gue pudesse conversar com professor, como acontece aqui. S6 que aqui nés somaos
sozinhos, ninguém faz nada no coletivo, ndo temos apoio e o pedagdgico? Nao existe.
(Professora, Escola do Norte, Diario de Campo, novembro de 2008).

A interacdo com o0s professores nas escolas da pesquisa se fez de maneira
informal, na circulacédo pelos espacos, na entrada em aula para o convite aos alunos
a cada etapa da pesquisa, na sala dos professores. Os depoimentos que foram
colhidos simplesmente aconteceram, de forma espontanea, e foram registrados no
Diario de Campo. As expressdes utilizadas por eles ao se referirem aos alunos se

diferenciavam de uma escola para outra, aparecendo frequentemente a expressao
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‘eles’ na Escola do Centro associada a individuos distintos do ‘nds’, que parecia
incluir alunos que se dedicavam, que apresentavam bom desempenho e adequado
comportamento, enquanto que na escola do Norte parecia melhor estabelecida a
distingdo entre professores e alunos, quaisquer que fossem.

Na Escola do Centro, por mais de uma vez, quando alguns professores
apontavam algum aluno que se constituia uma ‘excecgao’, ‘considerando de onde
vinha’, deixavam a mostra a fixidez das categorias em que encerravam os alunos.
Nessa escola, reconhecida pela formacado de politicos e intelectuais nas décadas de
40 a 60, vez que outra a tradicdo marcada por essa fase era mencionada, numa
relacdo ao ‘tipo’ de alunos que agora a frequentavam, sessenta ou cinquenta anos
depois, e que se sabe estarem presentes na maioria das escolas publicas. Nao foi
possivel perceber, entre os alunos, a0 menos entre 0os que participaram da
pesquisa, aspectos dessa natureza.

Essas situacbes e as que anteriormente foram apresentadas, envolvendo
professores e alunos, instigaram a buscar Norbert Elias e o0 que desenvolve a
respeito da relacdo entre estabelecidos e outsiders, a0 menos como mais uma
possibilidade de compreender essa légica que coloca em lados opostos, até mesmo
antagbnicos em determinados momentos e espacos, sujeitos que sO tém sentido
numa relacdo que, mesmo entre desiguais, € de complementaridade e
interdependéncia, e que caracteriza a relacdo ensino-aprendizagem, ao menos em
espacos formais de educacéao.

Esse autor (2000) questiona o que faz com alguns individuos se percebam
pertencentes a um mesmo grupo, incluindo-se mutuamente e expressando um ‘nés’,
ao mesmo tempo em que excluem outros seres humanos, percebidos como
pertencentes a outro grupo e a quem se referem coletivamente como ‘eles’. Para o
autor, a diferenca e a desigualdade social sdo expressfes das relacbes de poder
entre estabelecidos e outsiders, “[...] categorias que se definem na relacédo que as
nega e que as constitui como identidades sociais. Os individuos que fazem parte de
ambas estdo, ao mesmo tempo, separados e unidos por um lago tenso e desigual de
interdependéncia.” (ELIAS, 2000, p. 8).

Os estabelecidos constituem-se pelo principio de antiguidade, valores da
tradicdo e da boa sociedade, enquanto os outsiders sdo estigmatizados por todos 0s
atributos associados com a anomia, tais como a delinquéncia, a violéncia e a

desintegracdo. Em contextos educativos, o conceito de outsider tem sido utilizado
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para referir-se a alunos ‘rebeldes’, que ndo se submetem as regras ou normas que
lhes séo impostas, vistos ndo como marginalizados, mas como marginais, de toda
forma vitimas de processos sociais, étnicos, econdmicos e culturais reforcados nas
praticas de segregacao produzidas nos espacos escolares.

A relacdo estabelecidos-outsiders®®, enquanto teoria contribui na
compreensdo de processos sociais mais amplos, a partir da analise de como um
grupo de pessoas consegue, pelo monopolio das oportunidades de poder,
marginalizar e estigmatizar membros de outro grupo muito semelhante, e de como
isso se reflete em suas auto-imagens coletivas, nas ‘imagens de nés’ de cada grupo.

Um grupo sO pode estigmatizar outro com eficacia quando esta bem
instalado em posi¢cSes de poder das quais 0 grupo estigmatizado é excluido
[...] Afixar o rétulo de ‘valor humano inferior’ a outro grupo € uma das armas
usadas pelos grupos superiores nas disputas de poder, como meio de
manter sua superioridade social. Nessa situagdo, o estigma social imposto
pelo grupo mais poderoso ao menos poderoso costuma penetrar na auto-

imagem deste Ultimo e, com isso, enfraquecé-lo e desarméa-lo. (ELIAS,
2000, p. 23).

Para Elias (2000), assim como para Goffman (2008), a estigmatizacédo, ndo s6
reflete, como também justifica a aversé@o, o preconceito de um determinado grupo a
individuos que compdem um outro grupo, 0 grupo outsider, transformando o estigma
social num estigma material, em algo objetivo, implantado nos outsiders pela
natureza ou pelos deuses, assim eximindo o grupo estigmatizador de qualquer
responsabilidade: “[...] ndo fomos nos, implica essa fantasia, que estigmatizamos
essa pessoas e sim as forcas que criaram o mundo — elas € que colocaram um sinal
nelas, para marca-las como inferiores ou ruins.” (ELIAS, 2000, p. 35).

Ninguém, individual ou coletivamente, constr6i sua identidade
independentemente das definicbes sociais elaboradas a seu respeito, pois ela
comporta uma diferenca entre a autoidentificacdo e a identificagdo que nos vem do
externo. (VIANNA,1999). A identificacdo é um elemento poderoso na estratificacédo
social de divisao e de diferenciagdo, como afirma Bauman (2005), colocando em
polos distantes da hierarquia global aqueles que ‘[...] constituem e desarticulam as

suas identidades mais ou menos a propria vontade, escolhendo-as no leque de

%6 QOutra possibilidade para analisar relagcées de poder que se estabelecem entre grupos é o duplo
sentido imputado a outsider, desenvolvido por Howard Becker, em 1963, em que estranho tanto pode
ser o individuo que transgride a norma quanto quem impde a norma. Para isso, é preciso levar em
conta tanto as situacdes onde a norma é transgredida e onde ela é imposta, assim como 0s
processos que levam alguns a transgredir as normas e outros a imp6-las.
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ofertas extraordinariamente amplo, de abrangéncia planetaria [...].” Também, os que,
amontoados, ndo tém possibilidade de escolha da identidade, nem direito de
manifestar as suas preferéncias, oprimidos por identidades que lhes foram “[...]
aplicadas e impostas por outros — identidades de que eles proprios se ressentem,
mas nao tém permissdao de abandonar nem das quais conseguem se livrar.
Identidades que estereotipam, humilham, desumanizam, estigmatizam [...].”
(BAUMAN, 2005, p. 44).

Estar total ou parcialmente ‘deslocado’ em toda parte, ndo estar totalmente
em lugar nenhum (ou seja, sem restricdes e embargos, sem que alguns
aspectos da pessoa se ‘sobressaiam’ e sejam vistos por outras como
estranhos), pode ser uma experiéncia desconfortavel, por vezes
perturbadora. Sempre ha alguma coisa a explicar, desculpar, esconder ou,
pelo contrario, corajosamente ostentar, negociar, oferecer e barganhar. Ha
diferencas a serem atenuadas ou desculpadas ou, pelo contrario,
ressaltadas e tornadas mais claras. As ‘identidades’ flutuam no ar, algumas
de nossa propria escolha, mas outras infladas e lancadas pelas pessoas em
nossa wlta, e €& preciso estar em alerta constante para defender as
primeiras em relagdo as Ultimas. H4 uma ampla probabilidade de
desentendimento, e o resultado da negociacdo permanece eternamente
pendente. (BAUMAN, 2005, p.19).

Considerando todas essas premissas e tendo em vista o problema de
pesquisa voltado aos jovens egressos da escola por ciclos e estudantes do ensino
médio, jovens pobres que moram em vulneraveis regides geograficas da cidade,
alguns outros conceitos podem contribuir na reflexdo sobre preconceitos ja
existentes. Esses estdo relacionados a associacdo entre condigbes sociais
desfavoraveis e insucesso escolar, e ao aparentemente novo, mas apenas com
nova roupagem, entre escolaridade (no caso, nos ciclos) e falta de mérito para o
acesso a hiveis superiores (no caso, o ensino médio), envolvendo processos de
estigmatizacdo e de exclusdo mantidos e intensificados na escola.

Nao mais parecem identificados, pelo menos de forma explicita, como pobres,
marginalizados (as vezes marginais) ou mesmo moradores da periferia, basta serem
alunos de ciclos, pois isso parece dizer tudo. As palavras se alternam, mas o
significado que contém, ndo. O que inicialmente parecia uma impressdo foi
problematizado por algumas evidéncias que surgiram na pesquisa junto aos
egressos dos ciclos. Longe de ser um jogo de palavras e de rétulos, “[...] Como se
0S muitos aspectos problematicos da realidade social estivessem a espera de quem
0s batizasse, |hes desse nome. E ndo estivessem a espera de quem lhes

descobrisse os significados ocultos e ocultados [...]°, busca-se compreender como
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se produzem mecanismos de classificacdo que geram uma fabricacéo infindavel ndo
s6 de novas denominacdes, mas de adaptados dispositivos de segregacdo e mal
disfarcados processos de excluséo.

José de Souza Martins (1997) chama a atencdo para o fato de que se tem
uma ideia de exclusdo pobre e insuficiente, o que acaba por produzir uma discussao
acerca do que nao esta acontecendo e ndo do que de fato acontece, isso quer dizer
que, ao discutir-se a exclusdo, deixa-se de discutir as formas, as vezes, até
indecentes de incluséo.

A excluséo, como rétulo, acaba por privilegiar o movimento de empurrar para
fora da sociedade os pobres, os fracos, privando-os dos direitos que dao sentido as
relacdes sociais, ao invés de considerar 0 movimento que 0s empurra para dentro,
colocando-os na condicdo subalterna de reprodutores mecanicos do sistema

econdmico, sem que se manifestem a respeito de privacdes, injusticas e caréncias.

Quando eu passei no final do ano, eles me elogiaram pelo meu empenho e falavam para eu
continuar assim. Ah! Eu achei estranho porque eles [os colegas] vieram me dar os
parabéns, fizeram até uma festinha de despedida pra mim. Eu achei super legal! E, foi eles
gue deram a ideia, porque eu acho que eles ficaram arrependidos por ter me esculachado
no comeco do ano e dai quiseram mostrar que gostavam de mim. (Maira, 17 anos, Escola
do Centro - apesar de ter desistido de sair da escola no inicio do ano, acabou pedindo
transferéncia no final de 2008 — entrevista em 2009)

Com essa pratica, a exclusdo passa a ser concebida como um estado, como
algo fixo, e ndo como expresséo de contradicdo no desenvolvimento da sociedade.
O que tem sido comumente chamado de exclusdo é exatamente o contrario da
exclusdo, pois se trata de “[...] uma inclusdo precaria e instavel, marginal. A incluséo
daqueles que estdo sendo alcancados pela nova desigualdade social produzida
pelas grandes transformacdes econémicas e para 0os quais ndo ha lugar sendo, na
sociedade, lugares residuais.” (MARTINS, 1997, p. 26).

Dessa situacao, institui-se uma sociedade paralela, includente no seu aspecto
econdbmico, mas social, moral e politicamente excludente, em que o0s pobres, os
marginalizados, os excluidos, estdo em busca de um lugar de reconhecimento na
sociedade, 0 que sugere estar-se dando o nome de exclusdo a algo até entdo
chamado de pobreza, mas que responde a necessidade de desmitificar a palavra
pobre. Aos individuos, cabe moverem-se no interior do possivel, empurrados para

dentro por processos que, apesar de objetivarem a inclusdo, acabam por se
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constituir em processos de exclusdo ou processos de exclusdo integrativa ou modos
de marginalizagdo. (MARTINS, 1997).

A escola por ciclos, ao possibilitar que seus alunos avancem, é muitas vezes
interpretada como se estivesse empurrando-os para a frente, no ensino fundamental
e para adiante dele, sem as aprendizagens necessarias para isso. E vista, entdo, por
alguns, contribuindo para o mascaramento ou adiamento da exclusao na escola (que
certamente ocorrerd em algum momento, anuncia a profecia autorrealizavel), e por
outros é percebida como uma inclusdo precaria, oferecendo o minimo para quem é

capaz de receber pouco.

Quando eu entrei, perguntaram pra mim e dai eu falei que estudei na escola de ciclos. Dai
eles perguntaram como € que eu consegui passar no primeiro ano. Eu falei que foi com
esfor¢co. Tem que se esforcar pra estudar. (Maira, 17 anos - referindo-se a escola para onde
se transferiu, depois de cursar o primeiro ano na Escola do Centro — entrevista em 2009).

As oportunidades decorrentes da permanéncia e da escolaridade continua de
alunos historicamente excluidos, estigmatizados por suas condicbes de classe
social, etnia, cultura, parecem nao suficientes para contrapor os argumentos de
guem V€ na reprovacao e na retencdo os Unicos meios de garantir a qualidade e a
validade dos individuos que se formam na escola.

De toda forma, deve-se ter cuidado para que a benevoléncia ou a negligéncia
para com 0s ja excluidos em outras dimensfes da vida, sejam ainda mais
empurrados para longe das oportunidades de igualdade.

A exclusdo se explica sobremaneira pela interpretacdo que o excluido faz
dela enquanto fenbmeno, na medida em que produz tanto uma reincluséo precaria e
marginal nas relagées sociais, como outra, ideoldgica, “[...] no imaginario da
sociedade de consumo e nas fantasias pasteurizadas e inécuas do mercado,
qualquer que seja ele, até mesmo o mercado dos valores sagrados da tradi¢cdo ou
da dignidade humana.” (MARTINS, 1997, p. 21).

A nova desigualdade cria uma sociedade dupla, com mundos que se excluem
reciprocamente, mas aparentemente semelhantes na forma e naquilo que os
caracteriza, como 0 que possuem, as mercadorias, as ideias individualistas e a
mesma competicdo, embora as oportunidades sejam efetivamente desiguais.
Martins (1997) fala numa nova mentalidade, do moderno colonizado, do homem que

ndo sabe mais “...] querer ser um verdadeiro igual, mas que se sente
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suficientemente feliz porque pode imitar, mimetizar, 0s ricos e poderosos,
confundindo, portanto, o falso com o verdadeiro [...]", constituindo-se em um
poderoso agente da sociedade da imitacédo, do falso novo, da reprodutibilidade e da
vulgarizacdo, ao invés da invencao, criacdo e revolucdo. Se a nova desigualdade
separa materialmente, unifica ideologicamente. (1997, p. 21-23).

Nao se pode esquecer a sociedade subumana, de que fala Martins (1997) e
onde vive um numero significativo de alunos dos ciclos, constituida de privacbes
para além das econbmicas, de trabalho precério, de servicos mal pagos e mesmo
ilicitos, organizada por estamentos e categorias sociais rigidos, sem alternativas de
saida. Os individuos percebem-se tratados como cidaddos de segunda categoria,
veem-se a margem. Entre essa sociedade e as outras existe um abismo dificil de ser
ultrapassado.

Ao referirem-se ao lugar onde vivem, 0s jovens da pesquisa que estudam na
Escola do Centro brincam com as linhas de énibus que utilizam para ir & escola,
deixando antever, em meio a ironia, a presenca dos rotulos que aprenderam na
sobrevivéncia e que ‘naturalizaram’ como integrantes de sua identidade. O tom
debochado com que se provocavam em relacdo a isso, durante a realizacdo dos
grupos de dialogo, tanto na propria escola, como na UFRGS, facilitou reconhecer o
que j& havia se escutado junto a professores. “Muambinho” e “Burguesinho” referem-
se a linhas que servem regides distintas da cidade: uma com indices elevados de
violéncia e trafico de drogas (Grande Cruzeiro) e a outra apenas uma regido de
populacdo de baixa renda (Belém Velho).

No encerramento do grupo de dialogo na prépria escola, muitos dos alunos
assinaram o painel em que deixaram mensagens vale ndo-se disso, sugerindo que
se buscasse identificar o lugar em que moram, quando localizamos a Lomba do

Pinheiro, mais de uma vez apontada por professores.

Filosofia de vida: A vida € um gozo. Se tu ndo goza, vem outro e goza por ti. (Mauro (16
anos), Pietro (17 anos) e Fito (15 anos), Escola do Centro, grupo de didlogo na escola)



4. ENSINO MEDIO: perspectivas e desafios para o jovem estudante

Os resultados do Censo Escolar da Educacgdo Bésica 2009 revelaram que, no
Brasil, estavam matriculados 52.589.452 estudantes na Educacdo Bésica, sendo
que 45.270.710 em escolas publicas e 7.309.742 em escolas privadas. No ensino
médio havia um contingente de 8.337160 estudantes.

No Brasil, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
0 ensino médio € a etapa final da educagédo basica, com duracdo minima de trés
anos, assumindo a caracteristica de terminalidade, tendo por objetivos, conforme os
Parametros Curriculares especificos para esse nivel de ensino: assegurar a todos 0s
cidadaos a oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental; aprimorar o educando®’ como pessoa humana; possibilitar o
prosseguimento de estudos; garantir a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania; dotar o educando dos instrumentos que o0 permitam continuar
aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da compreensdo dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos.

Somente depois da dltima LDB é que o ensino médio passou a ser
considerado uma etapa da educacéo basica, tendo melhor delineados seus objetivos
e finalidades, o que o ensino fundamental e o ensino superior ja tinham
anteriormente. Constitui-se em um nivel de escolarizacdo de grande complexidade,
considerando a perspectiva de construcdo de competéncias basicas, que situam o
educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do
trabalho, e do seu desenvolvimento como sujeito em situacéo, como cidadao.

Apesar dessa prerrogativa legal que Ihe confere um lugar de fechamento do
ciclo basico de estudos pelos alunos, Arroyo (2000) aponta que o ensino médio nao
tem passado de um intermédio, intermediério, indefinido. De fato, preocupado com a
preparacdo dos jovens para 0 ingresso no ensino superior, esse nivel de ensino ndo
assume 0s seus compromissos voltados a educacdo de adolescentes e jovens,
oportunizando aprendizagens significativas para a compreensao e solugcdo de
problemas do presente e mesmo a construcdo de novas formas de interpretar o

passado e o planejamento de alternativas para o futuro.

37 ~ Z . .
A expressao educando é utilizada em documentos legais, como a LDB, e por alguns autores, entre
eles Miguel Arroyo.
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Além disso, a adolescéncia e a juventude se afirmaram em diferentes
espacos sociais, tiveram visibilidade na midia, na literatura, no cinema e na musica,
mas isso nao repercutiu no perfil, nos saberes e nas praticas dos professores do
ensino médio, que continuam fechados em suas areas especificas de conhecimento,
ignorando a abordagem desses ciclos da vida. “Se esses docentes sdo os
pedagogos desses ciclos da formagdo humana seria normal que fossem afetados

pelos novos perfis da adolescéncia e da juventude.” (ARROYO, 2000, p. 341).

Esse € o imaginario social que as licenciaturas n&o redefiniram, antes
reforcaram com anuéncia dos centros de formagdo e dos proprios
profissionais teimosamente ‘profissionais’ de suas areas. Ficou o vacuo de
um saber profissional capaz de dar conta da educacdo e da formacao
cognitiva, ética, estética, cultural, etc., da adolescéncia e da juventude.
(ARROYO, 2000, p. 341).

Cabe aos professores compreender a necessidade e trabalhar no sentido de
romper com praticas de transmissao e privilegiar praticas para escutar e valorizar as
trajetérias humanas e escolares dos estudantes, refletindo, portanto, sobre a
complexidade social dessas experiéncias. A elaboracdo dos projetos escolares,
dessa forma, reconhecendo a ineficacia da visdo adultocéntrica que vem
estruturando a escolarizacdo dessa etapa escolar, devera contemplar a diversidade
de experiéncias dos jovens estudantes como um eixo norteador do curriculo, afinado
com a contemporaneidade, problematizando permanentemente os julgamentos
estereotipados em relacdo as suas respostas em termos de aprendizagem e de

atitudes e produzindo um novo sentido a diversidade nas relagdes humanas.

A medida que os professores compreendam que os sentidos culturais da
escolarizacdo sao produzidos nas relagBes entre o sujeito professor e o
sujeito aluno nos diferentes contextos histéricos e sociais, é possivel
“repensar um dialogo pedagodgico entre os tempos da vida e os tempos da
escola” que reconhega nos jovens alunos suas trajetérias de vida como
contetdo cultural. Ai, entdo, podemos articular, nos curriculos escolares
das escolas de Ensino Médio, a relagcdo entre saberes escolares e
conhecimento social. (GANDOLFO, 2005, p.112).

Becker (2000, p. 45) adverte que tempo de aprendizagem nao é tempo de
estocagem, é tempo de génese. “Isto &€, tempo de nascimento de algo novo, no
sentido coletivo e no sentido individual; no sentido do sujeito, portanto”. Os
conteudos curriculares, se tematizados nos contextos reais dos estudantes e nos
problemas contemporaneos, podem constituir-se em angulos de visdo para o estudo

da realidade e favorecer o desenvolvimento de competéncias para o enfrentamento
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de problemas com que convivem; portanto, tornando-se a escola um lugar em que o

presente devera estar permanentemente em debate.

As areas de conhecimento — os contelidos e as atividades escolares —
precisam ser \istos como instrumentos para auto-conhecimento,
conhecimento do outro, conhecimento do mundo social e natural. As
criangas e jovens precisam aprender a utilizar os conhecimentos adquiridos
para enfrentarem novos problemas e atuarem no mundo. (XAVIER, 2008,
p. 27).

No entanto, para Souza (2003), a formacdo, que deveria ser a esséncia da
educacdo de ensino médio, foi reduzida ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias, por obra da legislacdo e pelas praticas desenvolvidas no cotidiano
das escolas. A legislacédo traduz a premissa de aprender a aprender como uma
capacidade de adaptagao, conferindo a educacao de nivel médio “[...] um carater de
ensino de técnicas e estratégias de inser¢do social, 0 que pressupde ndo a critica,
mas a aceitacdo da realidade.” (2003, p. 33).

E preciso considerar, a partir do que aponta a autora, que mesmo essa etapa
da escolarizacdo coincidindo com um momento de possibilidade de maior
participacdo na vida publica, quando os jovens podem inserir-se em debates que
dizem respeito a si e a os destinos da comunidade proxima, da cidade e do pais,
iIsso ndo significa que estejam preparados para assumir o papel de sujeitos nas
interacBes sociais. Nesse sentido, a escola, ao mesmo tempo em gque assume 0
compromisso com a sua formacdo para viverem numa sociedade democratica,
torna-se um importante espago onde “[...] eles irdo aprender a dificil arte da
convivéncia autobnoma [...].” (PEREIRA, 2008, p. 13).

Os jovens da pesquisa, em um dos grupos de dialogo realizados na Escola do
Norte, debatem sobre as alternativas que escolhem para adaptar-se as exigéncias
do ensino médio:

- Ah, o importante, o que resolve pra mim é ndo me distrair, € focar nos objetivos, sendo eu
fico louco. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- E, eu tenho que me esforcar para me concentrar 0 mais que puder, porque pra ser
vencedor tem que superar as dificuldades. Eu busco me concentrar mais. (Luciano, 17 anos,
egresso de ciclos)

- Eu estudo antes que o professor marque a prova. Vou me prevenindo, porque eu sei que
depois € bem pior e isso me ajuda. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu me esforco mais, tenho que prestar mais atencdo ainda e estudar dobrado para
conseguir. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu também, mas ainda peco, pros colegas que sabem mais, uma ajuda. (Alice, 15 anos,
egresso de séries)

- Eu me empenho mais. (Suzete, 16 anos, egressa de ciclos)
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Segundo a autora, nesse nivel a crise da escola encontra as condi¢des
favoraveis para emergir e se desenvolver, tendo em vista a auséncia de um projeto
educacional claro e a propria ambiguidade da fase da vida de seus jovens
estudantes, que “[...] adaptam-se a instabilidade da organizacdo, transformando-se
em estrategistas que sabem identificar situacfes, avaliar possibilidades e adequar
racionalmente meios e fins, nos marcos de uma relagéo instrumental com a escola,
cuja meta principal € o certificado.” (Ibidem, p. 42).

O desenvolvimento de estratégias para se utilizar eficientemente do sistema
ndo implica uma competicdo entre os alunos; incita a camaradagem, a
solidariedade e a cumplicidade. Nesse sentido, trata-se de um elemento de
reforco da sociabilidade que esses jovens desenvolvem, ainda que no

interior dos muros da escola, de maneira paralela e independente da agédo
da organizagao escolar. (SOUZA, 2003, p. 42-43).

Essa concepcado instrumental da escola, como emissora de certificados,
decorre do conhecimento considerado tedrico e desprovido de sentido. E a intensa
sociabilidade juvenil que ocorre no seu interior que lhe confere o reconhecimento,
por parte dos estudantes, de ser um espaco onde se pode aprender. Portanto, tudo
indica que eles vao para a escola ndo para aprender, conforme o filosofo e
pesquisador francés Jean Hébrard (2000), “[...] mas para viver a cultura deles e nédo
a cultura escolar [...] um preco a pagar para viver, juntos, essa realidade, essa
sociabilidade que é da juventude.” (2000, p. 9).

Os estudantes envolvidos na pesquisa surpreenderam ao afirmar objetivos de
aprendizagem na frequéncia a escola, depois, € claro, de vencida a fase inicial de

deslumbramento com o mundo do ensino médio, fazendo referéncia ao estudar para

”

“vencer na vida”, “ser alguém melhor”, “chegar onde quer”.

[...] primeiro concluir o ensino médio e depois poder fazer a faculdade de Administracéo e
Contabilidade, que eu sempre gostei. Bom, depois conseguir um emprego no ramo de
administragdo, como eu ja to trabalhando num lugar onde tem oportunidade — eles déao
oportunidade pras pessoas — concluir isso e poder conseguir uma vaga la. (Fito, 16 anos,
Escola do Centro, entrevista em 2009)

E, os meus objetivos é que nem eu falei pra ele [ex-namorado], eu tenho que lutar agora
pela minha vida pra depois, eu s6 tenho que plantar agora pra colher depois. E ele ja néo,
ele ja achava que, ah, que bom, ele pensava pequeno sabe? “Ah, vou trabalhar, ndo vou
estudar, vou ter uma casinha e tal”. Tudo bem, eu ndo acho feio isso, tu trabalhar, tudo, s6
gue se tu tem uma oportunidade tu ndo pode jogar a tua oportunidade fora, se tu tem a
oportunidade, mesma coisa, se tu tem a oportunidade de, sei |4, fazer um técnico aqui no
colégio que é de graca, pd, por que tu ndo vem fazer o técnico? E de graca. (Raquel, 18
anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)
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No enfrentamento dos obstaculos, revelam a solidariedade e a cooperacéo
como atitudes presentes no cotidiano da escola: “[...] mas ainda pecgo, pros colegas
que sabem mais, uma ajuda.” Enquanto os estudantes da Escola do Norte
expressavam maior inser¢ao na vida da escola, movimentando-se com naturalidade
nos espacos escolares, muitos por nela estarem desde a educacédo infantil, os da
Escola do Centro pareciam constituir um ndcleo de ajuda mutua, no interior de uma
turma da escola, o que se revelou quando se inscreveram de forma coletiva nas

atividades da pesquisa.

O problema é que € muita matéria. Tinha que ser sé matematica e portugués, o que eu vou
fazer com diagrama de sei la o qué? Muitas vezes, o cara que trabalha, tipo assim eu, que
trabalho, ontem soltei as 10 h, e ai o cara sente mais sono. Ontem dormi as 4 e pouco da
manha. Hoje ela [uma colega] que me acordou. Tava eu dormindo num sono tri bom pra
caramba, quando vi toca o telefone, nem vi quem era, sO atendi, ela diz: tu ndo vai vir? Eu
perguntei: Quem t& falando? E ela disse: E a R6. Bah! Dormi tri pouco! (Pietro, 17 anos,
egresso de séries, Escola do Centro, grupo de dialogo na escola)

Da mesma forma, a maioria desses estudantes, diferentemente do que
apontam alguns estudos junto a jovens, ainda acreditam, talvez pela recente
experiéncia no mercado de trabalho ou pela falta de criticidade na compreensdo da
realidade — eis ai um campo necessario para a formacdo desses estudantes — que a
escolarizacdo béasica é uma garantia de ascensdo social, mesmo questionando a
validade de determinados conhecimentos que parecem nao ter relagcdo com as
guestbes da vida.

Nos dialogos que estabeleceram, a presenca das familias, em especial das
maes, aparece de forma significativa na importdncia que dédo a escolarizacéo,
confirmando os dados de pesquisa em domicilio apresentados no documento>®
organizado por Andrés Thompson, em 2005. “Apesar da desconfian¢ca de varias
instituicbes da sociedade, a familia permaneceu como seu reduto afetivo, o lugar
onde podem expressar-se plenamente, dar voz a suas confidéncias e encontrar
guias e orientacdo.” (2005, p. 33).

O ensino médio, por sua natureza intermedidria entre os demais niveis, tem
convivido com o dualismo de sua identidade que comporta o carater propedé utico e
o carater profissionalizante da formacédo que oferece. Na direcdo da sua qualificacédo

e contribuindo para a consolidacdo das politicas de fortalecimento a ele dirigidas,

*® THOMPSON, Andrés A. (Org.). Associando-se a Juventude para Construir o Futuro. Sdo Paulo:
Peir6polis, 2005.
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surge em 2009, o Programa Ensino Médio Inovador, proposto pelo Governo Federal,
enquanto apoio “[...] para promover inovagdes pedagodgicas das escolas publicas de
modo a fomentar mudancas necessarias na organizacdo curricular desta etapa
educacional e o reconhecimento da singularidade dos sujeitos que atende.” (MEC,
2009).

O referido Programa, woltado as escolas publicas estaduais, nao
profissionalizantes, busca promover impactos e transformacdes, no sentido de:
superacdo das desigualdades de oportunidades educacionais; universalizacdo do
acesso e da permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no ensino medio;
consolidacdo da identidade desta etapa educacional, considerando a diversidade
dos sujeitos; a oferta de aprendizagem significativa para jovens e adultos e o
reconhecimento e a priorizagéo da interlocugdo com as culturas juvenis.

Trata-se, portanto, de direcionar politicas publicas por meio de um programa
especifico, viabilizando inovagbes para o curriculo do ensino médio, de
forma articulada aos programas e acdes ja em desenvolvimento no ambito
federal e estadual, com linhas de agdo que envolve aspectos que permeiam
0 contexto escolar: fortalecimento da gestdo dos sistemas, fortalecimento da
gestdo escolar, melhoria das condicbes de trabalho docente e formacgéo
inicial e continuada, apoio as praticas docentes, desenvolvimento do
protagonismo juvenil e apoio ao aluno jovem e adulto trabalhador, infra-

estrutura fisica e recursos pedagdgicos e elaboracdo de pesquisas relativas
ao ensino médio e a juventude. (MEC, 2009).

As inovagfes nessa proposta curricular do ensino médio buscam a articulacéo
interdisciplinar, estimulando novas formas de organizagcdo das disciplinas por meio
de atividades integradoras, decorrentes das inter-relacbes entre 0s eixos
constituintes — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Para garantir as
especificidades dessas dimensdes constitutivas da pratica social, o ensino médio
precisa de “...] uma base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades
diversas de formacgbes especificas: no trabalho, como formacdo profissional; na
ciéncia e na tecnologia, como iniciacdo cientifica; na cultura, como ampliacdo da
formacéao cultural.” (MEC/CNE/CEB, 2009).

Nesse sentido, o planejamento de intervengdes didatico-pedagdgicas deve
oportunizar a percepcao das diversidades do mundo moderno, no sentido de
promover “[..] a capacidade de pensar, refletir, compreender e agir sobre as
determinacdes da vida social e produtiva — que articule trabalho, ciéncia e cultura na
perspectiva da emancipacdo humana, de forma igualitaria a todos os cidaddos.”
(MEC-SEB, 2009, p. 4).
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Deve-se considerar ainda, nesse conjunto de pressupostos, que 0S processos
de escolarizacdo dos estudantes do ensino médio compreendem 0 processo de
desenvolvimento humano, na direcdo do que Arroyo vem apontando, e concebidos
“l...] como se dando, durante todo o ciclo vital, nas e por meio das mudltiplas
interacbes estabelecidas pelas pessoas em contextos social e culturalmente
organizados [..].” (AMORIN & SILVA, 2004, p. 23). A elaboracdo de um projeto
politico pedagogico em cada escola, a partir de uma proposta inovadora de
organizacao curricular, que reconheca e valorize essas trajetérias, implica no
planejamento de estratégias para a formagdo de um cidaddo emancipado “[...] e,
portanto, intelectualmente autbnomo, participativo, solidario, critico e em condi¢des
de exigir espaco digno na sociedade e no mundo do trabalho.” (MEC-SEB, 2009,
p.13).

Dessa forma, as disciplinas curriculares estardo privilegiando o espaco da
inovacdo, na medida em que passam a constituir, a partir da especificidade das
areas de conhecimento, o entrelacamento das trajetdrias de vida dos estudantes em

rede, considerando que:

[...] as pessoas encontram-se imersas em, constituidas por e submetidas a
essa malha e, a um sé tempo, ativamente a constituem, contribuindo para a
circunscricdo dos percursos possiveis a seu proprio desenvolvimento, ao
desenvolvimento das outras pessoas ao seu redor e da situagcdo em que se
encontram participando. (AMORIN & SILVA, 2004, p. 23).

As escolas de ensino médio, a partir das quais foi desenvolvido o estudo junto
a egressos de ciclos, se encontram em fase de estudo desse Programa, ainda no
ambito das suas equipes diretivas. A Escola do Norte, uma escola de educagao
basica, organiza atualmente seu ensino médio em seis médulos semestrais, a noite,
com excecdo dos dois primeiros médulos que também sdo oferecidos no turno da
manhd, como estratégia para a transicdo dos estudantes do ensino fundamental,
diurno, para a noite. Alguns estudantes encontraram resisténcia dos pais para
permanecerem na escola exatamente pelo motivo de ensino médio passar a ser
oferecido apenas no turno noturno, a partir do terceiro modulo, como foi a situacéo

apresentada por Deise, em que a mée tentou intervir.

E, ela falava que n&o queria a noite, porque era muito perigoso aqui no colégio e tal, ndo
tanto aqui dentro, porque a gente conhece a maioria dos professores, mas na volta,
entendeu? Porgue ndo € longe a minha casa, uns quinze minutos, mas eu sempre pego um
atalho, que é perto da minha casa e dai fica ruim de passar ali de noite. (Deise, 16 anos,
Escola do Norte, entrevista em 2009)
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Outra situacdo que ilustra o problema do turno das aulas foi a do estudante
Ke, egresso de escola de ensino fundamental por séries, que pediu transferéncia, ao
final do primeiro ano, orientado pelos pais, ao precisar passar para 0 noturno.

A Escola do Norte oferece ainda a modalidade Normal em nivel médio, com
duracdo de quatro anos, e em nivel pds-médio, com duracdo de dois anos,
organizado em eixos tematicos. Além disso, oferece Cursos Técnicos, também
organizados em modulos: Contabilidade (trés modulos), Administracdo em Recursos
Humanos (trés modulos), Administracdo em Marketing (trés modulos) e Informética
(quatro moédulos). Os estudantes da pesquisa revelaram duavidas quanto a
continuidade dos estudos em um Curso Técnico, ja que almejam 0 ensino superior.
Alguns se referem a oportunidade de cursa-lo gratuitamente e/ou a possibilidade de
insercdo mais rapida numa area especifica do mercado de trabalho, sendo que dois
dos trés jovens que concluiram o ensino médio desde a realizacdo dos grupos de
dialogo, em 2008, dois se matricularam em um desses cursos, mas acabaram por

evadir.

Eu fiz praticamente os seis meses, s6 que eu ndo comparecia a aula, porque nado tinha
como, eu trabalhava até. E que aquele servigco, que eu trabalhava na J. A. Renner, tinha
vezes que o trabalho era quebrado, ndo tinha horério fixo, ai tinha muitas vezes que eu
trabalhava até 10 horas (22 horas), 9 horas (21 horas), ai eu faltava muito o primeiro e o
segundo periodo, dai eu desisti [...] eles tiraram a minha vaga [...] dai agora pro semestre
gue vem eu ja consigo de novo, eles me garantiram [...] dai eu vou vé, vou falar com meu
chefe |4 e se ele me deixa eu trabalhar de manha das 8h até as 17h30min. Dai eu comeco,
posso estudar de noite [...] eu fazia contabilidade, agora eu vou fazer informética. (Diego, 20
anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

O ingresso nos Cursos Técnicos atende a comunidade mais ampla dessa
regido da cidade, sendo a evasdao um critério de perda de vaga, a ser novamente
disputada, em outra ocasiao.

A Escola do Centro é uma escola de ensino médio, oferecendo todos os
niveis em cada um dos turnos, sendo o curriculo organizado por séries anuais, cComo
a grande maioria das escolas de ensino médio, com avaliagcfes trimestrais. Se para
os estudantes da Escola do Norte os tempos escolares mais curtos, organizados em
semestres, envolvendo avaliagbes bimestrais, representam ao mesmo tempo
novidade e desafio, os tempos mais amplos da seriacdo, para os estudantes da
Escola do Centro, egressos de ciclos, representam também novidade, mas menos

flexibilidade nos percursos escolares.
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Num dos grupos de diadlogo no “Encontrao” da UFRGS, estudantes das duas
escolas trocaram ideias sobre as implicacées desses tempos escolares na sua vida
e na vida escolar de colegas, especialmente no que se refere a organizacao

curricular em semestres.

- Ah eu curto! Mas eu acho melhor se fosse mais tempo, pra eu lembrar de me puxatr,
guando tu pensa, acaba muito rapido o semestre. (Raquel, 17 anos, egressa de ciclos,
Escola do Norte)

- Eu acho melhor por semestre, porque chega em julho e é como se tivesse acabado o ano.
Se eu nao fui bem, eu ja rodo. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte)

- Ai a gente se esforca muito mais. Quando era por trimestre [no ensino fundamental], tinha
muita gente que fazia assim, ndo estudava no primeiro, ndo estudava no segundo e no
terceiro corria atras. Por semestre ndo tem como fazer isso. (Danise, 15 anos, egressa de
ciclos, Escola do Norte)

- E agora esses alunos que ndo eram tédo interessados tém que correr atras bem antes.
(Deise, 15 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte)

- Acho que é melhor. Que nem tem gente |4 no colégio que tava no sufoco: foi mal no
primeiro, foi mal no segundo e tava se puxando, mas ndo adianta mais.Tem que comegar
desde o comeco, por isso eu acho que deve ser melhor. Como tem pouco tempo, o aluno ja
vai se puxando desde o comeco. (Fito, 15 anos, egresso de ciclos, Escola do Centro)

- E que tem gente que sabe que vai rodar, foi mal todo ano, ent&o pra que continuar indo,
nem vao mais. (Leo, 15 anos, egresso de ciclos, Escola do Centro)

Essa questdo dos tempos foi tema recorrente também nas entrevistas
individuais, como no caso de Katia que, ao relatar sua aprovacdo como novidade
desde o grupo de dialogo, ap6s um ano, aponta para 0 semestre como sinbnimo de

série, exatamente pela sua constituicao:

- Ah, consegui passar de ano! Naquela época eu fazia duas matérias s6. Por isso que eu
participei desse grupo de pesquisa. Isso é porque na época que eu estudava, assim mesmo,
era por ciclo, ai eu cheguei no primeiro ano e me ralei, porque era por série, foi que eu fiquei
em duas matérias. Ah, muda tanto, porque tu s6 tem seis meses pra passar, e por ciclo nao,
tu tinha varios meses, tinha praticamente o ano todo [...] o ciclo, como eu disse, tu estuda o
ano todo e s6 vai saber o resultado no final do ano, a série em seis meses tu ja tem o
resultado. (Katia, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

A ideia de ciclo, com duracédo de trés anos, enquanto referéncia do tempo

escolar da escola organizada em ciclos, aparece na fala de Ana:

[...] por causa, assim, ndo tinha mais aquilo de trés anos. Naqueles trés anos tem que
conseguir, tu pode demorar trés anos pra conseguir aprender a matéria, ndo, tem apenas
aquele semestre pra ti aprender, dai, acho que fica muito mais dificil. Porque antes era a
B10%*, a B20, a B30, ent&o ia ser trés anos pra ti ser avaliado. Meio que ninguém rodava. S6

39 . ~ . - . . 3

Cada ciclo de formagéo na organizagdo curricular por ciclos em Porto Alegre/RS é representado
por uma letra (A- primeiro ciclo; B — segundo ciclo - e C — terceiro ciclo) e cada ano dentro de cada
ciclo por numeros, que se repetem em cada ciclo (10 — primeiro ano; 20 — segundo ano — e 30 —
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na oitava seérie tu ia rodar mesmo. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo
de didlogo na escola)

O desafio de administrar tempos mais curtos para o0 estudo, numa
organizacao disciplinar mais rigida e provavelmente mais definida, associado a
liberdade de circulagdo nos espacgos da escola, representou dificuldades para a
maioria dos jovens estudantes, fato que, considerada a inseguranca diante dos
ciclos, pode ter contribuido para a percep¢do de que eram esses 0S elementos
responsaveis pelo mau desempenho escolar. Num dos grupos de dialogo realizados

na Escola do Norte, o debate que aconteceu parece apontar para essa hipotese:

- E muita coisa. Ela falou antes — e aponta para Alice — que em casa cobram mais. Eu
sempre fui cobrada, mas agora € pior. E porque eles sabem que eu preciso ser alguém na
vida. Mas o que acho pior ainda sédo as provas, que tem algumas marcadas para 0 mesmo
dia, dai fica dificil o tempo pra estudar pra trés provas, podia ser uma por vez, ndo? Dai eu
estudava melhor pra cada uma, eu sempre estudo mais pra aquela que € pior e assim vai.
(Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Minha pior dificuldade é porque o ensino fundamental foi muito fraco e 0 médio € muito
dificil. E sendo por semestre € muito rapido e tri puxado, muita matéria, muita prova, coisa
nova e complicada. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)

- Pra mim as disciplinas sdo mais dificeis. Eu sempre tive dificuldades em portugués e
matematica, acho as piores. Mas também sempre me esforcei e agora tudo € mais dificil,
ficou pior. (Alice, 15 anos, egressa de séries)

- Acho gque € mais rigido e mais dificil as disciplinas, por isso exige mais esfor¢o. (Suzete, 16
anos, egressa de ciclos)

- Além das provas e disciplinas mais dificeis, tudo € muito mais rapido e tu tem que te virar
sozinho. E, se falta a aula, é horrivel, porque dai s6 fica pra tras, € um problema. (Luciano,
17 anos, egresso de ciclos)

- Tu j& entrou numa nova fase, de comecar a pensar mais na vida, no futuro, no que tu quer
pra ti. E dai também tem que estudar mais e o tempo é curto, diminui e tu te apavora.
(Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

Na época em que foram realizados os grupos de dialogo, no final de 2008,
apenas dois dos treze estudantes estavam trabalhando e trés eram atletas,
vinculados a clubes esportivos e sujeitos a regimes de treinamento intensivo, na
Escola do Norte. Trés dos também treze estudantes trabalhavam, na época, na
Escola do Centro. Um ano depois, a maioria dos jovens encontrava-se trabalhando,

a maioria como estagiarios, ou realizando cursos profissionalizantes“®, com excecéo

terceiro ano). Dessa forma, B10 significa segundo ciclo, primeiro ano; B20, segundo ciclo, segundo
ano, e B30, segundo ciclo, terceiro ano.

4 Programa Jovem Aprendiz, vinculado a Escola de Educacéo Profissional do SENAC Comunidade,
tendo por objetivo qualificar e inserir jovens no mercado de trabalho, em parceria com empresas
interessadas em cotizar os alunos do programa. Os cursos de Aprendizagem em Servicos
Administrativos e Aprendizagem em Comércio, ambos com 800 horas, s&o destinados a pessoas com
idade a partir de 14 anos até 24 anos incompletos, que possuam no minimo a 62 série do Ensino
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de uma atleta que continuava vinculada ao esporte*. Dos demais atletas, um ndo
tem mais o futebol como projeto de vida, e outro, que havia desistido da escola
antes do final do ano, em 2008, estava de volta a escola, e trabalhando durante o
dia, mantendo o esporte apenas nos finais de semana, mas aguardando uma
oportunidade. Questionado sobre o fato de ter interrompido os estudos no ano

anterior, Luciano explica:

Ah! E que eu tava jogando futebol e eu treinava no turno da tarde, das 14h as 18h, dai eu
ndo tinha condicdes de pagar passagem, dai eu voltava a pé, sabe, dai dava 40 minutos a
pé, dai eu ndo conseguia, pelo cansaco do treino, eu ndo conseguia vir a aula. Mas dai,
agora, ta tudo tranquilo, agora eu ja tenho DVD jogando. E agora eu to trabalhando, por
enquanto, agora que ta tudo em férias [...] os campos estao tudo em férias agora [...] Eu vou
mandar, agora eu tenho muito contato agora, sabe, tenho bastante contato com os
treinadores que eu ja passei. Ja joguei na escolinha do inter, do S&o José [...] Estudando eu
também levo a serio, porque ndo € pra sempre [...] tem que estudar pra saber administrar a
tua carreira. (Luciano, 18 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Por sua vez, Diego aponta como lida, hoje, com o futebol que ja teve como
prioridade, reforcando a ideia de que projetos dessa natureza exigem energia
consideravel dos jovens e disputam com a escola a sua disponibilidade e o seu
interesse para as atividades, tendo a mais o atrativo da valorizagdo social e da

remuneracao imediata, além de significar promessa de futuro.

N&o! Porque ndo tem como mais [...] teve um tempo que eu me dediquei, até no colégio eu
desleixei um pouco por causa do campeonato, as vezes viajava duas semanas. Eu fui pra
Sao Paulo, viajei fiquei duas semanas, perdi duas semanas de aula. Ou treinava o dia inteiro
e depois vinha pra aula [...] ai eu jogava profissionalmente. Eu joguei no genoma do Inter,
joguei dois meses no Grémio, joguei no Sao José quase um nado e meio. Joguei também no
Uruguaiana, em muitos lugares, dai quando eu jogava aqui em Porto Alegre eu treinava
muito o dia inteiro e chegava morto em casa, ndo tinha nem condi¢fes de vir pro colégio. No
ensino medio! No primeiro ano. Bah! Nao tinha condi¢gdes, chegava morto. (Diego, 20 anos,
Escola do Norte, entrevista em 2009)

O mesmo cansaco expresso por esses estudantes é relatado pelos demais,
ao referirem-se ao trabalho, revelando as dificuldades que encontram para concilia-
lo com o estudo, uma realidade de jovens das classes populares, em que o tempo

livre, mesmo que escasso, parece nao poder ser assim legitimado.

Fundamental ou que estejam estudando. O estudante tem 400 horas de aulas no SENAC e o restante
das 400 horas de atividades praticas nas empresas parceiras.

“ Ra pratica salto triplo e tem a sexta colocagdo no ranking mundial de sua categoria, o que Ihe dava,
em 2008, direito a um patrocinio da Caixa Econdmica Federal, no valor de R$ 1.500,00 mensais. “E
gue é assim, o pessoal que fica entre os dez melhores do mundo ganha um patrocinio da Caixa.”
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Esse ano comecou do mesmo jeito do ano retrasado, foi tranquilo. S6 que ai depois eu
comecei a procurar servico, ai eu achei, ai comecei a ficar meio sem tempo, chegava
cansado em casa e ndo conseguia acompanhar o ritmo do colégio, ai eu perdia umas aulas,
ndo conseguia fazer alguns trabalhos, ndo tava conseguindo conciliar, ai acabou que
chegou no fim do ano e eu ndo consegui passar [...] No final de semana eu trabalho e ai as
folgas eu aproveitava pra dar uma estudada puxava livro caderno tudo, matéria que eu
perdia eu pegava caderno emprestado [...] O tempo gue eu fico em casa, eu tenho que
descansar, que € o minimo de tempo, como eu chego a noite eu chego cansado, eu s6 tomo
um banho. (Fito, 16 anos, Escola do Centro, entrevista em 2009))

Os jovens da pesquisa trabalham no comércio varejista, como vendedores,
atendentes, empacotadores, caixa e em cursos junto ao SENAC Comunidade, no
Projeto Aprendiz, como estagios junto a empresas, especialmente na area de
contabilidade e administracdo, a partir de mecanismos formais de intermediacao,
pela escola, nas oportunidades de estagio remunerado, ou informais, por familiares,
conhecidos e amigos, esses Ultimos considerados “...] os mais poderosos
instrumentos para dar inicio, de modo protegido e supervisionado [...].
(GUIMARAES, 2008, p.170).

As situacbes trazidas pelos estudantes apontam que o trabalho, uma
dimensédo da vida juvenil, pode ser dotado de multiplos significados, o que nao
permite assinalar um Unico sentido, na medida em que um conjunto de elementos
entram em jogo hum tempo determinado e no contexto social em que se inserem. O
trabalho, conforme dados de pesquisa*?, aparece como uma referéncia central nas
opinides, atitudes, expectativas e relatos de experiéncias dos jovens, constituindo-se
tanto um assunto de interesse, como um problema consideravel, em que o
desemprego ou a falta de empregos representa a faceta problematica do trabalho.

O trabalho, de acordo com Nadya A. Guimardes (2008), pode ser analisado
na perspectiva do sentido que tem para os jovens, considerando a sua centralidade
como um valor, como necessidade e como direito. Mais do que um valor a cultivar, o
sentido do trabalho relaciona-se com uma demanda a satisfazer - necessidade,
crescimento, autorrealizacdo - e sdo 0s jovens com experiéncia de trabalho regular
que melhor se reconhecem como sujeitos do direito ao trabalho, diferentemente
daqueles que no mercado informal ou em subempregos poderiam ser considerados

sujeitos carentes de um direito.

2 perfil da Juventude Brasileira (2003/2004).
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A relevancia da esfera do trabalho foi bastante enfatizada pelos jovens nos
debates do Projeto Juventude®, tanto em relacdo aos aspectos materiais, relativos a
insercdo ocupacional e renda, como no que diz respeito a atributos subjetivos “[...]
espaco para o desenvolvimento de habilidades e auto-conhecimento, construcdo da
autonomia em relacdo a familia, sociabilidade, realizacdo pessoal e vivéncia da
propria condigao juvenil.” (ABRAMO e BRANCO, 2005, p. 38).

A atracdo que o trabalho exerce sobre os jovens revela um significado
subjetivo comum a todos os tipos de jovens, na medida em que representa uma
fonte de independéncia. Nos depoimentos dos jovens estudantes participantes da
pesquisa, foi possivel perceber todos esses elementos presentes, fluindo nas

experiéncias que viviam e que iam sendo compartilhadas, nos relatos e pelo dialogo.

[...] a minha amiga Suzete, que € minha colega — a gente é colega desde a primeira serie —
ela pegou e falou assim: ai, De tu ndo quer vé pra ti? Dai eu, pior que eu ndo tava assim,
sabe, pensando em comecar a trabalhar agora, em fazer estagio, que a minha mae que
falava espera terminar o médio. Ai, eu ndo tava nem ligada assim, dai eu, ah! Pode ser, dai
eu pensei que “ah! Quero ganhar meu dinheirinho ja pra ter uma experiéncia também
futuramente”. Dai entdo eu ah! Suzete, me da ai o niUmero, pega ali 0 que tem que pegar,
atestado de frequéncia e tal. Dai eu peguei e falei com a minha mée: ‘mae tem que fazer
meu CPF e tal”. E eu ndao tinha nada pronto, sé tinha minha identidade, dai eu e a mée
corremos pra la e pra ca, ai eu fiz meu CPF, a carteira de trabalho. Fui |la e me escrevi e
pensei: “ah se eu passar no teste foi, se ndo passar também n&o vou ficar esquentando”.
Passei, dai chamaram eu, essa minha amiga também pra fazer entrevista, que a primeira é
coletiva. Dai a gente foi la conversou com a mulher. Dai eu peguei e passei pra segunda
parte, dai eu fui uma dos quatro escolhidas, dai eu comecei um curso de logistica. E ali no
Humaitd. Dai é da uma e meia as cinco e meia [...] E é gratuito! N&o € bolsa, a gente ta
trabalhando, a gente faz esse curso durante cinco meses e dai depois é pratica no estagio,
gue vai ser la na empresa, gue vai terminar agora em dezembro, ja vai fazer, dia 17 agora,
dois meses que a gente ta la: Eu t6 ganhando um dinheiro e to aprendendo uma coisa nova.
(Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Os estudantes relatam as responsabilidades que lhes sdo exigidas, tanto nas
experiéncias de trabalho, como de estagios e cursos profissionalizantes, implicando
em prejuizo, muitas vezes, aos compromissos com a escola. No entanto,
reconhecem que estdo aprendendo, preparando-se para a vida profissional, mesmo
gue ainda nao definida. Percebem-se mais “maduros”, “focados” no ensino médio, o
gue dizem ser reconhecido por seus professores.

Segundo Souza (2003, p. 41), essa percepcgao por parte dos professores de

maior maturidade dos jovens, especialmente daqueles que estudam a noite, mesmo

®o Projeto Juventude foi promovido pelo Instituto Cidadania nos anos 2003/2004, oferecendo um
diagnostico geral, um conjunto de diretrizes e orientagOes estratégicas e uma agenda detalhada de
avaliacdes, recomendacdes e propostas especificas.
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frequentando a mesma série escolar e tendo a mesma idade cronoldgica de outros
estudantes que tém aulas durante o dia, “[...] revela o poder disciplinador do mundo

do trabalho e a perda da capacidade socializadora pela escola.”

A escola ja ndo é aquele ambiente disciplinador, que antecipa o da
empresa e promove o ajustamento de atitudes para o mundo do trabalho. E
no préprio ambiente profissional que o jovem adquire habitos e atitudes
(respeito a hierarquia, pontualidade, responsabilidade, organizacao,
agilidade, etc.) importantes para o desempenho do seu oficio. (SOUZA,
2003, p. 41).

Nesse sentido, ndo mais com o “[...] poder de submeter a forca de trabalho as
regras de dominacéao [...], a dimensdo socializadora da escola tem mais a ver com
mecanismos criados pelo préprio aluno, como forma de movimentar-se no sistema
do que com “..] uma acado pedagdgica dirigida para a interiorizacdo de habitos,
valores, modelos de conduta e principios, quaisquer que sejam eles.” (SOUZA,
2003, p. 43).

Os professores, mesmo conhecendo a situacdo de trabalhadores dos
estudantes, nem sempre se mostram tolerantes com seus atrasos e faltas,
justificados pelo cansaco ou motivos relacionados ao trabalho, como horarios

descumpridos pelas chefias e atividades extras que surgem no cotidiano do trabalho.

Também os professores, acho que eles também tém que ver que, eles também tém que te
entender, sabe? Como vocés também cansam, sabe? Tem professor que da aula de
manha, de tarde e a noite, entdo, bah, uma hora vocés também tdo podres, s6 que um tem
que entender o outro. A gente tem que deixar a aula ficar mais ‘“light” e vocés também. E
tem muitos professores que ndo fazem isso, sabe? Querem xingar, acham que a gente &
crianca ainda, que nem a professora de Historia, ela acha que a gente é crianca, que a
gente esta ali por estar, por estar brincando, ela chega e fala um monte de besteiras. E se
um dia ela pega um aluno estressado? Porque ninguém €é mais crianca entende? Todo
mundo ja tem 18, seus 17, ninguém é mais crianga, entdo, todo mundo trabalha, todo
mundo ta ali na luta... (Raquel, 17 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de
didlogo na escola)

- E que assim, até a semana passada eu tava trabalhando. Ai eu achava mais puxado. Eu
ficava aqui até o meio dia, ai eu ia direto pro Praia de Belas pro servi¢o e soltava as sete
horas, chegava em casa a meia noite. Ai no outro dia tinha prova e tinha que me puxar pra
estudar até as duas horas. As vezes chegava cansado ou com sono. Ai uma vez eu falei
isso pra professora que eu tinha trabalhado e ela me disse: “E eu com isso?” (Rudi, 18 anos,
egresso de séries, Escola do Centro, grupo de dialogo na escola)

- Tu sai do colégio, vai pro servico, ai tu ja chega em casa cansada, ndo consegue estudar,
tu quer descansar. Ai, as vezes, chega atrasada no colégio. Mas se tu chega tarde nao da
pra entrar. (Marisa, 16 anos, egressa de séries, Escola do Centro, grupo de didlogo na
escola)
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Ainda no campo das dificuldades que enfrentam, os jovens estudantes na sua
insercdo no ensino médio, independente da organizacdo curricular de sua
escolarizagcdo no ensino fundamental, os gastos necessarios para transporte e a
falta de merenda apareceram como reivindicacdes fortes no grupo de dialogo
desenvolvido na Escola do Centro, uma vez que os estudantes da Escola do Norte
residem na propria comunidade e recebem merenda diariamente, por pertencer a

rede publica de ensino distinta.

Ah! Professora, eu acho dificil que no ensino médio ndo tem merenda, ai eu fico com fome.
E também as vezes que eu ndo tinha passagem pra vir pro colégio, ai eu tinha que ir a pé e
voltar a pé. Mas ai eu consegui um servico ali no centro e eu consegui as passagens, mas a
fome da merenda continua [...] A gente aguenta, mas da fome na barriga, que fica roncando.
(Pietro, 17 anos, egresso de séries, Escola do Centro)

A Lei N° 11.947/2009, aprovada em junho de 2009, dispde sobre o
atendimento da alimentacdo escolar, garantindo, entre outros aspectos, a
universalidade do atendimento aos alunos matriculados na rede publica de
educacao basica, o que representa a inclusdo do ensino médio. Para a Escola do
Centro, isso significa, conforme sua Diretora, um “[...] atendimento gigantesco em
termos de infra-estrutura [...]”, considerando o numero de alunos, o que vai implicar

numa série de providéncias de carater administrativo e pratico.

Isso é outra coisa, agora nés vamos ter merenda, mas nos vamos ter que botar ali
merendeiras. Mas a gente ndo sabe como é que vai lidar, porque nés ndo temos estrutura,
agente também ndo tem estrutura. N6és temos cozinha, até temos cozinha, mas ndés
precisamos de estrutura, ndo temos nada, pratos, talheres, ndo temos nada que uma escola
fundamental tem, porque é o primeiro ano, entéo, no inicio nés vamos ter que trabalhar com
0 que a gente comprou, suquinho e bolacha. Mas ndo dura muito porque 2.500 alunos por
dia, ndo tem como, € uma fabrica. A gente depois vai ter que fazer umas coisinhas mais
simples, porque se ndo o dinheiro ndo da. Sabe quanto € que vem para cada aluno? Vem
22 centavos... Mas o0 que tu compra com 22 centavos, 0 que tu compra? Agora parece que
passou pra 30 centavos, uma “fortuna”. Mas para quem sempre quis ter merenda no ensino
médio e nunca conseguiu ja é alguma coisa. (Diretora, Escola do Centro, entrevista em
2009)

Sera que Pietro, da Escola do Centro, acredita que a pesquisa tem a ver
alguma coisa com a conquista da merenda? De qualquer forma, pode-se perceber
gue a sua reivindicacdo ndo € inusitada, nem solitaria, mesmo que expressa meio
que individualmente no interior de uma escola publica galcha, e que provavelmente
outros, antes dele ou ao mesmo tempo em que ele, também considerem importante

essa questao.
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Ao que parece, os estudantes das duas escolas conformam um grupo que, a
despeito das diferencas em termos de acesso a escola de ensino médio e da forma
como interagem com ela - maior ou menor intimidade e dominio dos espacos, com
circulacdo autbnoma - apresentam trajetdrias escolares que vado sendo
atravessadas pelas demandas do cotidiano das suas vidas, trazendo desafios e
novas responsabilidades e exigindo competéncias para administra-las sem perder o
foco nos estudos e na perspectiva de conclusdo do ensino médio, razdo ainda

central de sua permanéncia na escola.

4.1 A TRANSICAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O ENSINO MEDIO:
“Agora a coisa ficou séria!”

A gente parece que passa pra outro lugar, ndo tem mais as mesmas amizades, 0 mesmo
jeito com a gente, tem menos coisas divertidas pra fazer e mais cobranca. (Ana, 15 anos,
egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de dialogo na escola)

O ensino médio marca um momento distinto da escolarizagdo, intimamente
ligado a vivéncia da condicdo juvenil, com todas as implicacGes dai decorrentes, o
que demandaria outra forma de organizacdo da escola. Seu carater de fechamento e
ao mesmo tempo de instrumento para 0 acesso a uma etapa superior, assegurado
em curriculos com énfase em conteddos e nao em competéncias, como o
apregoado legalmente, parece desconsiderar que o0 desenvolvimento humano
acontece num continuum e ajuda a construir, sendo reforcar, uma representacao de
escola em que os estudantes devem estar “prontos” para os desafios inerentes a
essa etapa. Os sujeitos que nele ingressam, na grande maioria, ndo correspondem a
essa expectativa, dando inicio a processos as vezes dolorosos e malsucedidos de
busca de reconhecimento e de insercéo.

De outra forma, € possivel perceber, especialmente por meio dos
depoimentos dos jovens estudantes da pesquisa, que esse ingresso esta cercado de
expectativas e de desafios extremamente valorizados por eles para o fortalecimento
de suas identidades juvenis, o que lhes demanda mudancas significativas em termos

de atitudes “menos infantis”, de comprometimento e de dedicagéo ao estudo.

A gente ndo é mais crianga, eles falam isso o tempo todo; eles falam que a gente tem que
amadurecer, a gente brinca menos. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos, Escola do Norte,
grupo de didlogo na escola)
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Os jovens estudantes que participaram da pesquisa revelam, em suas falas,
as lutas que travam mais consigo mesmos do que com outros, para dar conta das
imagens e expectativas que permeiam os discursos e as praticas pedagogicas que

lhes séo dirigidos.

[...] Tudo muda, até o ‘sor’ que era ‘tri’ bonzinho no ensino médio ele comeca a te cobrar
mais e ndo te vé mais como crianga, isso € legal, mas é puxado e eles te cobram direto.
(Deise, 15 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de didlogo na escola)

Para debater-se questdes como essas, pode-se comecar abordando alguns
aspectos que atravessam o0s discursos e as praticas escolares na atualidade, como
a categoria aluno, muitas vezes associada a expressao oficio de aluno, porquanto
imagem presente nas representacdes sobre a relacdo ensino-aprendizagem e sobre
o0 papel da escola. Produzindo desencontros nos espacos escolares, a imagem
idealizada de aluno, congelada, vem sendo tensa e permanentemente
problematizada, mas ndo ainda reconstruida de modo a contemplar a diversidade e
a multiplicidade de imagens que pode comportar esse lugar de sujeito da
aprendizagem que exige, também do oficio de professor, novas definicbes e
possibilidades.

Segundo Xavier (2008, p. 21), se a categoria aluno € cultural e ndo natural,
precisa ser produzida pela escola contemporanea, sem esperar “[...] que surja por
geragdo espontanea, sem ensinamentos ou investimentos”. As posturas adequadas
a condicdo de aluno sédo cobradas nos espacos escolares, sem contudo serem
ensinadas, muito menos definidas a partir de propdsitos claros, que justificam sua
existtncia. Como exigir, entdo, de alunos que “[..] ndo estdo ‘naturalmente’
dispostos a fazer o papel de aluno?” (DUBET, 1997, p. 223).

Representam-se 0s conceitos de aluno e crianga ou jovem como se fossem
equivalentes, porque parece que o modo de ser aluno € a maneira natural de ser
crianga ou jovem; no entanto, “[...] ndo identificamos qualquer adulto como se fosse
um professor, porque sabemos que nem todos os adultos o sdo.” (SACRISTAN,
2005, p. 14).

O aluno é uma construgdo social, inventada pelos adultos, que historicamente
organizam a vida dos ndo-adultos. Sacristdn (2005) ainda coloca que, pela prépria

experiéncia, acha-se muito natural que criancas e jovens, em determinadas etapas
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da vida, dirijam-se diariamente as escolas. No entanto, ndo se pergunta aos adultos,

nem a eles:

[...] como vivem essa tarefa, com quais dificuldades e preocupagdes vao as
aulas, o que encontrardo ali, que desejos deixam ao sair de suas casas e
quais deixam nas portas da escola, que histérias tém ou que futuro os
espera, por que carregam nas costas o peso do que devem assimilar e
esquecer depois, 0 que realmente aprenderdo e o que se verdo obrigados a
esquecer, por gue na rua sdo de um jeito e nas salas de aula de outro, por
gue em sua casa podem beber agua quando querem e na sala de aula néo,
por que tém de ir ali todos os dias e na mesma hora, por que vivem as
segundas-feiras de maneira diferente das sextas-feiras, por que em alguns
casos VAo vestidos de uniforme e em outros ndo... (SACRISTAN, 2005, p.
14).

Uma ordem social constituiu-se em torno da categoria aluno determinando
papéis e configurando um modo de vida, obrigando os sujeitos a serem de uma
determinada maneira. No entanto, eles tém uma vida pessoal e familiar, uma histéria
e um contexto de vida e um futuro. Sacristan (2005) convida a refletir sobre como se
considera ou ndo essa complexidade nas representacdes que se elabora do aluno.
Com que lembrangas e esquecimentos sdo construidas as representacfes sobre o
aluno?

Padrdes coletivos definidos por crengas e valores influenciam as formas como
0os adultos percebem e reconhecem as criancas e 0S jovens, sendo que a
escolarizagcdo e a sua expansdo vém desempenhando um papel importante na
tentativa de homogeneizacdo das criancas e dos jovens, determinando imagens e
expectativas idealizadas em relacdo a eles. “O mundo mudou, os alunos também.
Teremos de alterar nossas representacdes do mundo e dos alunos.” (SACRISTAN,
2005, p. 17) Os sujeitos que se encontram nas salas de aula estdo enraizados em
contextos concretos e complexos, com suas préprias demandas, aspiracoes,
projetos e que, em muitos casos, ndo se conformam a ideia que os adultos fazem
deles.

Como sujeitos reais, precisam ser percebidos em suas condi¢bes reais,
biograficas, sociais e culturais concretas, como classe social, cultura, género, etc.
Como essas circunstancias sao variaveis e desiguais, 0s sujeitos vivem sua infancia
e juventude de formas bem diferentes. Sabemos que a infancia e a juventude das
classes populares diferem em muito das classes mais favorecidas, tanto quanto a

sua duragdo, a forma de vivé-las e as experiéncias que contém. “As criangas e 0s
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jovens de hoje sao diferentes dos do passado, porque vivem em sociedades

diferentes e porque os olhamos de maneira diferente.” (SACRISTAN, 2005, p. 23).

Os discursos pedagégicos que elaboramos com a rede de significados de
todos esses conceitos configuram o0 espago em que consideramos e
pretendemos que transcorram as agOes dos agentes educacionais e do
comportamento das instituicdes. Conceitos como aluno ou estudante se
referem a realidades tdo imediatas em nossa experiéncia cotidiana e téo
determinantes de nossa Misdo de presente que 0s manejamos sem que
nossa atencéo os focalize de forma particularizada. (SACRISTAN, 2005, p.
20).

Com facilidade, atribui-se ao conceito de aluno o0 mesmo significado que tem
para os proprios professores, pelo fato de também terem desempenhado esse papel
e pelas vivéncias que tiveram como tal, ndo sendo preciso aprender ou teorizar
sobre isso. No entanto, hoje, como todas as outras identidades, também a
identidade de aluno carrega novos sentidos que precisam ser desvelados pela
escola e seus profissionais. Para tanto, € necessaria a problematizacdo de
representacées sobre o mundo real e o ideal do qual fazem parte as criancas e
jovens que habitam as escolas e a invengcdo de novos conceitos que permitam
enxerga-los nos diferentes cenarios da vida social contemporanea.

Entre a infancia hiper-realizada, harmonica e equilibrada, da realidade virtual,
em que as criangas ndo mais ocupam o lugar do ndo-saber, e a infancia des-
realizada, violenta e marginal, da realidade real, estd a maioria das criancas que
chegam as escolas, que se veem, agora, frente a infancias e ndo mais a uma Unica,
homogénea, determinada e definida infancia. O que acontece com essas criangas,
pergunta Mariano Naradowski (1998), quando precisam ser consideradas como

alunos?

Evidentemente nossa idéia de aluno entra em crise e por isso temos que
nos colocar de novo a idéia de construir um saber no interior da escola,
porque o saber que tinhamos nos devolvia a imagem de um aluno distinto
do aluno desses dois polos que se estdo constituindo. (NARADOWSKI,
1998, p.175).

Esses mesmos conceitos podem ser aplicados as juventudes e deveriam
constituir o eixo articulador das praticas pedagdgicas, garantindo aos jovens a
multiplicidade de expressdes que lhes preservam as identidades, ao mesmo tempo
em que lhes permitem participar da construcdo de novos modelos ou perfis para o
lugar de aluno ou estudante, desde que representem referéncias flexiveis,

provisorias e passiveis de reconfiguracdes.
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No entanto, se pensamos no ensino médio, 0s jovens que chegam a escola
sdo vistos somente como objetos da pratica pedagoégica, ndo sendo reconhecidos
como sujeitos, com angustias, desejos, projetos e preferéncias, com experiéncias
anteriores e fora da escola, que constroem praticas e interagem de diferentes formas
com o mundo. Como jovens, “[...] vivem um momento de intensidade de sentimentos
— descobertas, prazeres e angulstias — em meio ao qual vao construindo suas
identidades e projetos de vida [...]” (CORTI; FREITAS; SPOSITO, 2001, p. 8),
elaborando uma diversidade de respostas e condutas com o apoio de diferentes
recursos, como a familia, a religido, os grupos de amigos, 0s meios de comunicacao,

efc.

- Pelo que eu ja vi, eles procuram o aluno e avisam que ndo esta bem nisso ou naquilo. Até
tem uma colega nossa, a Fe, ela tava namorando escondido no colégio e ai ela decaiu muito
nos estudos. Dai a [orientadora educacional] sempre chama a gente em cada Conselho pra
falar como foi cada aluno. Dai ela falou que tava namorando e ai ela perguntou se achava
gue era por isso. Mas ela falou que o pai dela tinha proibido. Mas entdo eu acho que eles
procuram sempre conversar com o aluno pra saber o que esta acontecendo. (Deise, 15
anos, Escola do Norte)

- Depende, se vé que o aluno se esforca, eles até falam alguma coisa, mas se vé que o
aluno ndo ta nem ai, so vai pela brincadeira, nem déo bola pro aluno, com razéo. (Fito, 15
anos, Escola do Centro)

- Mas primeiro os professores falam com ela [a orientadora educacional], depois ela [a
orientadora educacional] manda bilhete para os alunos que tém que comparecer la [no setor
de orientacdo educacional]. (Leo, 15 anos, Escola do Centro)

(“Encontrao” da UFRGS, grupo de didlogo com egressos de ciclos)

O dialogo acima aponta a importancia de equipes pedagogicas afinadas com
um projeto pedagogico que considera as especificidades dos estudantes em seus
ciclos de desenvolvimento, como um fator preponderante na qualificacdo dos
processos educativos e na reconfiguracdo dos oficios e das imagens relacionadas a
alunos e professores. E preciso trabalhar no sentido de transformar esses jovens
que chegam a escola como alunos, como aponta Dubet (1997), ainda mais quando

eles ndo tém vontade de se tornar alunos.

Os alunos sao adolescentes completamente tomados pelos seus
problemas de adolescente e a comunidade dos alunos é “por natureza”
hostil ao mundo dos adultos, hostil aos professores. Eles podem encontrar
um professor simpatico, eles podem encontrar um professor interessante,
mas de qualquer forma, eles ndo entram completamente no jogo. Eles
permanecem nos seus problemas de adolescéncia, de amor, de amizade e
o professor fica sempre um pouco frustrado porque, mesmo se alunos
gueiram, individualmente, estabelecer relacbes com o0s professores,
coletivamente, eles ndo querem té-las. (DUBET, 1997, p. 225).
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Os jovens apontam a escola como um local privilegiado para a experiéncia
com midias alternativas, que oportuniza 0 acesso ao computador e a internet, e
como possibilidade de ampliar o acesso a bens simbodlicos e materiais, favorecendo
a participacdo em algum grupo. Valorizando o estudo ainda como uma promessa
futura, mas nutrindo incertezas em relacdo a uma mobilidade social via escola, pela
realidade em que vivem, acabam por estabelecer uma relagdo “[..]
predominantemente instrumental com o conhecimento, resposta minima para se
evitar a desercdo ou o retraimento total em relagdo ao processo de sua

apropriacdo.” (SPOSITO, 2005, p. 124).

Eu, eu odeio portugués. Nao sei por que tanta regra, mas eu decoro e faco a prova. Antes

n&o tinha prova e agora eu estudo antes do “Sér” marcar, tem que se prevenir. (Deise, 15

anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de didlogo na escola)

A fala da estudante exemplifica as estratégias encontradas pelos jovens, na
escola, debatidas num dos grupos de dialogo, quando refletiam sobre a importancia
de determinados contetdos e apontavam que, mesmo hada interessantes ou de
pouca serventia para a sua vida e, talvez, até para o futuro, precisavam dar conta
deles, ja que agora ‘a coisa ficou séria” e € preciso “dar conta de tudo, senéo...”,
numa aluséo a reprovacao.

Estudantes também de ensino médio, em pesquisa realizada por Souza
(2003, p. 173), destacam a dimenséo instrumental da escola, cuja importancia se
resume em oferecer o basico, ou seja, conhecimentos elementares que favorecam a
pratica, esta sim considerada por eles como a verdadeira aprendizagem. A escola,
portanto, cabe fornecer a credencial para o acesso ao mercado de trabalho e, nesse
sentido, estudar ndo significa necessariamente aprender, j& que 0 que precisam
aprender o fazem de forma espontdnea e sem esfor¢co (estudo, concentracéo,
disciplina, ateng&o).

Para muitos jovens, a centralidade da vida escolar € o convivio com 0s
colegas. “Eu acho assim, se tu tem bastante amizade, tu te empenha mais. Que
nem, as vezes, que querem separar alguns da turma, mas ai, a meu ver, vao
decair.” (Rudi, 18 anos, egresso de séries, Escola do Centro, grupo de didlogo na
escola). Esse estudante explicita um dispositivo adotado pelas escolas, que, sem a
clareza de motivos e a falta de um acompanhamento efetivo aos alunos transferidos

da turma, acaba sacrificando o0s vinculos existentes e necessarios para a
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permanéncia na escola, resumindo-se a uma pratica segregadora e punitiva e pode
contribuir para a reprovacdo e mesmo a evasao.

Apontam, ainda, a importancia das relagdes interpessoais no processo de
aprendizagem, esperando do professor a iniciativa e a conducao desse processo de
forma a guia-lo e a motiva-lo. O bom professor “[...] € aquele que ndo sO gosta de
dar aula, mas gosta de dar aula para aqueles alunos. Ele deve ser amigo
dispensando atencdo individual a cada um, deve explicar bem e saber impor
respeito.” (SOUZA, 2003, p. 170). “Olha, eu acho que o professor que se preocupa
com o aluno é um professor bom. Ele motiva o aluno a passar de ano e nao ficar
para tras.” (Kelton, 15 anos, egresso de séries, Escola do Norte, grupo de didlogo
na escola)

Fala-se muito do desencontro entre 0 mundo da escola e o mundo da vida,
que tem produzido um ambiente desfavoravel as aprendizagens, com dinamicas
pouco interessantes, que ndo motivam os alunos para as vivéncias e experiéncias
proprias da escola, e que podem estar produzindo quadros de fracasso escolar,
pichacbes e depredacdes, atitudes desrespeitosas no convivio escolar e apatia de
alunos e professores. Pode-se relacionar estes quadros a uma educacao alicercada
no para, voltado ao futuro ou ao passado e nunca ao presente. Carlos Rodrigues
Branddo (2005) aponta para um “...] educar em e para um presente e para a
plenitude da vivéncia pessoal, interativa e reciproca de um presente em cada
instante de seu cotidiano. Todo o aprendizado a respeito do passado serve para
tornar rico de sentido a vida vivida em um presente.” (BRANDAO, 2005, p. 143).

O oficio de aluno acaba sendo definido pelo futuro para o qual o aluno se
prepara e, nesse sentido, a escola acaba por conferir sentido ao trabalho de cada
dia:

Na escola ndo vivemos: preparamo-nos para a vida. Na escola, ndo agimos:
preparamo-nos para agir. De um lado esti a escola, onde ndo se vive de
fato, onde nos preparamos para entrar na vida, a vida que conta, aquela em
gue teremos um oficio e um vencimento. Depois entramos na vida ativa. E,

entdo, bem entendido, deixamos de estar na escola, ganhamos a \ida,
passamo-la, perdemo-la. (PERRENOUD, 1995, p. 21).

Os jovens, segundo Souza (2003), ndo querem se identificar com o oficio de
aluno, depositando na personalidade dos professores suas expectativas. De forma
contraditéria, ndo se veem como meros depositarios de conteddos, mas ndo se

colocam como sujeitos da acao educativa. Ou seja, ou o “[...] oficio de aluno ou
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como ter sucesso na escola sem sacrificar a sua juventude.” (PERRENOUD, 1995,
p. 13).

E possivel falar de um oficio de aluno? “Ser aluno, ‘trabalhar em’, é uma das
ocupacdes permanentes mais universalmente reconhecidas. Havera algum oficio
mais reconhecido que aquele que €é exercido, por obrigacdo, durante cerca de, pelo
menos, dez anos da vida?” (PERRENOUD, 1995, p. 14). Inerente ao ser crianga ou
jovem, o oficio de aluno tem um carater de preparacdo e, embora nao seja
remunerado, é tdo rotineiro quanto muitos empregos assalariados, estando
permanentemente sob o olhar e o controle de outros que avaliam as qualidades e os
defeitos da pessoa, sua inteligéncia, sua cultura, seu carater, do sujeito até entdo
subsumido no papel de aluno.

Faz-se necessaria uma reflexdo sobre o sentido do trabalho, dos saberes,
das situacbes e das aprendizagens escolares, com vistas a proposicao
interdisciplinar de um fio condutor sustentado em trés evidéncias sociologicas, como
sugere Perrenoud: “[...] 0 sentido constréi-se, ndo € dado a priori; constréi-se a partir
de uma cultura, de um conjunto de valores e de representacfes; constréi-se em

situacdo, numa interacdo e numa relacédo.” (1995, p. 19).

A Unica coisa que me motiva é eu pensar no meu futuro, porque meu futuro depende do que
eu fizer hoje. E eu sei que gostar de estudar eu gosto. Eu gosto de aprender coisa nova,
gosto dos meus professores, adoro eles, eu tenho um relacionamento de amizade com eles.
N&o € tanto aquela coisa de professor e aluno, mas eles sdo bem meus amigos e eu prezo
muito isso. (Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Assim sendo, para se reconstruir o oficio de aluno, € preciso também
reconstruir o de professor, o que implica numa renegociacdo de sentidos, numa
redefinicdo de tarefas, na recontratacdo de papéis. De forma simultanea, tanto o
oficio de aluno como o de professor podem evoluir: do aluno para uma atividade
com mais sentido e do professor para uma maior autonomia e responsabilidade, em

resumo, para uma maior profissionalizacao.

Nao acredito de jeito nenhum que a pedagogia consistira em reconciliar os
alunos e os professores, em torna-los amigos. Mas, parece-me que deveria
ter regras de vida em grupo partilhadas, isto é, que o mundo do colégio seja
um mundo em que haja uma cidadania escolar. Haveria em termos de
educacdo para a cidadania, coisas fundamentais a serem feitas, ou seja,
verdadeiros contratos de vida comum entre os professores e os alunos, mas
gue suporiam obrigacdes para estes alunos, obviamente, mas também
obrigacdes para os professores. (DUBET, 1997, p. 226).
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Para Arroyo, “[...] todo oficio € uma arte reinventada que sup8e sensibilidade,
intuicdo, escuta, sintonia com a vida, com o humano.” (2000, p. 47). O termo oficio,
para o autor, remete a ideia de artifice e a um fazer qualificado, profissional, que
incorpora marcas e saberes préoprios de um oficio e de uma arte, construidos e
aprendidos no dialogo de geracdes.

Ao olharmos para a escola e seu cotidiano, podemos perceber que ela se
conforma a partir dos professores, de seu oficio, de sua qualificacdo, de suas

experiéncias e de suas convicgoes:

Nosso olhar, apesar de o século XX ter sido qualificado como o ‘século da
crianga’, continua sendo mais magistrocéntrico (visto a partir dos
professores), logocéntrico (dependente dos conteddos minimos) ou
sociocéntrico (olhando as necessidades sociais) do que alunocéntrico
(centrado no aluno). Esse desequilibrio é a manifestacdo de uma longa
histéria de desigualdade de poder refletido na desigual presenca dos
discursos sobre professores e alunos. (SACRISTAN, 2005, p. 16).

O conhecimento que tinhamos sobre o aluno e seu oficio ndo permitia
enxergar a crianga ou o jovem que lhe constituia, apesar das dificuldades crescentes
para exercermos o oficio de professor, nos dltimos tempos. A medida que as
ciéncias sociais vao contribuindo para a mudanca de olhar sobre nossos alunos e
suas vidas, de mdltiplas dimensdes, assim como as nossas, ndo podemos mais
adiar o enfrentamento de nossas crencas, de nossas posi¢coes cristalizadas, de
nossas expectativas idealizadas e de nossas omissdes que geram praticas
pedagdgicas nem sempre de humanizacdo. “Para muitos, para 0s outros, 0S
excluidos, os oprimidos, os analfabetos, os reprovados e multirrepetentes, as
criancas de rua, os adolescentes e jovens sem horizontes € um percurso de
desumanizacédo.” (ARROYO, 2000, p. 48).

- Tem escolas que o professor cobra faltas, que o professor ta sempre cobrando, que nem
na nossa escola que os professores estdo interessados por eles. Eu acho que acontece
isso, com alguns, ndo com todos. No [Escola do Norte] tem professor que cobra muito, a
maioria cobra bastante, tdo sempre ali. “Oh, vai ter tantas provas, tem que tirar tanto de
nota, olha tuas faltas.” (Raquel, 17 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte)

- Ah! La no [Escola do Centro] as faltas também s&o bem cobradas, notas também. Quando
um aluno tava estudando e de repente para, eles falam, que hem com a minha colega
(apontando para Maira), dizem pra cuidar com as faltas, ai ela se ligou. (Fito 15 anos,
egresso de ciclos, Escola do Centro)

(“Encontrao” da UFRGS, grupo de dialogo)

As expectativas dos professores em relacdo a seus alunos sdo elementos

cruciais para o desenvolvimento da suas aprendizagens e a distancia entre o que
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esperam e 0 que imediatamente encontram, submetidos as imagens estereotipadas
gue conservam, pode impedir que percebam as potencialidades, deixando de
investir. Os alunos, por sua vez, diante disso, tendem a ficar desmotivados e
desmobilizados, de acordo com uma pesquisa** sobre ensino médio, divulgada em
2008, e depoimentos de egressos de ciclos ouvidos na pesquisa que resultou na
presente tese. “Ah, eu acho que, se logo de cara a professora ja te diz que vai rodar,

nao precisa nem mais ir, fica em casa ja, arruma um servico e vai trabalhar.”(Mauro)

4.2 “FICA MAIS PEGADO, NAO DEIXAM BRINCAR TANTO!”

Tudo grande, sabe, a gente era bem pirralho, ndo quer dizer que eu ndo sou mais crianca,
porque eu acho que eu ainda sou. Mas assim, a gente cresceu, a gente ta acordando a
recém pra vida. Que nem a minha avo fala: “tu ta na flor da idade, mas o tempo passa
rapido”. Ah tem coisas assim que eu paro e fico me lembrando. Tem tantas, tantas, tantas...
Melhor que foto! (Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

A pesquisa “Que ensino médio queremos?”, ja citada anteriormente realizada
pela Organizacdo N&o Governamental (ONG) Acéo Educativa®, apresenta aspectos
em seus resultados que, tanto pela semelhanca como pela diferenca, contribuiram
na analise dos dados obtidos junto a egressos de ciclos, também por meio de
grupos de diélogo.

Na referida pesquisa, a escola de ensino médio, por sua organizacdo, nao
aparece muito diferente da escola de ensino fundamental, apenas com maior énfase
nos conteudos. Provavelmente os estudantes percebam diferencas e rupturas muito
mais no que se refere ao perfil de estudante desejado pelos professores versus a
concretude dos jovens que chegam a essa etapa escolar, inseridos no mercado de
trabalho e precisando articular tempos e compromissos de diferentes dimensdes da
vida pessoal, do que propriamente com praticas pedagogicas, também marcadas
pela fragmentacgdo curricular e caracterizadas por um individualismo docente ainda
mais acirrado do que no ensino fundamental.

No caso da pesquisa com egressos de ciclos, as diferencas e as rupturas sao

significativas, ainda mais para os estudantes da Escola do Norte que se deparam

4 Que Ensino Médio queremos? Relatério Final: Pesquisa quantitativa e grupos de didlogo sobre
ensino médio. Projeto Jovens Agentes pelo Direito a Educacdo (JADE). Acdo Educativa: Sao Paulo,
2008.

> Com sede em S&o Paulo/SP.
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com extrema reducdo dos tempos escolares, agora representados por semestres e
ndo mais ano ou ciclo de trés anos, aspecto ja desenvolvido anteriormente.

A énfase aos conteudos no ensino médio representa um desafio para esses
jovens, ainda mais que associada a provas e calendarios mais estreitos. O dialogo
estabelecido em um dos grupos, na Escola do Norte, revela a diversidade de

desafios a enfrentar e algumas alternativas encontradas por eles para ‘adaptarem-

Se.

- Sabe, eu me adaptei super bem e olha que eu sempre fui de ciclo, mas é que é diferente
mesmo. E ai tem gente que ndo consegue entrar no ritmo. Tudo muda, até o ‘sér’ que era
tri’ bonzinho, no ensino médio ele comecga a te cobrar mais e ndo te vé mais como crianga,
isso é legal, mas é puxado’ e eles te cobram direto. E aquele que ndo estudava nada,
porque passava sempre, no ensino médio ele se apavora, porque tem que estudar. Eu me
antecipo e ja estudo antes, pra ndo passar trabalho, principalmente em portugués — eu odeio
portugués e amo matematica — mas tem que ‘decorar’ mais o portugués e, depois que passa
a prova, eu ja esqueco tudo. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- E bem como a Deise falou, eu também me adaptei bem. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)
- Mas a gente se ajuda, uma da forca pra outra. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Ah, é, sendo era mais complicado. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)

- E que sdo muitas mudancgas e a gente ndo tava acostumado. De repente, a gente vé que
tava crescendo, que nao pode mais fazer tanto arreganho, sendo se atrapalha. E os
professores mudam com a gente. Ah, eles ficam mais durbes e dizem que tu tem que te
virar, se tu ndo te esforca ja era. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- Mas tem dificuldade, todo mundo tem, porque fica mais dificil. E em casa eles também te
cobram mais. (Alice, 15 anos, egressa de séries)

- De vez em quando tem dificuldade, sim, mas a gente ouve que € porque os alunos de ciclo
tém ‘outras aprendizagens’. (Suzete, 16 anos, egressa de ciclos)

As ‘outras aprendizagens’ referidas pela estudante Suzete sdo comumente
apontadas como respostas as criticas dirigidas a escola por ciclos e se relacionam a
um conjunto de experiéncias diferenciadas oportunizadas em diferentes areas de
conhecimento, envolvendo diversas linguagens, mas que ndo parecem
suficientemente consistentes para contrapor a nao-reprovacdo, como ja se discutiu
mais detidamente em outra passagem desse texto.

Na Escola do Centro, os alunos também apontaram ser o ensino médio mais
dificil do que imaginavam, pelo menos no seu ingresso: “Eu achava que ia ser um
pouco mais facil no ensino médio, mas nao é, € muito dificil. Tudo é dificil, nada vem facil
porque sO se esforgando mesmo. As matérias sdo dificeis”. (Maira, 16 anos, egressa de
ciclos, Escola do Centro, grupo de didlogo na escola)

Da mesma forma que a pesquisa da Acado Educativa apontou para certo

distanciamento dos professores, mesmo que mais exigentes quanto a boas notas,
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na Escola do Centro também esses foram aspectos identificados pelos estudantes,
que revelaram relagbes menos significativas com seus professores do que os da
Escola do Norte, sendo preciso considerar 0 seu ingresso ha menos de um ano na
escola.

Durante a divulgacdo da pesquisa nas turmas na Escola do Centro, alguns
professores expressaram seu descontentamento com o ‘tipo’ de estudante que
frequenta a escola, utilizando expressées como “marginais”, para referirem-se aos
jovens, as vezes mesmo na presenca deles. Numa turma da manhd, de estudantes
com idades entre 15 e 18 anos, a professora apresentou a turma dizendo: “Vocés é
que sabem... s6 tem isso que vocés estdo vendo.” Como traduzir a expressao sO
tem isso?

Na Escola do Norte, alguns professores também teceram comentarios sobre
os alunos, mas na direcdo do pouco comprometimento com o estudo ou da
procedéncia dos ciclos, responsabilizados pela falta de condi¢ées de muitos alunos.

Outro aspecto semelhante entre a pesquisa da Acdo Educativa e a que
envolveu egressos de ciclos refere-se a liberdade dos estudantes na escola,

debatidas num dos grupos de dialogo que reuniram estudantes das duas escolas.

- No fundamental tinha: “Ah, professor, posso ir no banheiro e tal? Nao, agora nao, depois.”
[...] agora tu pega e sai da sala, tu sai a hora que tu quiser. Eles ndo te tratam mais como
uma crianca, te tratam mais como adulto. Ndo tem mais aguilo de ficar obrigado na aula,
pode ficar no patio, porque eles ndo vao correr atras de ti. E como adulto, cada um sabe o
gue faz, quando tu quer ir no banheiro, tu ndo precisa falar “Sor, quero ir no banheiro”, tu
levanta e vai. Ai quando é copia do quadro, se tu quer, tu levanta e sai, se quiser ir pro pétio
ficar conversando com 0s amigos, tu levanta e vai, eles ndo vao ir te buscar.(Raquel, 17
anos, egressa de ciclos, Escola do Norte)

- Até porque o trabalho deles eles estao fazendo, ai vai do aluno. Se ele quer aprender, ele
aprende, se ndo quer, ndo. (Leo, 15 anos, egresso de ciclos, Escola do Centro)

Maiores oportunidades para se expressarem em sala de aula foi um aspecto
observado pelos estudantes, embora se tenha a impressdo de que na Escola do
Norte o didlogo fazia parte da metodologia de muitos professores, enquanto na
Escola do Centro a situagdo escolar parecia ser definida pelos alunos “[...] como
uma situacdo, ndo de hostilidade, mas de resisténcia ao professor’, o que pode
significar que ndo escutam e nem trabalham de forma espontédnea, aborrecendo-se
ou fazendo outra coisa. (DUBET, 1997, p. 223).

Enguanto na Escola do Norte parecia possivel negociar com professores a

mudanca de provas e a entrega de trabalhos, na Escola do Centro essas
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negociagbes pareciam acontecer em clima tenso e, algumas vezes, com a

intermediagéo de profissionais do setor pedagdgico.

- L& no [Escola do Norte] € bom, professora, sabe por qué? Que nem o professor de
matematica, marcou uma prova, mas quase ninguém tava entendendo, ai a gente pegou e
conversou com ele pra ver se dava pra mudar o dia da prova, pra gente saber mais, estudar
a matéria, ai ele aceitou a proposta. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos, grupo de didlogo
na escola)

- E tem uma professora de geografia lIa, que ficou um més e duas semanas sem vir a aula;
chegou num dia e j& tocou prova pro outro dia. Todo mundo se enlouqueceu, mas eu falei:
Perai, a meu ver a senhora ta correndo pra entregar as notas pro boletim, ndo é? E ela ndo
tinha entregado e ja tinha passado o prazo e ela tinha que entregar rapido. Ai ela veio nesse
dia e marcou prova pro outro dia, sendo que ninguém sabia a matéria, tinha uns que nem
sabiam qual a matéria. Como € que ela chega assim do nada e ja marca prova pro outro
dia? A meu ver ela tava mais preocupada em se ajudar do que ajudar a gente. Ai eu
continuei falando pra ela. No meu caso eu trabalhava na época, saia do colégio e ia direto
pro servico, chegava em casa tarde, como € que eu ia estudar? Eu n&o tinha tempo pra
estudar. Mas ai ela ja falou direto: “Amanha tem prova!” Nem revisou nada, ai como eu falei
isso, ela continuou pegando no meu pé. Toda aula que ela tinha uma oportunidade ela
falava que tinha certos alunos que tinha “caido a mascara’. Nesse dia, depois tava os guris
conversando, ai ela xingou eles, mas no momento que eu abri a boca ela me mandou pra
rua. Ai eu so falei: “eu sei por que tu ta fazendo isso, mas vamos ver quem pode mais. Ai eu
fui 1& no SOE, mas nado adiantou. (Rudi, 18 anos, egresso de séries, Escola do Centro,
grupo de didlogo na escola)

Vale lembrar que nos grupos de dialogo houve a participacdo de estudantes
egressos também de séries, para os quais, provavelmente, o “...] modelo escolar
conteudista, fragmentado, excessivamente tedrico e calcado no trabalho de
professores especialistas cada vez mais voltados ao ensino dos seus contetdos
especificos, e cada vez mais distanciados dos estudantes [...]” tenha causado menor
estranhamento, mas certamente um desconforto, pelo menos inicial, no
enfrentamento, muitas vezes solitario, dos desafios encontrados.

Para os estudantes da Escola do Centro, que precisavam deslocar-se de
bairros distantes, a questao do transporte, associada ao turno da manha em que
estudavam, parecia exigir-lhes uma rapida adequacdo as normas escolares, agora

bem mais rigidas, como indicaram no grupo de didlogo:

- Bah! Professora, os horarios do “bus”, o cara perde o bus e perde o primeiro periodo. Ai
tem que ficar sempre controlando, acordar mais cedo pra ndo se atrasar. (Pietro, 17 anos,
egresso de séries, Escola do Centro)

- Ta louco, sora, na hora fecha a portaria e ndo da mais pra entrar. Uma vez eu nao tinha o
primeiro [periodo], mas tinha prova no segundo. Ai eu peguei 0 dnibus pra vir pro segundo,
mas cheguei atrasado e perdi a prova. Antes ndo, era barbada. Se chegava atrasado, era so
falar que ndo dava nada. (Fito, 15 anos, egresso de ciclos, Escola do Centro)
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A transicdo do ensino fundamental para o ensino médio representou para 0s
jovens estudantes uma importante ruptura ndo s6 em termos de organizacdo
curricular, mas principalmente dos tempos de infancia, aparentemente prolongada,
dos estudantes da Escola do Norte e, de modo geral, do tempo de descontracéo e

brincadeiras sob tutela da escola.

- As coisas mudam... A gente ndo € mais crianca, eles falam isso o tempo todo, mas eles
falam que a gente tem que amadurecer, a gente brinca menos. A gente ja ndo pode brincar
tanto. E isso. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)

- Fica mais pegado, ndo deixam brincar tanto. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- Eu estudo aqui desde pequena. Eu tinha minha turma, meus amigos, todo mundo se
conhecia, se falava. T4, até tinha umas coisinhas de tipo ‘alguém nao vai com a tua cara’,
mas a gente era tri amigo, e depois parece que ndo tem mais isso. (Deise, 15 anos, egressa
de ciclos)

- E, a gente parece que passa pra outro lugar, ndo tem mais as mesmas amizades, 0
mesmo jeito com a gente, tem menos coisas divertidas pra fazer e mais cobranca. (Ana, 15
anos, egressa de ciclos)

- Foi uma 6tima fase, de muitas brincadeiras e passeio, que agora nao tem mais e agora
tem que amadurecer, tem gque estudar mais. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

(Escola do Norte, grupo de dialogo)

As lembrancas do ensino fundamental, carregadas de alegrias, de atividades
diferenciadas, de brincadeiras, contrastam com a seriedade que 0s jovens buscam
afirmar e assumir na inser¢cdo no ensino médio. E preciso muita concentracdo e
dedicacdo ao presente, para lidar com as diferencas e os desafios que exigem

romper com a meninice do passado.

- Tu ja mudou, tu ja sabe o que tu quer pra ti, tu tens outras coisas dentro da cabeca. A
gente leva as coisas mais a sério. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- E. A gente fica mais sério, mas tem alguns que ainda ndo sabem o que querem. (Ana, 15
anos, egressa de ciclos)

- Eu sei 0 que eu quero pra mim e ndo dou bola para certas coisas. Eu sempre estudei, mas
agora ta mais dificil. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Ainda tem arreganho, mas ndo da mesma forma. A gente precisa querer ser alguém na
vida. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos)

- Nessa fase, a gente se compromete mais com as coisas e entende que agora ndo é mais a
mesma coisa. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)

(Escola do Centro, grupo de Dialogo)

A compreensdo de que as coisas ndo acontecem da mesma forma agora no
ensino médio fica explicitada em véarias falas dos estudantes da pesquisa,
especialmente na relagdo com os professores, quando reconhecem a parcela de
responsabilidade de cada parte dessa relacdo. Pode-se perceber, em muitas

passagens dos dialogos entre os estudantes, que sé@o bastante exigentes consigo
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mesmos e com 0s colegas em termos de dedicagcdo e comprometimento com o
estudo. A questdo dos ciclos e a sua influéncia no desempenho de professores em
relagédo a seus egressos permearam a discussao que aconteceu em um dos grupos

de didlogo, na Escola do Norte.

- Tem professor que ndo vé diferenca de aluno e quando ele quer se ajudar, [o professor] se
empenha e ajuda. (Suzete, 16 anos, egressa de ciclos)

- Eu concordo com ela. O professor ta na aula pra fazer o trabalho dele. Se tu ta com
dificuldade em alguma coisa, ele vai te ajudar. Ah, vai muito do aluno, tem que correr atras
também. (Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)

- Eu concordo em parte, porque depende do que o professor acha do aluno, as vezes ele
pega no pé mesmo e acha que ele ndo vai conseguir. Tem gente, e eu ja vi muito disso, que
néo quer nada com nada, dai o professor tenta, mas ‘larga de mdo’. A gente nao é mais
crianca. Eu, eu sei 0 que eu quero, e sei que o professor ndo tem que ficar correndo atras.
Se tu ndo te esforca, porque o professor vai? Tu ndo € mais crianga, tem uma hora que tem
que aprender. E que no ensino médio a exigéncia muda, mas também se a gente se
esforcar, a gente consegue. (Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu também acho. E isso ai, tem professor que n&o acredita porque o aluno ja ‘largou de
mao’. (Ana, 15 anos, egressa de ciclos)

- Eu acho que depende, porque se o aluno ta no colégio, ele estuda, aprende, e o professor
sabe que alguma coisa ele deve saber. (Alice, 15 anos, egressa de séries)

- Eu concordo em parte, porque mesmo que tu ndo tenha te esforcado tanto, tu acaba
absorvendo informagdes, conhecimentos que tu aprendeu e ficam. (Diego, 19 anos, egresso
de ciclos)

As experiéncias do “tempo ligth”, como também se referiam ao ensino
fundamental, evidenciavam um periodo de muita alegria, espontaneidade, liberdade,
traquinagens. As atividades diferenciadas que Ihes eram proporcionadas, como
passeios, visitas a museus e exposi¢cOes, oficinas culturais, de esporte, de
sexualidade, de danca e de artes plasticas, encontros coletivos de alunos da rede
escolar (reforcadas pela proposta pedagdégica que envolvia os ciclos, pois presentes
na rede de ensino municipal desde o inicio da década de noventa), ndo eram
apontadas por egressos de séries, pelo menos ndo na importancia da dimenséo e
extensdo, que conseguiram apontar a visita ao Museu da PUC e o passeio, mais de
uma vez, ao Sttio do Beto”®.

Nas entrevistas individuais com o0s estudantes, que aconteceram um ano
apos a realizacdo dos grupos de didlogo, foi possivel identificar mudancas
significativas em relagdo ao modo como se percebiam na escola, especialmente no

tocante a dificil arte de administrar tempos da vida, do trabalho e da escola. As

4 Espaco privado, nos arredores de Porto Alegre/RS, organizado para abrigar atividades de lazer,
especialmente escolares, muito utilizado por escolas publicas e privadas da regido metropolitana,
mediante pagamento de ingresso, o que faz com que determinados alunos ndo possam participar, a
ndo ser se com patrocinio da propria escola.
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experiéncias vividas no ensino fundamental, intensamente compartilhadas com os
colegas, iam sendo deixadas para tras, com muitas saudades. “Ah! Como era bom!
N&o tinha coisa melhor, meu Deus, como passa rapido. Me da vontade de chorar...”
(Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)



5. AVIDA E AESCOLA

Eu ndo, Deus me livre ser professora! Incomodacdo demais, eu vejo! Eu ndo incomodo
professor, porque eu acho que educacdo em primeiro lugar. Se eu quero que as pessoas
me respeitem, eu tenho que respeitar elas também. Foi isso que minha mée sempre me
ensinou, minha mae e meu pai. Mas eu vejo como alguns colegas meus e colegas passados
tratavam os meus professores, entendeu? Eu quero ser arquiteta ou engenheira. Mas eu
fico pensando, eu adoro matematica, e dai eu fico pensando se eu fago um calculo de um
prédio, de uma casa e cai a casa. Se eu fa¢o o calculo errado, vdo me processar, entdo eu
pensei entdo eu vou ser arquiteta. Porque € decoracéo e eu adoro! Outra coisa que eu
gosto muito é desenhar, sabe? Eu ndo tenho tanto tempo pra desenhar, mas eu gosto e
dizem que eu desenho bem até por sinal, que eu desenho direitinho e dai, tipo assim, eu
acho legal também esse negocio de estilismo. E na engenharia e arquitetura também cabe
esse negocio de desenho, dai eu gosto. Mas também j& pensei em ser advogada. E, eu to
decidindo, mas o que eu queria mesmo era ser arquiteta! (Deise, 16 ancs, Escola do Norte,
entrevista em 2009)

As reflexbes produzidas pelos jovens estudantes da pesquisa revelam que a
educacdo escolar é por eles percebida como passaporte para um futuro melhor,
possibilitando-lhes ndo s6 a qualificacdo e a insercdo profissional, como a
mobilidade social. A escola ainda se constitui num lugar significativo para o convivio
social, embora afetado pela sua inser¢cdo no mercado de trabalho, que |hes rouba
tempo de lazer e disposi¢cdo para estudar e lhes coloca a dificil tarefa de articular os
tempos todos da sua vida.

Em meio a alegrias e dificuldades que caracterizam suas trajetorias escolares,
0os sentidos que atribuem a escola e ao que ela ensina vao ganhando contornos
diferentes, na medida em que outras dimensdes da vida passam a disputar sua
energia, seu interesse e um lugar nos seus projetos.

A escola é fundamental na producdo e na democratizacdo do conhecimento,
no apoio e na orientacao aos projetos de vida pessoal e profissional dos jovens, ndo
podendo prescindir de seu papel na aprendizagem das regras de convivéncia e
solidariedade, necessarias ao exercicio da cidadania. Para Charlot (2001), no
entanto, a escola dirigida aos jovens dos meios populares precisa ser, antes de tudo,
um espaco de reconhecimento reciproco, cabendo-lhe o papel de acolhimento e de
didlogo.

Isto parece demandar, mais do que grandes e impossiveis investimentos
em educacgao, um trabalho ético de desarmamento geral. Trata-se de nao
negar as origens sociais desse jovem, de ndo desconhecer sua cultura, de
ndo estigmatizar sua fala, de ndo o condenar a viver no isolamento, tratando

a cultura letrada ndo como um mundo ameagador, mas Como um universo a
conhecer para dele participar. (CHARLOT, 2001, p.49).
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O autor diz que a escola € pensada por esses jovens mais em termos de
futuro do que de saber e que aprender ndo tem um unico sentido. Eles s6 estudam
se a escola e o fato de aprender fizerem sentido para eles, por isso a questdo do
sentido deve preceder a da competéncia e se manter presente no processo de

construcdo das competéncias.

Eu acho que um pouco sédo os alunos, que ndo se interessam pelos estudos, acham que a
vida é tao facil, mas acho que ela nédo é tédo facil assim. Acho que tu precisa estudar pra ser
alguém na vida. (Suzete, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Para a maioria dos jovens, a relacio com a escola ndo implica
necessariamente uma relacdo com o saber, definida como “[...] uma relacdo de
sentido, e portanto de valor, entre um individuo (ou um grupo) € 0S processos ou
produtos do saber [...]”, mas sobreviver o quanto puder na instituicdo escolar porque
iISso possibilita uma boa profissdo e ndo por que pode aprender coisas que lhes
permitirdo ter uma boa profissdo. (CHARLOT, 1996).

As histérias escolares dos alunos envolvem processos epistémicos —
relacionados a prépria natureza do saber, ou seja, apropriar-se do saber, construir
um sentido - e de mobilizagdo na escola e em relacdo a escola. Enquanto a primeira
representa investimento no estudo, a segunda € investimento no préprio fato
escolar, implicando no sentido atribuido ao proprio fato de ir a escola e aprender
coisas. Mas o sentido da escola também é construido por meio das atividades que

séo desenvolvidas na propria escola.

A Unica coisa que me motiva é eu pensar no meu futuro, porque meu futuro depende do que
eu fizer hoje. E eu sei assim que gostar de estudar eu gosto de estudar. Eu gosto de
aprender coisa nova, gosto dos meus professores, adoro eles, uma coisa assim que eu
tenho um relacionamento de amizade com eles. Nao é tanto aquela coisa de professor e
aluno, mas eles sdo bem meus amigos e eu prezo muito isso. (Ana, 16 anos, Escola do
Norte, entrevista em 2009)

Se estudar significa, para alguns jovens, apropriar-se dos saberes, no que se
configura como uma relacdo com o saber, para outros, ao contrario, estudar significa
adquirir obrigacdes profissionais de escolar. “Para a maioria dos alunos ir a escola

apresenta muito sentido: € preciso ir a escola “o maior tempo possivel’” para mais
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tarde ter uma “boa profissédo, portanto, um “bom futuro”, uma “bela vida” (ou ainda:
uma “vida normal’).” (CHARLOT, 1996).

A relagcdo com o saber se enraiza na prépria identidade do individuo:
guestiona seus modelos, suas expectativas em face da vida, do futuro, do
oficio futuro, da imagem de si mesmo e das suas relagdes com as figuras
parentais... Falamos entdo de relacdo de identidade com o saber.
(CHARLOT, 1996, p. 49).

A partir da relacdo que estabelecem com o trabalho escolar, Charlot (1996)
identifica quatro tipos de alunos: aqueles para quem estudar é Obvio e estudam
mesmo em férias escolares; outros para quem o estudo € uma conquista, um habito
gque se aprende e que se cultiva diariamente; a maioria de alunos que veem o estudo
como uma estratégia, o que demanda administrar os esfor¢cos para ‘passar, e

alguns alunos que ‘esperaram muito’ e ndo ha o que fazer, pois ‘é tarde demais’.

Era dificil mesmo. Era assim: quem brincava no comeco, tinha que se puxar no final. Eu era
um desses ai, que se puxava no final; muita gente tava tranquilo, mas eu ndo, eu sempre
tentei brincar bastante, mas ndo fugindo da responsabilidade, mesmo que sempre no final,
porque depois em casa a mae puxa a orelha. (Diego, 19 anos, egresso de ciclos, Escola do
Norte, grupo de dialogo na escola)

A partir dessas consideracdes, pode-se pensar que a pouca valorizacdo que
os jovens conferem a determinados conteldos escolares tem menos a ver com
desinteresse e mais com dificuldade de encontrar um sentido para o que 0s

professores ensinam.

A sora Carmelita, que é aqui do colégio, eu adoro ela, eu amo ela. Ela é toda assim,
preservando o meio ambiente, nunca ninguém deu bola pra ela nessas coisas, mas ai eu
lembrei dela, me fez sentido, sabe, eu acho assim que se partir de uma pessoa talvez possa
mudar alguma coisa. (Deise, 16 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Mais do que nunca, € preciso promover o encontro entre o0 mundo da escola,
com seus saberes, regras e procedimentos, e o mundo dos jovens, com suas
experiéncias, interesses e saberes, de forma a intervir em rotinas nada interessantes
e pouco motivadoras e a promover vivéncias e aprendizagens significativas,
favorecendo a construcdo de um sentido pelos alunos em relacdo a escola e ao

saber, que |hes permita viver a vida na escola e ndo sobreviver a ela.
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- Agora eu t6 namorando e é sério, em casa! (Deise, 16 anos, Escola do Norte)

- Da para sentir bastante o cansac¢o. Tem que ter muita forca de vontade. (Marisa, 16 anos,
escola do Centro)

- Fago um grupo de jovens, no sabado, na igreja. (Danise, 16 anos, Escola do Norte)

- Eu moro nos fundos da casa do meu pai e da minha mé&e, que eu sou casada... noiva, €,
sou noiva, noiva. (Maira, 17 anos, Escola do Centro)

- Minha mé&e disse: “se tu ndo melhorar tuas notas, tu vai largar teu servigo”. Mas de
qualquer jeito eles me botaram pra fora. (Mauro, 16 anos, Escola do Centro)

- Ah! De vez em quando a gente sai pra festa, tipo no sabado, e pede pro treinador botar o
treino pra de tarde, tipo domingo de tarde, pra ndo ficar domingo de manha, ai ele faz.
Agora, tem dias que ele ndo bota, bota domingo de manhd mesmo. (Raquel, 18 anos,
Escola do Norte)

- Eu to ganhando um dinheiro e to aprendendo uma coisa nova. (Tulia, 17 anos, Escola do
Norte)

- Teve um dia que teve um bolo. Os guris falaram que tinham uns |4 na frente pra brigar e eu
pensei que eram do colégio. Ai chegou no outro dia ja tinha uns malandros no recreio, ai
falaram: “ah! na saida vao se pegar” Ai eu pensei: vou fechar com os guris do meu morro.
Bah! Mas na saida a gente se pegou. Dai sé picharam dois amigos meus, no olho e no
rosto, mas ndo deu nada. (Fito, 15 anos, Escola do Centro)

- Namorado, mas namorado ndo atrapalha. Uma coisa assim que minha méae dizia: tu ndo
vai hamorar antes de terminar o médio. Que raiva! Dai eu pensei assim, mas o0 que qué vai
atrapalhar? Ela me dizia porque atrapalhou ela nos estudos dela, ela ter namorado meu pai
muito nova. Mas disse mae mas eu ndo sou tu! E dai agora eu t6 tipo assim, mostrando
entendeu. Quando eu chego no colégio pra fazer uma prova, na hora eu esqueco
completamente de tudo e focalizo ali. Eu ndo penso no meu namorado! (Deise, 16 anos,
Escola do Norte)

- Ah! Eu vou te dizer, eu ndo fico em casa. O cara paga passagem 0 ano inteiro, quando tem
um dia livre, que o cara ndo paga passagem, tem que aproveitar. A gente sai da zona sul e
vai pro timbau’. Mas ndo é so eu, tem mais gente que faz. (Pietro, 17 anos, Escola do
Centro)

Os alunos vivem sua condicdo de jovem em espagos nao escolares e
ingressam na escola com praticas e modos de vida, muitas vezes, ja consolidados
por alternativas por eles mesmos construidas, e a escola ndo € a Unica agéncia de
socializacdo que lhes oferece modelos culturais para a experiéncia de ser jovem.
Continuar negando, nos projetos escolares, as diferencas e as desigualdades que
atravessam as diferentes dimensdes da vida de seus alunos, desconsiderando seu
repertério cultural, suas demandas e suas expectativas, € questdo a ser superada a
partir do didlogo com a multiplicidade de espacos socializadores e a assuncdo de

novos papéis no contexto da contemporaneidade. (SPOSITO, 2005).
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No ensino médio, ultima etapa da educacao basica, os alunos precisam fazer
escolhas e tracar planos que, ja esbocados, parecem transformar-se no transcorrer
das trajetérias individuais, diante do surgimento de dificuldades de carater pratico,
como a reprovacgdo e o trabalho, além da inseguranca diante da real possibilidade de

ingressar numa universidade publica.

Eu acho que ta melhor que antes, eu acho, porgque antes os jovens nao tinham tanta
oportunidade de entrar numa faculdade, agora tem o PROUNI, que eles ajudam, dao bolsa e
tudo. Tem a UFRGS, que tem muita gente que tem dinheiro que nao precisa estar la e t4,
acho que eles deviam rever isso, sabe, devia ser que nem o PROUNI que tem uma, como
diz, uma renda pra tu entrar, eu acho que na UFRGS também devia ter uma renda pra tu
entrar, porque tem gente que vai na UFRGS, tem um carro de 100 mil reais e ta na UFRGS.
P&! 100 mil reais é uma faculdade, entdo acho que isso tem que dar uma melhorada, mas
eu acho que o pessoal ta querendo, eles tdo vendo que s6 estudando pra tua vida ficar
melhor. Antes néo, antes o pessoal pensava: “ndo, eu vou trabalhar primeiro, vou trabalhar e
vou fazer s6 até o terceiro ano”. Hoje em dia ndo, hoje em dia 0 pessoal ta vendo que ta
“‘quebrando a cara’. (Raquel, 18 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Na Escola do Norte, a possibilidade de ingressarem num dos cursos técnicos
oferecidos na escola aparece como uma alternativa vidvel e os jovens apresentam
duvidas sobre qual curso escolher ou seguir diretamente para o ensino superior. “Se
tu tem uma oportunidade, tu ndo pode jogar a tua oportunidade fora. Se tu tem a
oportunidade de fazer um técnico aqui no colégio, que é de graca, po, por que tu ndo
vem fazer o técnico? E de graca!” (Raquel, 18 anos, Escola do Norte, entrevista em
2009)

A vida pulsa, dentro e fora da escola. Na vida.

- Animo pra mim é pensar mais no meu futuro também. Que eu penso em casar um dia, n4o
sei se vai ser com ele, ndo sei ainda. Tipo, a gente tA& namorando serio, né, serio digo em
casa, mas nao sei se vai ser pra casamento, eu penso assim, se for pra casar com uma
pessoa, eu quero casar com ele. Porque ja conheco ele. Ele € tdo parecido comigo assim o
modo de pensar. E ele quer crescer, ele quer fazer as coisas, que fazer faculdade e eu
também e isso me motiva também, eu acho que ele me motiva e eu motivo ele. (Deise, 16
anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

- Tinha, a gente terminou faz seis meses ja. E, ai deu esses problemas assim, de os
objetivos ndo serem mais os mesmos. E, os meus objetivos, é que nem eu falei pra ele, eu
tenho que lutar agora pela minha vida, eu tenho que plantar agora pra colher depois.
(Raquel, 18 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Nao ha esperanca sem alegria. A alegria, segundo Snyders (1996, p. 42), é

um ato, é a atividade de passar para e ndo um estado, no qual nos instalamos
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confortavelmente. Através dela, “[...] a poténcia de agir € aumentada, um acréscimo
de vida, fazendo o individuo se sentir como que prolongado, enquanto a ndo-alegria
vai se restringir, se reduzir, se economizar, ficar de vigilia ou entregar-se a

disperséo.”



CONSIDERACOES FINAIS

- Ah! Eu acho ... Que depende. Ndo adianta ter vindo dos ciclos ou ndo. No ensino
fundamental todo mundo tem que estudar igual. Quando a gente sai do Fundamental e entra
no ensino médio eles sempre falam: “E dificil, é diferente!” (Danise, 15 anos, Escola do
Norte)

- Mas eles avisam sempre, quando a gente chega. Que nem agora, que a gente ta no 1°
ano, mas quando tava no fundamental era mais barbada. Tinha colegas meus que
passavam sem se esforcar. Eu nunca fui de deixar de estudar, eu sempre estudei e sempre
fui bem, mas eu ndo pensava que era porque era de ciclo ou ndo, e sim pelo meu esforco.
Depois que eu fui pro ensino médio os professores avisaram, agora ndo € mais como era no
ensino fundamental. Mas isso da situacdo eu nunca vi acontecer. Mas eu acho que se 0
aluno estuda por ele mesmo, se ele se esfor¢a, ele n&o precisa se preocupar por causa
disso. (Deise, 15 anos, Escola do Norte)

- S6 como a Deise tava falando, do professor avisar, que no ensino médio vai ser diferente.
De manha nem tanto, mas de noite, ndo tem mais aquilo de ficar obrigado a ficar na aula,
pode ficar no patio, porque eles nao vao correr atras de ti. (Raquel, 17 anos, Escola do
Norte)

- Independe do colégio que tu veio, se € do ciclo ou até particular, colégio pesado, assim.
Porque guem vem de colégio particular também roda. Se a pessoa se esforcar, passa sim,
mas a pessoa tem que se esforcar. (Leo, 15 anos, Escola do Centro)

- Eu ja fazia uma aposta jA com o professor: “quer vé que eu vou passar?” Bah! Fica me
tirando, nem me conhece. Mal cheguei no bagulho, ja vai falando que eu tenho que me
preparar pra uma reprovagao...(Fito, 15 anos, Escola do Centro)

- Ah! Nem conhece minha capacidade e ja vai dizendo que ndo tem como. Se acontecesse
comigo eu teria que mostrar pra ele que eu sou capaz. Ele ndo pode ta julgando minha
capacidade sem ao menos conhecer. (Danise, 15 anos, Escola do Norte)

- Eu nem sei 0 que eu ia fazer, eu acho que... eu ia contar pra minha mée! (Raquel, 17 anos,
Escola do Norte)

(“Encontrao” da UFRGS, grupo de didlogo com egressos de ciclos)

O ensino fundamental foi considerado pelos alunos um periodo de intensa
socializacdo, de muita experimentacdo, de interminaveis brincadeiras e de tempos
mais livres. A transicdo para o ensino medio deu-se como um rito de passagem e
vivé-lo, passar por ele, “...] resulta em uma experiéncia de construgdo humana
definitiva, pela qual ndo se passa incélume e da qual d6i mais ndo participar, o que
deixa entrever a sua dimenséo legal.” (FORTUNA, 2004, p.86).

A prética educativa, vivida com afetividade e alegria, ndo exclui a formacao
cientifica séria e a clareza politica dos educadores ou educadoras, adverte Freire,
pois “[...] a pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica,
dominio técnico a servigco da mudanca...” (FREIRE, 1996, p.161).

Junto ao rito, o mito de que o ensino meédio significaria “[...] entrar em um
universo novo, marcado por uma dinamica de continuidade, descontinuidade e
especificidade em relagédo a vida, que é preciso gerir.” Ruptura sem continuidade ou

continuidade sem ruptura? O grande desafio das escolas € ser lugar de passagem
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com significado, “[...] onde essa aventura cultural seja reconhecida como tal por seus
sujeitos.” (CHARLOT, 2001, p.150).

Mudancas em relacdo as dinamicas do ensino médio foram sentidas pelos
egressos dos ciclos, mais no sentido da fragmentacgéo curricular e das experiéncias
e tempos, e menos quanto aos espacos e rotinas da escola, difere ntemente dos
egressos de séries, cujas maiores dificuldades referiam-se a adaptacdo aos novos

espacos, a compreensao de suas légicas e ao aprofundamento dos conteudos.

A matéria é mais dificil... mas as vezes a gente tem matéria do ensino fundamental que a
gente precisa usar agora e nao lembra; dai a gente tem que voltar atras, mas é sé ritmo,
pois a gente passa muito tempo sem estudar e eu acho que a gente divide: o que a gente
ndo usa, deixa num canto. (Tulia, 16 anos, egressa de ciclos, Escola do Norte, grupo de
didlogo na escola)

Os desafios encontrados pelos jovens estudantes ao ingressar no ensino
médio ndo sdo novos. Os indices de reprovacdo e evasdo, especialmente no
primeiro ano, vém de muito tempo, antes mesmo do surgimento dos ciclos. E
possivel que as criticas dirigidas aos ciclos, como as observadas nas escolas da
pesquisa, sirvam para desviar o foco sobre os problemas do ensino médio e
retardando o seu enfrentamento. Na Escola do Centro, dos treze participantes da
pesquisa, a metade (cinco) dos egressos de séries foi reprovada, alguns ja com
historico de reprovacdo no ensino fundamental, ao passo que 0s trés egressos de
escolas cicladas foram aprovados para o 2° ano. Na Escola do Norte, com regime
semestral, dos trezes participantes, dois egressos de ciclos tiveram reprovacdo no
primeiro semestre do 1° ano do ensino médio, mas foram aprovados no semestre
seguinte.

A analise dos histéricos escolares revelou percursos regulares dos egressos
dos ciclos e, no minimo, uma reprovacdo nas trajetérias de alguns egressos de
séries. A distorcao idade/série pode ser observada nas idades dos alunos da Escola
do Centro, quando alunos de dezessete anos estavam frequentando o primeiro ano
e foram reprovados, ao lado de outros dois com dezesseis anos, também com

histéria de reprovacdo no ensino fundamental. Dados*’ recentemente divulgados

*" 0 documento “Retrato das Desigualdades” tem por objetivo disponibilizar informacdes sobre a
situacdo de mulheres, homens, negros e brancos no Brasil, a partir de indicadores oriundos da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), sobre diferentes campos da vida social. 32 edicédo, 2008.
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pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) apontam uma taxa de 30,1%
relativa a distorcéo idade/série no 1°ano do ensino médio, no Brasil.

As situacdes acima descritas remetem a questdo da ndo-reprovacao, pela
qual a escola por ciclos é acusada de adotar como principio, 0 que estaria
comprometendo sua qualidade. As histdrias dos alunos da pesquisa, egressos de
ciclos, ndo confirmam essa premissa, ao contrario, apontam para oportunidades de
acesso ao ensino meédio daqueles que, tradicionalmente, seriam candidatos a
repeténcia(s) e que revelam superacdo, como os casos de alguns alunos da Escola
do Norte, identificados a partir de depoimentos de profissionais da equipe
pedagdgica.

No entanto, os egressos de ciclos “ndo se dao conta” desses aspectos e
compartilham com os demais a rejeicdo a nado-reprovacdo. Para eles, as provas e a
reprovacdo sao indicadores de qualidade, que conferem ao ensino médio um carater
de seriedade e rigor, qualificando como fraco o ensino fundamental por ciclos,
responsabilizado ainda pela falta de comprometimento dos alunos, de forma geral, e
também dos professores. Os egressos de séries ndo revelam convicgcdo quanto a
uma maior qualidade da escola por séries, ao refletirem sobre as dificuldades que
também enfrentam em relagdo a conteddos mal ou ndo aprendidos no ensino
fundamental.

Num dos grupos de dialogo, na Escola do Norte, os alunos debatiam se quem
tivesse estudado em escola de ciclos apresentava rendimento menor do que os que

haviam estudado em escola por séries:

- Muitos, com certeza. A gente vé isso... eles tém dificuldades e ndo sabem algumas coisas.
(Deise, 15 anos, egressa de ciclos)

- E que tem alguns alunos que ‘se puxam’ mais que 0s Outros, 0s que querem aprender.
Mas ndo séo todos, por isso concordo em parte, € mais ou menos. (Ana, egressa de ciclos,
15 anos)

- Eu concordo com a Ana. E que a gente vé isso aqui, sabe? Gente que ‘se puxa’ muito, que
guer estudar. Em escola ciclada eu acho que é o aluno que tem que se esforcar, ele pode
ser fraco e ser de ciclada. Tu lembra, Ana, o fulano, aquele... Ele veio de escola estadual e
ndo sabia nada, porque ndo tava nem ai. Entdo acho que é de ambas as escolas. (Deise, 15
anos)

- E, mas eu concordo, porque eles, os de ciclo, eles ndo s&o t&o exigidos como os da escola
por série, e dai ttm mais dificuldade na hora que entra a prova, a cobranca muda. Tipo, eu
comecei mal, mas s6 melhorei quando decidi que eu tinha que melhorar. (Diego, 19 anos,
egresso de ciclos)

- Eu acho que depende, porque aprender depende de cada um que se esforca ou ndo. Nao
vejo diferenca de escola ciclada ou série e, sim, de aluno. Se o cara quer, ele aprende.
(Luciano, 17 anos, egresso de ciclos)
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- Depende do que cada um aprende e também da forma como o professor ensina. Se o
aluno aprende de uma forma e o professor ensina de outra, confunde e ai mistura tudo.
(Suzete, 16 anos, egressa de ciclos)

As criticas dos egressos de ciclos confirmam a incipiente apropriacdo dessa
proposta no seu conjunto de principios e de dinAmicas ndo so6 pelos préprios alunos,
mas por educadores — professores e pais - e sociedade como um todo, ficando
reduzida a apenas um dos aspectos do sistema de avaliagcdo. Questionados sobre o
peso da reprovacdo na vida de uma pessoa, responsabilizam firmemente os proprios
alunos, delegando a eles — e a si — seu sucesso ou ndo na escola.

Mesmo expressando admiracao pelas experiéncias diferenciadas, proprias da
RME, como as oficinas, as linguas estrangeiras, 0s passeios, as atividades culturais,
reconhecendo sua importancia na sua formacéo e no seu apreco pela escola, ndo as
relacionam como um critério de qualidade. Acreditava-se que esse poderia ser um
aspecto, timidamente percebido no contexto das escolas por séries, bastante
valorizado pelos jovens estudantes e foi, porém ndo associado a integralidade de um
projeto pedagdgico.

O fragil compromisso de alguns alunos, com os estudos, e de professores,
com o ensino, na relagdo com os ciclos, ficou evidenciado nas falas dos
participantes da pesquisa e confirmado no depoimento de gestores das escolas. Isso
remeteu a representacdes sociais e sentidos da escola de uns e a movimentos de
resisténcia ou de inconsisténcia pedagogica de outros, ndo problematizados em

processos de formacgao e no cotidiano das escolas.

Aqueles que ndo queriam nada com nada mesmo, ndo faziam as coisas, ndo compareciam,
iam pra escola s6 pra baguncar, ndo entravam nas aulas. E passava todo mundo. Eu acho
gue isso € um modo de deixar, largar as pessoas, ndo querer ajudar, fazer com que a
pessoa figue mais fraca, porque nao ta ajudando, ndo ta fazendo ela se esforcar. Ela ta
vendo que se € assim desse jeito que t4 passando de ano, entdo ndo vale a pena se
esforcar, vai continuar, e vai seguindo do mesmo jeito que ta [...] o professor também pode
chegar num canto, conversar, explicar. Ai também vai do interesse do aluno, se néo
entendeu, chegar no professor, perguntar, pedir pra mostrar como se faz de novo. Sendo
tem que dar aquele baque, pro aluno poder se ligar, e se 0 aluno ndo quer nada, tem que
dar uma reprovada nele pra ele se alertar, parar e pensar: “Pé! ndo é assim”. (Diego, 20
anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)

Tanto nos grupos de dialogo como nas entrevistas com os jovens estudantes,
foi possivel perceber a falta de conviccdo dos alunos quanto a proposta dos ciclos

de formacdo enquanto um projeto de qualidade de ensino. Era visivel a fragilidade
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dos argumentos que utilizavam para justificar a sua forma diferenciada de ser
escola.

Na Escola do Norte, os alunos referiam as criticas aos ciclos no discurso de
alguns de professores, mesmo alguns atuando no ensino fundamental e na mesma
escola, apontando a falta de qualidade do ensino e a falta de atitude para o estudo
de seus egressos. Na Escola do Centro, os egressos de ciclos sdo minoria nas
turmas e percebem o preconceito em relacdo aos ciclos no mal-estar que, como
egressos, sentem ao serem discriminados, especialmente por professores. Também,
ha discriminacdo por parte de colegas, que parece ativada pela atitude dos
professores que acabam reforcando ideias preconcebidas a respeito dos egressos
da escola ciclada. Isso esta presente no senso comum, levando os alunos a

enfrentarem situacfes de constrangimento nos espacos de convivio escolar.

Entéo, justamente por isso, quando professores daqui comecaram a dizer que o aluno que
entrava aqui era fraco, por causa do ciclo, eu fiz uma pesquisa e, na realidade, tinha 10% de
alunos que eram de ciclo. E outra, tinha um menino que durante os trés anos dentro da
nossa escola foi um dos melhores alunos e ele era do ciclo. Entdo isso € preconceito puro,
né? Claro que eu concordo que dificuldades existem nos ciclos, mas a gente sabe também
gue o ensino fundamental das escolas estaduais esta muito, muito deixando a desejar.
(Orientadora Educacional da Escola do Centro, entrevista em 2009)

Relataram também o descrédito por parte de amigos e mesmo de familiares
em relagc&o aos ciclos, sempre associados a uma escola pouco exigente e, portanto,
“fraca”, situacéo que lhes exigiam repetir o0s mesmos argumentos a todo o momento,
muitos deles apontando para a sua propria responsabilidade nos estudos “apesar”

da proposta por ciclos.

[...] as m&es dos meus amigos ndo deixavam eles estudarem aqui, porque era de ciclo. N&o
achavam que era bom pra pessoa. (Diego, 20 anos, Escola do Norte, entrevista em 2009)
No entanto, os alunos das duas escolas ndo valorizam situacbées como essa
COmo um preconceito, uma vez que parecem assumir a trajetoria nos ciclos como
uma inevitavel marca e mesmo um estigma a carregar, concordando com muitas das
criticas a essa proposta curricular. A convivéncia com essa marca apresenta
diferentes nuances entre 0s egressos, sendo mais penosa para os alunos da Escola
do Centro, que se veem em minoria num contexto que, além de revelar

contrariedade aos ciclos, parece ainda estar assimilando as mudancas no perfil de
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seus alunos nas Uultimas décadas, que, pela diversidade, gera adversidades e
desafios pedagogicos.

Os alunos da Escola do Norte administram melhor as situacbes que
enfrentam, constituindo-se na maioria egressos da propria escola e tendo um
repertério de argumentos construidos de forma coletiva. Além disso, o fato de muitos
conviverem desde o ensino fundamental, residirem quase todos na mesma
comunidade, estarem no contexto dos ciclos e apreciarem a escola, favorece a eles
uma identidade coletiva e faz com que esse tema seja mais facilmente debatido, o
que nao impede que se sintam incomodados diante das criticas, mesmo que
concordando com muitas delas, e que |Ihes exige defender a escola que tanto

prezam.

Olha, eu ndo me lembro onde, mas me falaram, eu ndo me lembro que lugar foi que me
falaram. Eu falei que eu estudava no [Escola do Norte] e era por ciclos e eles riram e
falaram: “ah! la passa qualquer um”. Dai eu peguei e falei: “olha, eu acho que nédo, porque
realmente por ciclos passam, mas tem uns que ndo passam realmente. Porque existe isso,
por que eu ja vi” E dai eu falei: “espera ai, ndo € bem assim”. Dai eu defendia, sabe, por
gue eu gosto muito daqui. Eu falava: “olha, pode até ser por um lado, mas eu ja vi colegas
meus rodando”. /sso quando eu tava no fundamental, eu falava. (Deise, 16 anos, Escola do
Norte, entrevista em 2009)

Porém, se levarmos em consideracdo atitudes desrespeitosas de certos
professores para com os alunos na Escola do Centro, observadas quando da
divulgacdo da pesquisa, é possivel que ndo s6 um esteredtipo tenha se
estabelecido, como também outros preconceitos, ha muito existentes, parecem estar
presentes e se relacionam a classe social. Isso se da pelo fato das escolas
municipais, escolas de origem, estarem localizadas na periferia, algumas delas em
regides de vulnerabilidade social da cidade.

Se na década de seu desenvolvimento, o projeto dos ciclos em Porto
Alegre/RS enfrentou criticas e exigiu de seus planejadores referenciais consistentes,
que o colocassem como uma importante alternativa para a qualificagdo dos
processos educativos, onde a avaliacdo se apresentou em novo patamar, traduzida
em principio pedagdgico e nao reduzida a aprovagdo ou reprovacdo, a partir de
2005 as escolas e seus protagonistas, professores e alunos, passaram a defender
esse projeto ou mesmo a defender-se dele com recursos proprios. Estes foram
construidos a partir das proprias trajetérias e nas alternativas que encontravam,

individual e coletivamente, num contexto de aparente indiferenca governamental em
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relacdo aos ciclos e de um processo politico pedagdgico que, se nao retomou as
séries escolares, tampouco referendou os ciclos.

Esse movimento, mesmo que aliado a uma menor visibilidade do projeto
municipal para a educacdo na cidade e a auséncia de um projeto pedagégico com
marca forte, como o dos ciclos, fez com que muitos alunos ficassem a deriva nos
seus enfrentamentos cotidianos ao preconceito derivado da escola “que nao
reprova”, uma vez que muitos professores, bem como pais, comungam do
descrédito a esse tipo de escola.

Todas essas questdes convidam a refletir sobre a possibilidade real de uma
politica educacional perder seu carater de politica publica na descontinuidade de sua
gestdo, cujos efeitos podem ser sentidos nas identidades individuais e coletivas de
sujeitos e de instituicbes e nas suas trajetdrias. O tempo reduzido de investimento
pedagdgico, diretamente relacionado ao investimento politico, ndo foi suficiente para
problematizar as culturas escolares, nem para transformar as praticas pedagogicas,
muito menos para convencer seus beneficiarios.

Um conjunto de propostas, que se propunham a desconstruir a estrutura
seletiva e excludente da escola seriada, deixou sem respostas uma série de
questdes, que demandam aprofundamento teorico, intensa experimentacdo e
permanente debate publico, principalmente pelo seu objetivo de inclusdo. Porém, de
qualquer forma, as discussdes que envolvem os ciclos em Porto Alegre/RS precisam
afinar o foco e desvelar todo um arcabouco de tradigcbes, mitos e representagdes
sociais, buscando enfrentar e superar os processos de exclusdo que continuam a
acontecer no cotidiano das escolas e na vida social, sem qualquer relacdo com essa
ou aquela proposta educativa.

O que faz com que alunos acreditem ser a reprovacdo um mal necessério
para as suas vidas, sempre que nao fizerem por merecer a aprovacao? Ou seja, por
que a falta de dedicacao, de esforco, de disposicao fisica e de sentido da escola é
computada unilateralmente e dessa forma aceita? Por que as oportunidades que
lhes sdo oferecidas séo interpretadas como beneficios e ndo como direitos? Por que
0 que pensam parece tdo parecido com 0 que pensam seus professores e seus
pais? Qual a relacdo disso com a nova desigualdade (que separa materialmente,

mas unifica ideologicamente) apontada por Martins (1997)?
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Olha, eu digo assim: ndo existe gente burra, existe gente desinteressada. (Danise, 15 anos,
Escola do Norte, entrevista em 2009)

As observacbes realizadas e os dados coletados junto as equipes
pedagdgicas ndo revelam a presenca do tema das juventudes na formacdo dos
professores, nem na formacdo dos préprios alunos, nas escolas consideradas de
destino na pesquisa realizada, apesar de significativa producdo tedrica e pratica
disponivel.

Arrisca-se a apontar tracos conservadores na critica que os alunos fazem a
escola, provavelmente ndo problematizada em praticas de participacéo e de reflexdo
critica sobre as suas realidades escolares e sociais. E isso surpreende, no caso dos
egressos dos ciclos, se considerarmos os principios democraticos e de cidadania,
gue durante muito tempo pautaram o0s projetos pedagoégicos das escolas da rede
municipal de ensino, escolas de origem, e que se acreditava incorporados em suas
praticas pedagogicas cotidianas.

Um consideravel conjunto de politicas publicas voltadas as juventudes e a
garantia de direitos fundamentais, no Brasil, tem buscado garantir a criangas, jovens
e adultos ndo s6 0 acesso a escola, mas a sua promoc¢ao, humana e ndo s6 escolar,
dentro e a partir dela, como uma condicao para a cidadania plena. A obrigatoriedade
do ensino até os dezessete anos e a ampliacdo da abrangéncia dos programas
suplementares para todas as etapas da educagcdo basica, atravées da Emenda
Constitucional N° 59, de 2009, aliadas ao movimento do ensino médio inovador, a
expansao de Cursos e Escolas Técnicas e as oportunidades de acesso ao ensino
superior, respondem a demandas sociais e precisam ser compartilhadas por
professores e gestores dispostos a mudar o quadro de desigualdades de toda ordem
que atingem seus alunos e a qualificar a educacao brasileira.

As oportunidades percebidas pelos jovens estudantes, apontadas em seus
depoimentos e nas experiéncias que trocaram nos grupos de dialogo,
correspondem, como se V&, a processos de afirmacdo de direitos que estdo em
curso no pais, do ponto de vista legal e orcamentario, e de novas relagdes entre
Estado e sociedade, apontando cada vez mais o lugar de protagonismo dos jovens.

Portanto, como sujeitos de direitos, cabe também aos jovens da pesquisa
assumirem-se como protagonistas na conducdo de suas trajetdrias de escola e de

vida, a0 mesmo tempo que comprometem-se, como cidaddos, com a construgéo
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coletiva e solidaria de uma sociedade cada vez mais justa. Quem sabe conseguem
imprimir a alegria, tdo presente no tempo do ensino fundamental e tdo inibida e na
transicdo para o ensino meédio, tornando-o menos pesado?

Afinal, a alegria na escola ndo sé é necessaria, mas possivel. E preciso
combater o discurso antiescolar, que repete continuamente, que a escola é um lugar
de tristeza, provocando desanimo geral, criando uma atmosfera em que os alunos
se sentem desestimulados e os professores desesperancados. A escola ja contém
elementos validos de alegria. A escola ndo é oposta a alegria, embora ndo esteja
entre seus objetivos primordiais. Portanto, “[...] € a partir da prépria escola, dos
fragmentos felizes que ela deixa transparecer, que se pode comecar a pensar em
como superar a escola atual.” (SNYDERS,1996, p.12).
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ANEXOS



ANEXO 1: QUE§TIONARIO PARA LEVANTAMENTO DE DADOS INICIAIS E
MANIFESTACAO DE INTERESSE PARA PARTICIPACAO NA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACUL DADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PESQUISA Trajetérias escolares de jovens no Ensino Médio

Prezado(a) aluno(a)! Estamos realizando uma pesquisa para conhecer expectativas e
desafios dos jovens no Ensino Médio e, numa primeira etapa, buscamos reunir alguns dados sobre a
escolaridade de alunos em duas grandes escolas de Porto Alegre. Nossa equipe é coordenada pela
pesquisadora Maria Beatriz P. Titton, doutoranda da UFRGS, e tem, como colaboradora, a auxiliar de
pesquisa Denise Armani N. Fernandes. Aceitas colaborar conosco, fornecendo as informacdes abaixo

solicitadas? Fica a vontade para esclarecer qualquer divida antes de preencher o instrumento.
Obrigada!

Nome
Idade

Série que estas cursando

Ano em que ingressaste nessa escola

Bairro em que resides

Ano em que concluiste o Ensino Fundamental

Escola em que cursaste o Ensino Fundamental (se mais de uma, indicar o nome)

Utilizas 6nibus para vir aescola? sim( ) ndo( )
Qual?

Trabalhas? sim( ) turno ndo ( )

Tens interesse em continuar participando dessa pesquisa? ndo ( ) sim () Qual tua

disponibilidade de horario?

Observag éo:

Todas essas informa¢des serdo mantidas de forma confidencial e o teu nome nédo seré
vinculado aos resultados do estudo quando os mesmos forem publicados, porque os dados serao
avaliados e divulgados de forma coletiva.

Data:
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ANEXO 2: CONVITE PARA ENCONTRO NA ESCOLA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Pesquisa “TRAJETORIAS ESCOLARES DE JOVENS NO ENSINO MEDIO”

Prezada Andreza Scheffer Sanches! Estamos te convidando para participar
da Pesquisa “TRAJETORIAS ESCOLARES DE JOVENS NO ENSINO MEDIO” do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul - PPGEDU/ UFRGS, desenvolvida pela doutoranda Maria Beatriz Pauperio
Titton e orientada pelo Professor Dr. Nilton Bueno Fischer. Nosso convite deve-se ao
fato de teres manifestado interesse em participar, quando passamos em tua sala e

solicitamos algumas informagdes sobre tua escolaridade, lembras?

Entéo, gostariamos de contar com tua presenca no dia 18 de outubro, sdbado préximo, das
9h as 13h, no Liberato, para um encontro com outros colegas da escola e juntos realizarmos uma
discussao sobre temas relativos a pesquisa. Contamos muito contigo!

Informamos que sera fornecido lanche e, se necessario, vale-transporte. Estaremos também
fornecendo um atestado de participacdo caso necessites justificar auséncia no trabalho ou noutra
atividade.

Pedimos a gentileza de confirmar presenca, procurando-nos na sala do SOE nos dias 14 (32

feira) e 15 (42 feira), pois queremos organizar com cuidado nosso encontro. Se souberes de algum

colega que nao tenha sido convidado e tenha interesse em participar, apresente-o a nos.

Telefones e e-mail para contato e esclarecimentos:
Beatriz - 3246-8776 / 99674083 amtitton@terra.com.br
Denise - 3242-2334 / 92674489 deniarmani@terra.com.br

Agradecemos desde ja tua presenca.
Beatriz e equipe

Porto Alegre, 14 de outubro de 2008.
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ANEXO 3: QUESTOES PARA GRUPOS DE DIALOGO NAS ESCOLAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Pesquisa “TRAJETORIAS ESCOLARES DE JOVENS NO ENSINO MEDIO”

Nome: Data.
Telefone: Escola:
e-mail:

1. Aponta experiéncias importantes do teu tempo de estudante do Ensino Fundamental.

2. Assinala de acordo com o que pensas a respeito das afirmacdes abaixo e depois justifica.

CONCORDO (C)
DISCORDO (D)
CONCORDO EM PARTE (CP)

2.1 Uma escola tem qualidade quando a maioria dos alunos sédo aprovados. ()
Justifica:

2.2 Uma escola que ndo reprova é fraca. ()
Justifica:

2.3 Os alunos nao se esforcam quando sabem que a escola nédo reprova. ( )
Justifica:

2.4 Numa escola que nao reprova os alunos passam de ano sem saber. ()
Justifica:

2.5 Os alunos que v&m de escolas de ciclos apresentam no Ensino Médio rendimento inferior aos
alunos que vém de escolas por séries. ()

Justifica:

2.6 Os professores nao acreditam que os alunos que vém dos ciclos consigam ter sucesso no Ensino
Médio. ()

Justifica:

2.7 Os alunos que vém dos ciclos ndo tém dificuldade para se adaptar ao Ensino Médio. ()
Justifica:

3. Que desafios e problemas enfrentas como estudante no Ensino Médio?

4. O que fazes para superar as dificuldades?
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ANEXO 4: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada “Trajetorias escolares de jovens no Ensino Médio”, desenvolvida pela
doutoranda Maria Beatriz Pauperio Titton, do Programa de Pdés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/lUFRGS, tem como objetivo conhecer expectativas e
desafios de jovens estudantes no Ensino Médio, sob a orientagdo do Professor Dr. Nilton Bueno
Fischer.

A sua adesdo a pesquisa é totalmente voluntaria e consistirA na participacdo de dois
encontros de discusséo e debate com outros estudantes de Ensino Médio — primeiro com colegas da
prépria escola, em outubro, e depois com estudantes de outra grande escola de Porto Alegre, na
UFRGS, em novembro, sempre acompanhado(a) da equipe responsavel pela pesquisa, a qual lhe
fornecerd os meios necessarios para a participagdo nas atividades. Os dados coletados estardo
sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma
apresentacdo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado, a ndo ser que o(a) autor(a) do
depoimento manifeste expressamente seu desejo de ser identificado(a). Os depoimentos, as
entrevistas, as fotografias e os textos escritos serdo utilizados exclusivamente para fins da pesquisa.

Vocé poderda desistir a qualquer momento, sem ter que dar qualquer justificativa ou explicagéo.

Sinta-se a vontade para esclarecer quaisquer duvidas antes de decidir sobre a sua
participagcdo ou mesmo durante a realizacdo da pesquisa, através dos telefones (51) 3246-8776 e
(51) 99674083.

Nome:

Data de nascimento:

Endereco:

Documento de Identidade:

Assinatura

Assinatura do Responsavel (no caso de menor de idade)

Assinatura da Pesquisadora

Porto Alegre, de de 2008.
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ANEXO 5: CONVITE PARA “ENCONTRAO” NA UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Prezado (a) | Estas sendo convidado (@) a
participar da terceira etapa da Pesquisa “TRAJETORIAS ESCOLARES DE JOVENS NO ENSINO

MEDIO” do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do

Sul — PPGEDU/ UFRGS, desenvolvida pela doutoranda Maria Beatriz Pauperio Titton e orientada
pelo Professor Dr. Nilton Bueno Fischer.
Para isso gostariamos de contar com a tua presenca para participar de grupos de dialogo,

reunindo alunos do Liberato e do Julinho, que acontecerdo no dia das 9h as

13h, na Faculdade de Educacdo, localizada na Avenida Paulo Gama, s/n, prédio 12201, 7° andar,
no Campus Central, sala 7-16.

Informamos que seré fornecido vale transporte e lanche.

Sera fornecido, também, um atestado de participagdo, caso necessites para justificar
auséncia na escola ou no trabalho.

Pedimos a gentileza de confirmar presenca, procurando-nos na sala do SOE nos dias
e ____ ,quando serdo entregues os vales-transporte.

Telefones para contato e esclarecimentos:

3246-8776 / 99674083 - Beatriz

3242-2334 | 92674489 — Denise

E-mail para contato: amtitton@terra.com.br

deniarmani @terra.com.br

Agradecendo, contamos com tua presenga

Maria Beatriz e equipe
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ANEXO 6: OS CERTINHOS E OS SERES DO ABISMO

Os certinhos e os seres do abismo
Luis Fernando Verissimo

Era assim no meu tempo de freqlientador de aulas (“estudante” seria um exagero), mas nao
deve ter mudado muito. A néo ser quando a professora ou o professor designasse o lugar de cada
um segundo alguma ordem, como a alfabética — e nesse caso eu era condenado pelo sobrenome a
sentar no fundo da sala, junto com os US, os Zs e os outros Vs -, 0s alunos se distribuiam pelas
carteiras de acordo com uma geografia social espontanea, nem sempre bem definida mas
reincidente.

Na frente sentava a Turma do Apagador, assim chamada era a eles que a professora recorria para
ajudar a limpar o quadro-negro e os proprios apagadores.

Nunca entendi bem por que se sujar com p6 de giz era considerado um privilégio, mas a
Turma do Apagador era uma elite, vista pelo resto da aula como favoritos do poder e invejada e
destratada com a mesma intensidade. Quando passavam para 0s graus superiores, 0s apagadores
podiam perder sua fungcdo e deixar de ser os queridinhos da tia, mas tinham seus lugares e sua
pose, esperando o dia da reabilitagdo, como todas as aristocracias tornadas irrelevantes.

Nao se deve confundir a Turma do Apagador com os Certinhos e os Bunda de Ago. Os certinhos
ocupavam as primeiras fileiras para ndo se misturarem com a Massa que sentava atras, os bunda de
aco para estarem mais perto do quadro-negro r ndo perderem nada.

Todos os apagadores eram certinhos, mas nem todos os certinhos eram pagadores, e 0s
bunda de aco eram necessariamente certinhos. Muitos bunda de ago, por exemplo, eram excéntricos,
introvertidos ansiosos — enfim esquisitos. Ja os certinhos auténticos se definiam pelo que ndo eram.
Ndo eram nem puxa-sacos como os apagadores, nem estranhos como os bundas de a¢o, nem
mediocres como a Massa, nem bagunceiros como os Seres do Abismo, que sentavam no fundo, e
sua principal caracteristica eram os livros encapados com perfei¢céo.

Atras dos apagadores, dos certinhos e dos bundas de aco ficava a Massa, dividida em
ndcleos, como o Nucleo do Nem Ai, formado por trés ou quatro meninas que ignoravam as aulas,
davam mais atenc&o aos proprios cabelos e, ja que tinham esse interesse em comum, sentavam
juntas: O Clube de Debates, algumas celebridades (a garota mais bonita da aula, o cara que
desenhava quadrinho de sacanagem) e seus respectivos circulos de admiradores, e nés do Centrdo
Desconsolado, que s6 tinhamos em comum: vontade de estar em outro lugar. E no fundo sentavam
0s Seres do Abismo, cuja Unica comunicagdo com a frente da sala eram 0s ocasionais misseis que
disparavam |4 de trds e incluiam desde que arrotava em Vvarios tons até um proto-dark,
provavelmente a primeira da histéria, com tatuagem na coxa.
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