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Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo.
E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente: nao aceiteis o que é de
habito como coisa natural, pois em tempo
de desordem sangrenta, de confusao organizada,
de arbitrariedade consciente,
de humanidade desumanizada,
nada deve parecer natural
nada deve parecer impossivel de mudar

Bertold Brecht
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na humanidade
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RESUMO

Este estudo versa sobre as politicas publicas flentsemento a reprovacédo e a
interrupcdo escolar, nomeadamente a politica dase$ de aceleracdo. Aceleracdo da
aprendizagem é o termo atribuido ao programa umgtit no Brasil em 1997 pelo
Ministério da Educacgéo e Cultura que designa urtratégia pedagogica que parte do
principio de que o nivel de maturidade dos alureajte uma abordagem mais rapida
dos conteudos e lhes faculta a possibilidade degpezar a defasagem entre suas idades
e a seérie que deveriam cursar. O objetivo destelegoi investigar (1) de que forma a
politica de aceleracdo da aprendizagem se insecemdrio das politicas educacionais
mundiais inauguradas a partir do decénio de 190¢cqmo a idéia da aceleracédo da
aprendizagem foi disseminada no Estado de Santaiae qual o projeto resultante
dos debates promovidos, e, (3) quais foram seuso®fea trajetoria escolar dos
egressos. A analise dos documentos, que constjitiimeeira e a segunda etapas deste
estudo, foi alcancada por meio da observacdo doegsorente de algumas expressdes
nos documentos que compdem a nova narratividadepoléticas educacionais. Na
segunda e na terceira etapas foram aplicadas meté®do tipo semi-estruturada com os
educadores e egressos participantes destas clags®s,0S objetivos de obter
informacfes sobre a implantacdo da politica nodést os diferentes aspectos da
situacao escolar, particularmente as experiéntidag nas classes de aceleracéo. Este
trabalho, fundamentado numa perspectiva histomomigica, teve como apoio 0s
trabalhos de Pierre Bourdieu, Bernard Charlot, Befhahire e Roger Dale. A consulta
a literatura e o material empirico recolhido nestieildo me permitiram concluir que: 1)
a politica de aceleracdo da aprendizagem respandemaandas da nova regulacdo das
politicas educacionais inauguradas a partir de ,1980iodo em que surgiu a
necessidade de adequacdo dos sistemas de ensiv@@stagio do capitalismo; 2)
embora os educadores responsaveis pela implanttgoolitica de aceleracdo da
aprendizagem em Santa Catarina tenham procuradmratfaum projeto que se
aproximasse da Proposta Curricular da rede puldéc&nsino, o Projeto Classes de
Aceleracdo baseou-se no mesmo principio de que pessivel acelerar-se a
aprendizagem por meio da gestéo flexivel do cuoiey 3) ainda que a politica de
aceleracdo da aprendizagem tenha possibilitadon@apéncia de estudantes na escola e
o retorno de alguns daqueles que haviam interrampgl estudos, ndo foi capaz de
alterar as condicdes de existéncia daqueles queneim do programa, concluiram a
escolaridade obrigatoria.

Palavras-chave: aceleracdo da aprendizagem, pslitipublicas educacionais,
reprovacgao escolar, interrup¢do escolar, distordzZae-seérie.



ABSTRACT

This study discusses public policies for tacklirpeol student dropouts and failure,
especially the policy of acceleration classes. fzeged Learning is the term used for
the programme, first instituted in Brazil in 199y the Ministry for Education and
Culture, which sets a pedagogical strategy thbased on the principle that the level of
maturity of the students allows a quicker coverafjecontent and gives them the
possibility of making up the difference betweenitttages and the classes they should
be in. The aim of this study was to investigate l{&jv the policy of acceleration of
learning fits in with the world educational polisienplemented as from the 1990s, (2)
how the idea of accelerated learning was publiciedtie State of Santa Catarina and
what projects have resulted from the debates heldl(3) what effects they have had on
the school path of the leavers. The analysis otid@mmnts, which comprises the first two
stages of this study, was achieved through therelsee of the recurring use of some
expressions in the documents that compose the aawative of educational policies. In
the second and third stages, semi-structured ietg@svwere applied to the educators
and also school leavers from these classes, inr ¢odeollect information about the
implementation of the policy in the State and th#erkent aspects of the school
situation, particularly the experiences lived ie ttceleration classes. This work, based
on a historical and sociological perspective, wgspsrted by the works of authors such
as Pierre Bourdieu, Bernard Charlot, Bernard Lahié Roger Dale. The consultations
to literature and empirical materials in this studyve allowed me to conclude that: 1)
the process of accelerated learning meets the dismah the new regulation of
educational policies, implemented as from 1990ewop in which there came about a
need to adapt the teaching systems to the new sfagpitalism; 2) even though the
educators responsible for this implementation efabcelerated learning policy in Santa
Catarina have sought to prepare a project somesihse to the Curricular Proposal of
the state system of education, the Acceleratiorssels Project was based on the same
principle that it was possible to accelerate leagnthrough flexible curriculum
management, and 3) even though the policy of actelé learning has made it possible
for students to remain in school as well as tharrebf some who had stopped their
studies, it has not been able to change the conditof existence of those who, by
means of this programme, completed their obligasohycation.

Key Words: acceleration of learning, public edumatpolicies, school interruption,
student failure, age-class distortion.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho versa sobre a aceleracdo da aprgedizama politica publica de
enfrentamento a reprovacdo e a interrupcdo escl@daémenos que dada as suas
magnitudes convencionou-se chamarfidEasso escolarOs objetivos deste estudo
estiveram dirigidos a analisar a forma como a aae#® da aprendizagem se coaduna
as politicas educacionais mundiais, inauguradadeo@nio de 1990, a disseminacgéo
dessa politica no Estado de Santa Catarina, e efeiles na trajetéria escolar dos
egressos. Para situar melhor esta probleméaticauq@roma primeira parte desta
introducédo, retomar algumas polémicas presentestegretacdo do tema do fracasso
escolar. Esta revisdo foi muito importante parse@ngéo de alguns conceitos assim
como de minhas questdes de pesquisa e da metalaldgiada, conforme descrevo na

segunda parte desta introducéo.

1.1.Das proposicdes acerca do Fracasso Escolar

O fracasso escolar enquanto problema teérico éwveat@ente novo no Brasil.
Embora as estatisticas educacionais da década3flede®unciassem altos indices de
evasao e reprovacao escolar e a preocupacdo calesapgialdades de desempenho
escolar jA marcasse a producado cientifica de alguetectuais do periodo como
Lourenco Filhd, até o decénio de 1960, o desafio que se empunipalitica
educacional, aos educadores e pesquisadores ioasiea a expansao do acesso a
escola e a erradicacdo do analfabetismo no paiguBbkcacdes sobre a evasdo e a
repeténcia escolar daquele periodo, ainda quergessea Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP/MEC-INEP) desde sua primeira igagiio, em 1944, nao

! Lourenco Filho j& em 1928 observava altos indiceseprovacdo escolar na cidade de Séao Paulo.
Passou a realizar junto a seus colaboradores,osstlidgidos a verificar a relacdo entre maturidade
aptidBes necessarias a aprendizagem da leituraescdita. Os estudos resultaram na 12 publicagho, e
1933, dos testes ABC, um instrumento de avaliagieoldgica composto de oito testes que mediam a
“maturidade” das criancas para a aprendizagemiadee da escrita. A aplicacdo destes testesaiaa
organizacdo de classes homogéneas, do ponto dalgistesempenho escolar.
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apresentavam, na grande maioria, resultados cent@stde pesquisa e aparentavam ter
por objetivo a consolidacdo de uma politica educedino pais baseada nos principios
do movimento escolanovista (PATTO, 1999, p 116¢x8ecao € um artigo de Cardoso,
publicado na RBEP em 1949que ganhou importancia no campo das pesquisas
educacionais brasileiras ao buscar descrever aasa@a repeténcia escolar. Se por um
lado Cardoso afirmava a inadequacéao do ensino isoepa impossibilidade de motivar
os alunos, de outro, atribuia desinteresse ao ghehms estudos, justificando esse
alheamento a uma inferioridade cultural de seua@rgqrial de origem. Segundo Patto
(1999, p 119), esse artigo representa a maneirandate de entender e estudar o
fracasso escolar naquele periodo. Enquanto fildsafa educacdo e pedagogos
voltavam-se para analises e orientacdes que prapurgh melhoria da qualidade do
ensino, psicologos investigavam as caracterisbimdégicas, psicologicas e sociais do
estudante para compreenderem as desigualdadesatepnhos escolares.

A partir de 1965, ainda que com a permanéncia dedes de natureza
econdmica e levantamentos descritivos sobre o atiggente e docente das instituicdes
de ensino, nota-se o predominio de estudos naermsmades sobre a pesquisa de
instrumentos de avaliacdo psicologica. Esses estuélm a consolidar um periodo em
gue as causas do fracasso escolar sdo buscadas@oEan 1972, um nimero especial
da RBEP apresentava as explicacbes da sociologite-anmericana para as
desigualdades educacionais entre as classes sd@gigsnsamento educacional norte-
americano, desde a década de 1950, pressupunhasténei@a de uma série de
deficiéncias nas criangas das classes trabalhadoeass colocavam em desvantagem
em relacdo as criancas dos setores dominanteténga cientificidade desses estudos
materializou-se num corpo de pressupostos que @ioahecido por Teoria da Caréncia
Cultural e se sustentava na naturalizacdo dasudddagles através da afirmacdo do
mérito individual e/ou de grupo como critério paraselecdo da posi¢cdo social que
ocupavam. Essa logica liberal, que pressupunhgettasgomo o artifice exclusivo de
seu destino e de sua posicdo social, materialinave crenca otimista em relacdo as
possibilidades da educacéo. A escola caberia ooasgdisfuncdes, fazer ascender os
grupos sociais desprovidos de capital e desse mpdwonover a igualdade das

oportunidades no sistema social.

2 Refiro-me ao artigo: Cardoso, O. B. O problemaegeténcia na escola priméaria. Revista Brasilera d
Estudos Pedagdgicos. Rio de Janeiro, 13 (35): 7§#6881949 (apud Patto, 1999).
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Esse paradigma, que no Brasil dominou as pesqatiasacionais do periodo,
sofreu uma significativa ruptura logo ap6s sua ablagNo final da década de 1960 e
inicio dos anos de 1970, os trabalhos de Althu€Beurdieu, Passeron, Establet e
Baudelot ocuparam um lugar importante nos debates @ublicacdes brasileiras sobre
educacdo. Os estudos de L. Althusser proclamarascala da sociedade moderna
como aparelho ideolégico do Estado, cujo papelvastan legitimar as relacbes de
dominacédo no sistema de classes. A dtbealogia e Aparelhos Ideolégicos do Estado
trazida ao Brasil em 1974, € um verdadeiro divisoaguas das pesquisas educacionais
brasileiras e inaugura um periodo em que a escals @raticas escolares firmam-se
como objetos de pesquisa (ANGELUCCI et al, 200§a mesma época, a sociologia
de Pierre Bourdieu, que passaria a influenciargdes de intelectuais na Europa, no
Brasil e em outros paises, analisou o fracassdagst®diante as diferentes posicdes
sociais dos sujeitos na estrutura social, e demmnatforma como a escola perpetua as
desigualdades sociais pela transmissdo da heraitgaat das classes dominantes. As
teorias critico-reprodutivistas forneceram ferratagnconceituais importantes para a
analise das instituicdes sociais enquanto lugassnaco da dominacao cultural e da
reproducao social e produziram um obscurecimentotidasmo pedagdgico liberal do
periodo.

No inicio da década de 1970, pesquisadores e entesatirasileiros se viram,
entdo, frente a duas perspectivas tedricas comti@gpouma que dizia respeito ao
pensamento educacional norte-americano, e outsate@oicos da reproducdo. De um
lado, educadores e pesquisadores identificados c@@nsamento educacional norte-
americano procuravam resolver os problemas eseolarpartir de uma perspectiva
funcional: buscavam construir padrées regularesodeportamento e de aprendizagem
e/ou propunham medidas compensatorias para combatExo rendimento escolar de
criancas de familias de baixa renda. De outro, athres e pesquisadores, identificados
com o trabalho dos teédricos da reproducéo, desaawoluma postura critica ao Estado
e a escola (SILVA, 2001).

A partir dessas influéncias outras interpretacoeani sendo progressivamente
elaboradas no Brasil na tentativa de solucionaatarf contida na visédo sobre as causas
do fracasso escolar. Alguns educadores, influensiaélo trabalho de Poppovic, e sem
compreender as contradicdes que suas idéias camtjipassaram a defender a tese de
gque a escola é inadequada as criancas das cles@badoras. Segundo Patto (1999, p

127), Poppovic, ja em 1972, denunciava por meiardeartigo publicado na RBEP, o
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preconceito em relagdo as criancas e familias dea b@nda ao alertar para a
impropriedade do uso de alguns termos da teorieadancia cultural que sugeriam a
auséncia de cultura. No entanto, embora tivessecadb uma critica a teoria num

momento em que era assimilada pela academia, Pioppoabou por descrever de
forma negativa as condicbes ambientais vividas ggwas criangcas e atribuir-lhes
responsabilidade por deficiéncias no desenvolvimgrsicoldgico. A critica que se

fazia a participacdo da escola na producéo dodsacascolar limitava-se a afirmar que
a instituicdo escolar desconsiderava a realidacie-pSicolégica do aluno, e por isso, a
escola caberia parcela da responsabilidade pelgo bdesempenho escolar dos
estudantes. Segundo Patto (1999, p 128-129) assmfe primaria passou a ser vista
como uma profissional despreparada para lidar cterianca carente” em razdo da sua
origem social. Nos meios académicos e técnicos edséams deram origem a diversas
reflexdes que variavam da defesa a cultura popalataboracdo de cartilhas e guias
curriculares que propunham alternativas ao desémcaenltural do corpo discente e

docente das escolas.

A partir dos anos de 1970 a pesquisa educaciobat s dificuldades escolares
esteve dirigida a investigar os fatores intra-esesl de producdo do fracasso escolar. A
Fundacdo Carlos Chagas nesse periodo passou aalesemnma série de projetos de
pesquisas voltados a avaliar a participacdo ddaescobaixo rendimento escolar. Os
resultados dessas pesquisas derivaram num novaintonge investigacdes que
buscaram analisar detalhadamente os aspectosuessufuncionais e a dinamica das
instituicbes escolares. Esses projetos ocasiona&énapenas uma ruptura tematica ao
superar a tese de que as causas do fracasso essté@larno aprendiz, como também
uma ruptura politica ao suplantar a concepcaoditsmbre o papel da escola, ao mesmo
tempo em que negaram a tese reprodutivista de duetituicdo escolar € meramente
um lugar mantenedor da ordem social vigente (PATT@R6, p.152). E importante
acrescentar que nesse periodo, embora se consglasignificativa a contribuicdo dos
tedricos da reproducdo para se dar visibilidade aspectos nebulosos da instituicao
escolar, alguns pesquisadores passaram a defemii@inale que essas teorias tinham
limitagcdes quanto as suas capacidades explicaigaas contribuicbes a transformacao
social.

Na década de 1980 assistiu-se, paulatinamente, aecdipsamento da
importancia das analises socio-culturais nas @®afjedagogicas escolares. A partir de

entdo, o tema do insucesso escolar passou a safdotrauma perspectiva que se
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distinguia das décadas anteriores: a melhoria aidadlé da escola. Diante da crise

econdmica e da crise de governabilidade do mungiadiata, iniciada no decénio de

1970, e, por consequéncia, da crescente exigérapaificacdo dos trabalhadores, o
grande desafio da escola passou a ser a formacém drijeito que se adequasse as
rapidas mudangas no processo de producdo. O abpdiescola, portanto, ndo estava
mais na formag&o de um sujeito critico, mas sirtesarde um sujeito com autonomia
cognitiva. Dai o nascimento de um movimento celatrgas teorias da aprendizagem e

um processo de (re)psicologizacao das praticagypgaaas (SILVA, 2001).

E importante notar que embora a abordagem do femdrde fracasso escolar
tomasse contornos variados ao longo dos anoscorsiissobre a inadequacéo da escola
aos “alunos carentes” persistiu como idéia fundaetealgumas pesquisas do campo
educacional no decénio de 1980. Patto (1999, p168%- numa revisdo da literatura
sobre o tema, concluiu que trés afirmacdes compuarfrequentemente as publicagbes
do periodo: (1) as dificuldades escolares dos aluda classe subalterna eram
decorrentes de suas condi¢cdes de vida; (2) a eptblaca esta adequada as criancas
das camadas médias; o professor tende a agir ent@alo se estivesse em frente a
crianca “ideal”, e (3) os professores ndo séo geissédos padrdes culturais dos alunos
da classe subalterna em razdo da sua condicad. ddessa obra, Maria Helena Souza
Patto reline uma extensa revisao da literatura ooeci a producao cientifica sobre o
fracasso escolar, desde a formagéo dos primeBts1®gsSs nacionais de ensino até a data
da publicacdo da obra.

Lancado em 1990, seu liviA Producédo do Fracasso Escolar: histérias de
submissao e rebeldia’provocou grande impacto na comunidade cientdfamareas da
psicologia e da educacdo e deu origem a uma sérigesiquisas. Através de quatro
histérias de reprovacao escolar, a autora pde lewéreia a forca dos esteriotipos e dos
preconceitos de classe e da visibilidade a formmaodaistoricamente é tecido o fracasso
escolar. Patto conclui, no estudo realizado: l)a petcessidade da revisdo das
explicacbes sobre fracasso escolar que se apoiarteodas do déficit e da diferenca

cultural; 2) que o fracasso escolar da escola gaibdi o resultado de um sistema

A partir da segunda metade da década de 1980 asefipgealidadetotal, originada no Japégassou

a ser utilizada com freqiiéncia para designar agsaigdernas e o aumento da produtividade e efi@énc
de uma organizacdo de trabalho. Pode-se, portaotiax, ja nesse periodo, a transposicdo de tedimos
campo do trabalho para o campo da educacéo.
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educacional gerador de obstaculos a realizacaced® abjetivos; 3) que o fracasso
escolar é gerido por um discurso pretensamentéfaten que naturaliza o fracasso aos
olhos daqueles envolvidos no processo, e por filmdel que a convivéncia de
mecanismos de neutralizacdo dos conflitos atrasésrhnifestacdes de insatisfacéo e
rebeldia dos alunos, observadas no estudo, fagzatdaeum lugar propicio a passagem
ao compromisso humano-genéfico

A partir da publicacdo dessa obra, outros estudasatlreza semelhante, foram
surgindo no campo das pesquisas sobre o fracasstaresCollares e Moysés (1992;
1996) publicaram uma série de trabalhos que deammca patologizacdo ou
medicalizagdo do processo ensino-aprendizagemos$eescolhidos pelas autoras para
designar a acdo que busca como causa do fracasdaresjuaisquer patologias nas
criancas e adolescentes, e que, portanto, as sedgbza pelo seu baixo desempenho
na escola. As autoras (1992) fazem uma revisaortuatda construgdo do conceito de
distarbios de aprendizagem, procurando demonsitaraer ideoldgico desses estudos.
Collares e Moysés (1996) delatam também o dessergige fazem os testes
psicolégicos ao classificarem como portadoras dsgudiios criancas normais e
demonstram a forma como essas criangas e suadafarafisorvem e assumem o
diagnostico profissional.

Oliveira (1994), em investigacdo sobre a constilnigla identidade do aluno
observa que as criancas ndo aprendem apenas riatex@gdo com o adulto, mas
também na interagdo com seus pares. RecorrendkhdirBaa autora conclui a partir da
observacdo das enunciacbes de duas criancas coos fiiasicos de negritude e das
relacbes marcadamente discriminadoras que as denwigas estabeleciam com elas,
que a sala de aula também é o espaco da consttagi@liacdo que a pessoa faz de si.
A autora argumenta que a desqualificacdo que sdefarianca que é reprovada tende a
recrudescer suas dificuldades.

Outros trabalhos desse mesmo periodo tratavam peesentar 0s
condicionamentos politicos do fracasso escolarlaVél992) busca demonstrar o

sucateamento que se faz da educacéo publica, aiogue a educacdo € uma opcao

4 Patto (1999, p. 417) se refere ao fato de que,ommbs organizacdes burocraticas se valham de
mecanismos de neutralizacdo de conflitos atravésadapulacédo de todas as instancias, ndo existala t
impessoalidade nem o total submetimento. Nao h&, penhuma relacdo social inteiramente alienada,
dado que as circunstancias que produzem os horiemsadificadas pelos homens.
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politica e que o fracasso escolar é também resuttadalta de investimentos publicos

nesse setor.

Podem-se encontrar nesse periodo também traball®duscavam tracar o
perfil de criancas e adolescentes com histériasuléplas repeténcias e suas familias.
Abramowicz, em 1997, publica um estudo realizadoeggdo de Jaguaré, Sdo Paulo,
com esse objetivo. Durante sua exposicéo, relgituacdo de miserabilidade em que
vivem muitas criangas participantes da pesquistizaea@, descreve a variedade de
arranjos familiares que encontrou durante o praceks investigacdo e conclui que
embora a situacdo de extrema pobreza, nenhumaadasteristicas observadas nas
familias € capaz de explicar porque essas criamgadolescentes sdo reprovadas na
escola.

O que se pode notar nos trabalhos aqui citadate@uncia da responsabilizacéo
que se faz da crianca, de sua familia ou do profegela reprovacdo escolar e do
obscurecimento da conjuntura politica e econémiga groduz o fracasso na escola.
Como se pode observar, alguns desses trabalhasrhase em estudos microssociais;
buscam na investigacdo das trajetOrias escolavemesmo, na escuta das criancas e
suas familias, a ilustracdo do processo em qusuc@sso escolar é tecido.

Os estudos microssociais, assim como 0s estudosossaciais, significaram
uma modificacdo importante na definicdo do conhenim sociolégico sobre o fracasso
escolar tanto no Brasil quanto em outros paises. loAgo dos ultimos trinta anos
desenvolveu-se uma tendéncia a investigacdo dossmiel proceder dos sujeitos e,
portanto, a re-valorizagdo dos “saberes locaistesapercebidos como transitorios,
triviais ou subjetivos e a-sociologicos. Segundat@a (1999) essa tendéncia é
expressdo das mudancas no contexto politico e e@dnedt a maior heterogeneidade
cultural, o incremento da mobilidade social e gébga da populagdo, o
enfraguecimento do papel de inculcagéo ideologeanstituicdes como a familia e a
escola e a crise econémica (ZANTEN, 1999, p. 49-50)

® Segundo a autora a maioria das criancas partigipato estudo sdo filhas de migrantes e moram em
favelas, compostas por barracos de madeira, d®,bbmen um a cinco cémodos. Muitas das familias
dessas criancas sdo numerosas, formadas a padileede parentescos e de solidariedade. As fatenas
organizacdo familiar sdo variaveis: as vezes a énaepessoa de referéncia, noutras vezes, 0 pai ou
padrasto. Segundo observou a autora, a maioriaglesancas ndo tem quarto proprio, € nao rarasvez
dividem a prépria cama. Muito cedo substituem a mxdieservicos domésticos porque freqiientemente
esta é trabalhadora.
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Alguns desses estudos colocaram em xeque 0 pressupee se impds ao longo
da histéria dos estudos sobre o fracasso escalelaghio linear que se estabeleceu entre
a origem social da crianca e seu desempenho esaekultado de uma leitura
equivocada dos teéricos da reproducdo.  Diverssre tém demonstrado que
embora se possa estabelecer essa relacdo, eleempbcativa de todo e qualquer caso
de fracasso e sucesso escolar, ja que se podemmtmmccriancas das classes
trabalhadoras com bons desempenhos escolaresngasride elites econémicas com
baixos desempenhos escolares. Para ilustrar essarvabdo podem-se citar 0s
resultados do estudo de Nogueira (1991;2000) sabtenjetéria escolar de elites
intelectuai$ e econdmicas. Entre 2000 e 2001, Nogueira realiroa pesquisa junto a
familias privilegiadas do ponto de vista econdmp@cisamente junto a familias de
empresarios. A autora observou que de um modo gevatrajetorias escolares
verificadas entre os filhos dos empresarios esifigel de se caracterizarem por uma
exceléncia escolar - ao contrario, frequentemerstgese jovens desenvolvem um
sentimento de que a escola padece de um caratessexmente abstrato. Boa parte
desses jovens muito cedo ja mantém contato comversn empresarial, e seus pais
fazem uso de outras estratégias, além da escgi@oizpara salvaguardar ou elevar a
posicdo do grupo familiar: preparam os filhos masucessao na empresa, abrem para o
jovem um pequeno negocio e escolhem para o filtabekecimentos de ensino que
possibilitem a constituicdo de uma rede de soaiie. Nogueira observou, portanto,
gue parte das familias desses jovens investemcodaespenas de forma moderada; as
relacbes que mantém com a escola sdo, antes, raarpath contradi¢do, pois, se por
um lado descréem do poder do diploma, por outmgmieecem seu valor simbalico.
N&o se pode afirmar, portanto, que esses jovena, gosicdo social que ocupam,
desenvolvam uma relacéo positiva com a escolapatrario, uma relagdo negativa se
acentua sobremaneira no caso de pais com baixbd@wescolarizagcdo que obtiveram
éxito econbmico (NOGUEIRA, 2003, p. 49-65). Ha, amtuma série de outros
dispositivos, além da posicao de classe, que agsdm sucesso ou fracasso na escola.

Bernard Lahire (1997) realizou estudos sobre amg@es de aproveitamento
escolar em meios sociais empobrecidos e concleupqu lidarmos com pessoas e nao
com coisas que é somente por metafora que podestaBekcer uma relacdo de

® Refiro-me a Lahire (1997), Charlot (2000), Nagué2000) e Zago (2000).
" A autora realizou um estudo preliminar entre 19985 junto a camadas médias intelectualizadas de
Belo Horizonte.
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causalidade entre capitaisu recursos de qualquer natureza, e desempentmiares.

O autor argumenta (id, p. 32-33) que nao se trtea@itais que circulam, mas de seres
sociais que fazem ou nédo circular, transmitem ow & suas propriedades sociais.
Ainda que de fato a crianga constitua seus esqueamportamentais, cognitivos e de
avaliacdo através daquelas pessoas com as quaiseasslacdes de interdependéncia,
ela ndo reproduz necessariamente e de maneira,diseformas de agir de sua familia.
Suas ac¢les sdo, antes, reacdes que se apoianbessias adultos que tracam espacos

de comportamentos e de representacdes possivaislpaSegundo Lahire (id)

se a familia e a escola podem ser consideradas cmedes de

interdependéncia estruturadas por formas de redacéeciais especificas,
entdo “fracasso” ou “sucesso” escolares podem pereadidos como o
resultado de uma maior ou menor contradicdo, do gnais ou menos
elevado de dissonéancia ou de consonancia das fateneslacbes sociais de
uma rede de interdependéncia a outra (id., p. 19).

Dessa forma, s6 podemos compreender o0s resultadosmgortamentos
escolares de uma crianga quando somos capazes siew a rede de
interdependéncias familiares pela qual ela comssgus esquemas de percepcao, de
julgamento, de avaliacdo, e as formas pelas geaeseesquemas podem reagir frente as
formas escolares (id, p. 19). Para tanto o autgereua observacéo de cinco temas como
maneiras possiveis de analise das relagbes quearadiaf estabelecem com a
escolaridade de seus filhos: as formas familiaescultura escrita, as condi¢des e
disposices econbmicas, a ordem moral doméstidarraas de autoridade familiar e as
formas familiares de investimento pedagdgico. Quantprimeiro tema, Lahire quer se
referir ao modo como a familia se relaciona cons@it@ no seu cotidiano. O autor
observa que as familias das classes trabalhadodistinguem do ponto de vista de sua
relacdo com a escrita. E necessario verificar, ipuéaexperiéncia com a escrita, 0 modo
como a familia lida com ela, se de forma positivanegativa, e ainda se as modalidades
de leitura e escrita usadas pela familia sdo cowgistcom as modalidades usadas pela
escola. Acrescenta que a pratica da escrita ndidapdde servir de instrumento de
concretizacdo da temporalidade da crianca quandsaéda para calcular, planejar,
programar, prever atividades ou organizar um perdémltempo relativamente longo. O
segundo tema, as condigbes e disposicbes econdntizasespeito a estabilidade
profissional do chefe da familia. O autor argumemuia essa estabilidade permite a

8 Conforme Bourdieu, Lahire refere-se aos diferentastais e ndo apenas o econémico: o capitallsocia
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familia sair da gestédo do cotidiano e oferece eiosede uma regularidade doméstica.
A ordem moral doméstica, terceiro tema, € relaivfarma como a familia lida com o
“bom comportamento”. Observa Lahire que como muifamilias de classes
trabalhadoras ndo conseguem ajudar seus filhosarefas escolares, inculcam-lhes a
necessidade de submeter-se a autoridade escolamatg] muitas familias passam a
exercer certo controle sobre o cotidiano da criapoa exemplo, controlam o tempo
consagrado aos deveres escolares, as saidas spasr@nizades. Outro aspecto que se
refere a ordem moral doméstica é concernente aniaeg@io doméstica. Lahire
argumenta (id., p. 26), que pér a casa em ordemamaneira de por ordem as idéias,
e implica numa certa economia psiquica. Sobreoawals de autoridade familiar,
Lahire discute que a escola é um lugar regido egras de disciplina; estar na escola
supde o0 respeito as regras escolares de compottanieai a necessidade de se
observar se ha consonancia entre os regimes disecgs da escola e os da familia. Por
fim, as formas familiares de investimento pedagigiizem respeito a maneira como a
familia lida com a escolaridade dos filhos: a emtdéde pode tornar-se, em alguns
casos, uma obsesséo familiar.

Esses temas tracados pelo autor permitem-nos gercele embora se possa
estabelecer uma relacdo entre a origem socialesentbenho escolar h4 variedades de
dispositivos nas familias que impetram diferentesechpenhos escolares.

Bernard Charlot (2000) argumenta também em favdesk& de que ndo se pode
estabelecer uma relacdo de causalidade absolueazentigem social e o desempenho
escolar. Observa o autor que ainda que se devadavaonsideracdo a origem social
da crianca ao se analisar esse fendbmeno, é neoesearpreendermos que nao é
somente essa a causa do insucesso na escolaa fusta posicado escolar dos filhos
nao € herdada como por testamento; ela é prodazmhatir de uma série de praticas
familiares — a dos pais que, por exemplo, supenésn as atividades escolares dos
filhos, e a dos filhos, que precisam esforcar-sestala. Sendo assim o sucesso escolar
nao € apenas uma questao de capital, mas de tvabalh

Para Charlot a idéia da reproducéo foi tomada dmdoabusiva e tomou
tamanha evidéncia nas pesquisas educacionais gseupa ser a explicagcado para o
fracasso escolar. A sociologia de Bourdieu, paigja que Gtil para se compreender 0s

mecanismos de reproducdo da cultura dominante,énéoficiente para explicar as

o capital simbdlico, o capital linglistico, o capiscolar e o capital cultural.
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variacbes de desempenhos escolares nas diferéassesc sociais. Charlot argumenta
gue nao se pode atribuir estritamente a origemakacisucesso ou o fracasso na escola
até porque devemos nos interrogar sobre o condeitposicao social da familia”. A
posicdo da familia ndo pode ser reduzida a posigéioprofissional dos pais: 0os avos,
por exemplo, podem exercer certa influéncia nagdosescolar da crianca, assim como
a pratica religiosa ou a militdncia politica dosisppodem produzir efeitos nos
resultados escolares.

Ademais, argumenta Charlot, o ser humano, alénodels, ao mesmo tempo,
singular e original. Para o autor, Dubet (1996 daB#tARLOT, 2000) demonstrou que
a subjetivacdo, propria aos seres humanos, levadodduos a se afastarem da sua
socializacdo de origem. O que permite esse afastangéea multiplicidade das légicas
sociais experimentadas por eles. Assim, a sulgjatle nasce da heterogeneidade do
social, o sujeito ndo pode ser reduzido a interég@o do social. Acrescenta Charlot
(2000, p. 43):

O sujeito apropria-se do social sob uma forma déBpaccompreendidos ai
sua posicéo, seus interesses, as normas e os papédise séo propostos ou
impostos. Sujeito ndo é unwdistancia para com o social, € sim um ser
singular que se apropria do social sob uma foesgecifica transformada
em representacdes, comportamentos, aspiracdeisaprdtc. Nesse sentido,
0 sujeito tem uma realidade social que pode sadada, analisada, de outra
maneira, nao em termos de diferenca ou distancia.

O sujeito €, antes, um ser singular, que ocupa pms&gao na sociedade, que
esta inserido em rela¢gfes sociais, mas que tera,alada singularidade, um psiquismo
regido por uma logica prépria. O que caracterizaseas como humano é seu
inacabamentp pois nascer é construir uma historia singularhistoria da espécie
humana, ocupar um lugar e exercer uma atividadenterir um significado singular a
sua posicédo social e estar submetido a obrigacapréader.

A tese de Charlot, portanto, € a de que para analas o fracasso escolar
devemos levar em consideracdo as praticas doddnd e suas atividades especificas

no campo do saberA relacdo com o saber de que trata o autor é natagdo de

° Outros autores também tém trabalhado com o cendeisaber Monteil (1985, apud CHARLOT,
2000) faz uma distincdo entre informacédo, conhecime saber. A informacdo € um dado exterior ao
sujeito — pode ser armazenada, estocada; o cordgr@cird o resultado de uma experiéncia pessoakligad
a atividade do sujeito e por sua natureza, intrisswel; o saber, como a informacao, esta sobraagia
da objetividade, mas € uma informacédo da qual eiteuse apropria. Para Canario (2004) nds nao
aprendemos sem ter informac&o. Esclarece o auéoa dformagao é exterior a pessoa e possivelrde se
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sentido, de valor, entre uma pessoa (ou um grup@edsoas) € 0S Processos ou
produtos do saber. Adquirir saber assegura ao wseamo certo dominio do mundo,
viver algumas experiéncias e tornar-se mais segunglependente (CHARLOT et al,
1992, apud CHARLOT, 1996).

Adotando por perspectiva de analise essa tesaloCl{&a996) realizou uma
pesquisa numa escola secundaria da periferia iedPabservou que para a maioria dos
alunos da classe trabalhadora a escola € um lunglr ®e sucedem disciplinas cujos
nomes, ao se perguntar, podem ser citados, mas cajaeudos parecem nao fazer
sentido. Conclui que os jovens dessa classe peassunola em termos de futuro mais
do que de saber e aprender. Pensar a escola dassasignifica pensar que a simples
freqUéncia a instituicdo escolar e a obediénciegas trara o acesso a profissdo. Para
o aluno, se ele cumpre as regras e ndao aprendejéepo professor ndo sabe explicar
bem. De acordo com sua logica, se o professoraxpkm o aluno vai aprender; se o
aluno escutou e ainda assim nao sabe, a culpaifissor. Para ser bom aluno basta,
entdo, chegar na hora certa, levantar a méo amtefslar e cumprir as regras da
instituicdo escolar. Pensar na escola em termofutdeo mais do que de saber e
aprender é estabelecer uma relacdo magica e é@gila escola: aquilo que se tenta
ensinar-lhes na escola ndo parece fazer sentidsi emsmo; s6 faz sentido para um
futuro distante. Dai que, como esclarece o autercampreensédo de alguns alunos
guanto mais se sobrevive na escola, mais chan¢éms#e ter uma boa profissao, o que
significa, portanto, ter um bom futuro, ter umaabelda, ter uma vida normal. Ha,
entdo, uma maioria de alunos estudando para tebarmemprego sem encontrar o
sentido e o prazer do saber. Para alguns jovéndags se apropriar de saberes; para
outros, a relacdo com a escola ndo implica umgaelaom o saber; significa adquirir
obrigacdes profissionais de escolares. No entamtorianca s6é pode se formar se
adquirir saberes, se estudar, se, enfim, se mabpara iSso.

Charlot (1996) faz uma distincdo no que convencaiordenominar de

mobilizacdo na escola e de mobilizacdo em relagg&rala. O conceito de mobilizagcéo

quantificada. A informagdo s6 é apropriada pel@isujem funcdo de sua experiéncia pessoal; essa
apropriacéo que faz o sujeito da informacéo, rasukegundo o autor, no nivel do conhecimento. O
conhecimento torna-se saber quando se produz nimanacdo para outra pessoa. Todo processo de
aprendizagem, postula Canario, supde esses tréis:nvda informacao, o do conhecimento e o dorsabe
No entanto a escola privilegia a informacdo e fomai numa logica de aquisicdo de informacdes.
Argumenta o autor que uma escola que privilegelacéo com o saber ndo é um lugar em que se repitam
informacdes; €, ao contrario, um lugar onde oead e as pessoas produzam coisas originais. Gontud
pelo menos no que se refere ao espaco publica, esssla parece estar mais para a utopia do qaeapar
realidade.
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inclui a idéia de movimento: mobilizar é pér em nmoento. Charlot (2000) esclarece
que a crianca mobiliza-se em uma atividade quamdeste nela, quando faz uso de si
como de um recurso; dessa forma, a atividade passa dinamica interna. A
mobilizacdo na escola € o investimento que a aidaz no estudo; a mobilizacdo em
relacdo a escola, o investimento da crian¢a norijorégto de estudar, a atribuicdo de
um sentido ao fato de ir & escola e aprender co&asdo assim, estudar, aprender,
saber, ndo tem um sentido univoco nem para umaeglagm para a fracdo de uma
classe. Estudar, aprender, saber, tem um sentigolar. A demanda familiar funciona
como um dos motivos principais da mobilizacado dadente. Charlot (1996) aprofunda
a idéia dizendo que ¢ a forca da demanda familés o que a ajuda técnica dada pela
familia que sustenta a mobilizac&do da crianca/jogenrelacéo a escola.

Para ter sucesso escolar € necessario, entdo, ajuramse mobilize em relagcéao
ao saber e essa mobilizacdo, em grande parte, dkepdgn demanda familiar. A
educacéo, embora seja uma producdo de si por siane® € possivel pela mediagédo
do outro; ninguém pode ser educado se ndo conseatientanto, da mesma forma,
ninguém pode ser educado se ndo encontrar no nuwoge |he permite construir-se
(CHARLOT, 2000). O sentido da escola, e, portadim,saber, € uma obra pessoal
apenas possivel pela mediacdo do outro.

Com essa argumentacdo, Charlot demonstra que hdésoaspectos que se
devem observar além da origem social do estudargedp se analisa as situacdes de
fracasso escolar; para que se proceda a essaea@alisprescindivel que se busque
compreender os sentidos que esses estudanteeatrdm saber e a maneira como se
mobilizam para tanto.

Os estudos aqui citados tém demonstrado que ossuoeso fracasso na escola
é decorrente de multiplas determinagfes, e quéangor ndo se pode estabelecer uma
relagéo linear entre a origem social e os resutadoolares, conforme jé foi observado.
Importa assinalar, porém, que embora existam aa¢das de desempenhos escolares
nas diferentes camadas sociais, dadas as singulasdo fracasso escolar € também
uma questdo de classe. Para Ahmad “a maioria deaascé uma questdo de classe”
(1999, p. 114) — segundo o autor, na india, pomgite, dos quase 1 bilhdo de pessoas,
aproximadamente metade é analfabeta, no entambumeburgués, em parte alguma
do mundo, é analfabeto e os que apreciam a leifam@ais sdo pobres. O fracasso
escolar é, portanto, uma questdo de classe na anedidque as criancas das classes

subalternas vivem em condi¢des que o causam.
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As condicbes de classe e seus efeitos sobre os$@cascolar foram
suficientemente discutidas pelas pesquisas edunaasidda, por exemplo, uma série de
trabalhos contemporaneos que desvelam os mecanmntiesde exclusdo escolar de
criancas e jovens de familias empobrecidas. Can@@®l; 2004) estudou os
mecanismos de exclusdo social por meio da anabséadlitica TEIP (Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria) implantada Rortugal entre 1996/1997, hoje
uma politica praticamente extinta no pais. O awotmservou que nas zonas ditas
dificeis’®, como no caso dos TEIP, o principal obstaculo @oagedagégica é a
desvalorizagdo dos alunos, da sua aprendizagemseuwlestatuto de sujeitos da sua
propria aprendizagem (CANARIO, 2004, p. 61). O pésapor verificou um tom de
nostalgia na fala de alguns professores que maminbma visdo profundamente
negativa do crescimento exponencial do publico lascaeclamando por uma
homogeneidade perdida.

Zago (2000) realizou estudos na periferia urban&ldaanopolis/SC sobre os
processos de escolarizacdo em familias de baixiarentre os anos de 1991 e 1998.
Segundo a autora, dentre os percursos escolarésadna, poucos sdo aqueles que
ultrapassam o ensino fundamental e, com frequés@&mmarcados pela necessidade de
ingresso precoce no trabalho, interrupcbes nogestueprovacdes, sentimentos de
descriminacdo, mudancas de estabelecimento, emiresdatores. Aqueles estudantes
participantes da pesquisa que alcancaram o engdmranfrentam dificuldades para se
manter na escola, interrompem os estudos, mas aatanescolaridade pelo anseio de
ultrapassar, por meio do diploma, as condi¢coesdiede sua familia. Argumenta Zago
que apesar do prolongamento da obrigatoriedadelagsqmodem ser observados
mecanismos de eliminagdo de diferentes graus. aBalise se aproxima a de Dubet,
Martins e Bourdieu, sobre as formas precarias ser¢@o, como demonstra em estudo
posterior com jovens universitarios oriundos deadas populares (Zago, 2006).

Sampaio (1998) tece reflexdes sobre o fracassdaesg@artir da analise de
recursos impetrados por estudantes ou seus paigjugstionam a reprovacao no final
do ano letivo. Procura desvendar, entdo, a relapfe curriculo e fracasso escolar e

conclui que a escola se compromete com a desigleaklzial na medida em que faz a

19 Zonas dificeist a expressdo usual em alguns paises da Eurapaapdesignacdo de bairros com
grandes contingentes populacionais, constituidesnpradias precarias, habitado por familias que se
encontram na linha da pobreza.
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triagem daqueles que receberdo o melhor quinhdewseservicos.

A ligeira descricdo de alguns estudos contempogaeeidencia que nos ultimos
anos as pesquisas educacionais sobre o fracassaresufreram avangos importantes.
E imperativo que se diga, no entanto, que ndo ofesia fato destes estudos terem
lancado nova luz a compreensédo do complexo fendrderfeacasso escolar, ainda se
pode encontrar na producdo cientifica relativa &feto uma série de pesquisas
reducionistas. Angelucci, Kalmus, Paparelli e P@D4) realizaram estudos acerca do
estado da arte das pesquisas concernentes aodagreaiado de 1991 e 2002 a partir de
teses e dissertacdes defendidas na Faculdade dagadue no Instituto de Psicologia
da Universidade de S&o Paulo. Concluiram que pemsiswvestigacdes caracterizadas
por uma reducdo psicolégica na explicacdo do irsmaceescolar. Os autores
encontraram ainda a repeticdo de objetos e proeedi® que chegam a conclusdes ja
conhecidas, uma dispersao tematica que deriva eolusdes pouco relevantes e a falta
de didlogo com producdes existentes na area.

Ainda sobre a questdo da producao cientifica nopoaeducacional, Moraes
(2003: p. 153) adverte que a discussao tedricasidm cada vez mais suprimida ou
relegada a segundo plano nas pesquisas educaa@céais e estrangeiras. Segundo
a autora, o fato € expressdo de um periodo emejgelsbra o “fim da teoria”,uUm
movimento que prioriza a eficacia e a construcaaideterreno consensual que toma
por base a experiéncia imediatéd., p. 153). Moraes esclarece que essacha a ré
intelectual] que nomeia deetragdo ou recuo da teoria, tem origem na crenca da

faléncia da razao iluminista.

Embora persistam pesquisas reducionistas e frageigue diz respeito ao
debate tedrico, ha, como busquei demonstrar atéroemto, estudos contemporaneos
importantes, que nos fornecem instrumentos parslisa do fracasso escolar; alguns
deles inclusive nos incitam a examinar com cauteldobrada o uso do préprio
conceito, que a despeito do fato de ter se torocadente na literatura da area, tem-se

revelado inadequado.

Charlot (2000, p. 13-14) adverte que o fracassol&sé um objeto de pesquisa
inencontravel: a expressdo € usada para anuncigr gareprovacdo em uma série

quanto a ndo aquisi¢ao de conhecimentos; diz tegjagito aos alunos da primeira série
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do primeiro grau que ndo aprenderam a ler quardajae fracassam em outras séries.
Além disso, frequentemente a expressdo € relacoaacdhigracdo, ao desemprego, a
violéncia e a periferia. Conclui o autor que quamtais ampla uma categoria, mais
polissémica e ambigua ela é.

Marchesi e Pérez (2004, p.17-18) por sua vez, reselm igualmente que a
expressao é discutivel, pois transmite a idéiaudeogaluno que fracassa ndo conseguiu
progredir em nada no seu percurso escolar. Aderak#is) de oferecer uma imagem
negativa do aluno que reprova, centra sobre eksponsabilidade pelo fracasso. No
entanto reconhecem 0s autores que a expressataétbadifundida; dai a dificuldade
gue se tem em abandona-la.

Torres (2004, p. 34-36), problematizando o usosgutaz da expresséao fracasso
escolar, alerta também para a falta de uma distinlgia entre repeténcia e evasao, ja
que muitos alunos abandonam a escola por antevareeprovacao, e retornam a
mesma série no ano letivo seguinte.

Kovacs (2004, p.44), por seu turno, relata queset@05 e 1998 a Organizacgao
para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmic®&)Cealizou um projeto que
teve por finalidade discutir o fracasso escolaapaduzi-lo. Para tanto reuniu uma série
de funcionarios e especialistas de uma dezena idesppara que se propusesse uma
definicio comum de fracasso escolar. N&o obstasteesiorcos, ficou clara a
impossibilidade de se cumprir essa tarefa ja& queaheoncepcgdes, problematicas e
atitudes muito diferenciadas em relacdo ao fendmeara alguns paises, a utilizagdo
do termo pode produzir efeitos contraproducentesjym seu uso pode afetar a
reputacdo de uma escola, a moral de um grupo despores e a auto-estima de certos
estudantes. Para outros paises, 0 uso do cor&ditib e por isso, ndo deveria ser
abandonado, e por fim, para outro bloco de paisgsieferivel que se substitua a
expressao por outra que se considera mais convermemo éxito escolar. O estudo da
OCDE conclui que o fracasso escolar deve ser ceragld um processo, mais do que
um resultado.

Pelo exposto até o momento é possivel concluir auexpressdo “fracasso
escolar”, corrente em algumas pesquisas educasjatdre de ser inconceituavel, pois
guer designar, ao mesmo tempo, uma série de fem@n&omo argumenta Charlot
(2000: p. 16), “(...) ndo existe um objeto ‘fracagscolar’, analisavel como tal. Para
estudar o que se chama o fracasso escolar, depetanto, definir um objeto que

possa ser analisado”.
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1.2.Situando o problema da pesquisa e sua metodologia

Compartilho da idéia corrente em algumas pesquEagemporaneas da
sociologia da educacdo das limitagcbes do uso duotéracasso escolarA breve
revisdo dos estudos sobre o tema ja nos fornecetew®entos para problematizar essa
categoria de analise, que vaga sob um terreno midadoreconceitos em relacédo as
criangcas das camadas mais empobrecidas da populadamais, a reificagdo do
conceito dificulta as investigacdes sobre os vasatendmenos englobados pela
expressdo e tornam obscuras as tentativas de &evdos mecanismos de exclusao.
Para fins deste trabalho, busquei precisar a ndedfimcasso escolargefinindo-a nos
ambitos da reprovacdo e da interrupcdo escolai HaQ da expressaeprovacao
escolarpara designar o mecanismo de reter na mesmacsédastudantes que ao final
do ano letivo, obtiveram desempenho escolar alioxesperado pelos responsaveis da
unidade de ensino. E importante esclarecer tamhémng decorrer de meus estudos
passei a fazer uma distingdo entre dois termosfipgeientemente sdo tratados na
literatura como sindnimos: reprovacao e repeténtieazao para isso esta na analise
nos dados recolhidos neste estudo e nos resultadosalgumas pesquisas
contemporaneas, particularmente aquelas dirigidasnv@stigacdo de percursos
escolares, que evidenciaram que ha uma variedasitudedes que levam a repeténcia,
pelo estudante, da mesma série. Alguns pesquisadibeatre eles Zago (2003), por
exemplo, tém demonstrado que a trajetoria escelaluhos das classes trabalhadoras &
frequentemente marcada por interrupcbes e retoin@scola. E sabido que esse
percurso escolar com situacdes de idas e vindastpodrigem em diversos fatores: as
dificeis condi¢cdes materiais de existéncia, a pdgide de reprovacdo antevista pelo
estudante, mudancas de residéncia da familia,eacés do estudante no mercado de
trabalho, dentre outros. De qualquer forma, nasagites em que a escolarizacao é
interrompida e retomada ao cabo de algum tempostudante estd em condicdes
diferentes daquele que é considerado incapaz dsqgoir sua escolariza¢ao e por isso,
reprovado. A repeténcia da mesma seérie, portamtde peferir-se a duas situacdes
diferentes: a do aluno que apresenta um desempstotar abaixo do esperado e por
isso €é reprovado, e outra, a do aluno que deveneet@ série que por alguma razao,

interrompeu. Sao duas situagbes que guardam asts®inelhancas, tanto no que se

29



referem as suas causas, quanto as medidas adptadas combate daquilo que |hes
resulta: a distor¢do idade-série. Entendo, porém, apesar dessas semelhancas, as
situacOes guardam especificidades que as pes@asaacionais deveriam contemplar.
O aprofundamento do estudo desses fendbmenos dempigacao de politicas publicas
tanto para o combate de suas conseqUéncias quardo qoie Se previnam suas
ocorréncias, exigem que se faca essa distincadafdrimportante esclarecer que adotei
a expressamterrupcao escolapara designar essas situactes consideradas “atméndo
uma vez que os dados recolhidos neste estudo ravelzue muitos estudantes adiam
seu projeto de escolarizacdo, em grande partengekssidade de manterem a propria
subsisténcia. N&o se trata, portanto, de abandi@sisténcia ou evasao como se pode
crer a principio. As expressdes “abandono”, “désigh” e “evasdo” neste estudo
foram mantidas apenas quando da exposicdo dea@ssllde censos escolares, em

respeito as fontes consultadas.

A reprovacdo como medida adotada pelo sistemaagscomo solucdo para o
baixo desempenho escolar tem sido objeto de @iteamuitos autores estrangeiros e
brasileiros que argumentam que a reprovacdo nd&xganelhorar o aproveitamento
escolar; antes conduz o estudante a uma defasag@anvez maior, a medida que
amplia a distorcdo idade-série. (GOMES, 2005).

Ja em 1959, Dante Moreira Leite (1994, apud PARI]1, p. 51) chamava a
atencdo para os efeitos da reprovacao; desprestigiarianca além de provocar-lhe
inevitavelmente um tédio frente a tarefa de refazeatividades escolares. No mesmo
periodo Anisio Teixeira arglia em favor da supevada reprovacdo ao atacar a

ineficiéncia do ensino primario:

Antes, porém, do curriculo novo e do novo profestfamos de alterar a
prépria ordem ou estrutura da escola priméaria adanque deixe de ser
apenas seletiva e se faca formadora e educativa.t®ao, antes de tudo,
importa ordenar e regularizar a matricula por séeigor idade, a fim de
organizar-se o programa por idade, suspender oneede reprovacdes e
dar-se o devido nimero de lugares para os alun&8.dsérie e, depois, da
62. Série, séries novas pelas quais se estendeescala primaria

(TEIXEIRA, [1957], 1974, apud PARO, 2001, p. 51).

A despeito do debate em torno da sua impropriedadeo mecanismo para
combater o baixo desempenho escolar e a inaugudgioedidas educacionais de
combate a esse estado de coisas, a reprovacaargsaaiste afetando grande parte dos

sistemas educacionais contemporaneos. Em 199Gstrezgim-se 35,6 milhdes de
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repetentes no ensino fundamental a nivel mundral,84 paises, quatro deles que
concentravam quase metade dessa cifra: China, ihBes, Brasil, 5 milhdes, india,
3,4 milhdes e México, 1,3 milhdes. 10 a 20% dedssites do mundo reprovam em
algumas das séries do ensino obrigatorio. As regl@eAfrica Subsaariana e a América
Latina mantém as taxas mais altas de repeténcjal(28 15%, respectivamente). Nos
Estados Arabes e na Asia a taxa de repeténcia ¥0%e e na Europa, 3% a 4%
(TORRES, 2004, p. 34).

Em Portugal, em 2003, de 1,5 milhdo de estudantesrsino basico e
secundéario, 280 mil reprovaram. Nos Ultimos novaesaa taxa de repeténcia no ensino
até o 9° ano foi de uma média de 13%. A taxa dEg¢éb e interrupcdo no ensino
secundario é ainda mais alta (34,33 % no periodeféedncia)".

No Brasil, o censo de 2003 demonstrou que o erigimbamental regular teve,
em 2002, 4 milhdes de alunos reprovados e foi abeub por 2,8 milhdes de
estudantes. O numero de reprovagBes manteve-sadeleem relagdo aos anos
anteriores - em 2000 foram 3,8 milhdes e em 20(8 n8lhdes. Quanto as taxas de
abandono, mantiveram-se elevadas: em 2000 foramiBdes, em 2001, 2,7 milhdes e
em 2002, 2,8 milhdes. Das regides brasileiras, @ gussui as maiores taxas de
reprovacdo € a nordeste, com 1,8 milhdes de esasléh5% do total), seguida da
regido sudeste, com 938 mil (23%). Quanto aquelesafjandonaram a escola, cerca de
1,5 milh&o eram da regido nordéste

Esse panorama coloca o Brasil como um dos paisesosamaiores indices de
analfabetismo do mundo. Embora as taxas tenhano c@dsivelmente nos ultimos
anog®, o pais se inclui entre as sete nacgdes latinoieamas com percentuais de
analfabetismo superiores a 10%. Segundo a PesdNas@gonal por Amostra de
Domicilios (PNAD) feita pelo Instituto BrasileircedGeografia e Estatisticas (IBGE),
em 1999, 13,8% da populagao brasileira com maiksdanos de idade era analfabeta.
No mesmo periodo, a taxa de analfabetismo no Urugnaade 2,2%, na Argentina,
3,1%, no Chile 4,3%, no Paraguai, 6,7%, na Venazu&b, no Equador, 8,1%, na
Colémbia, 8,2%, no Peru, 10,1%, e na Boliviad%d:.

" Fonte: Justo, A. da C. D. Insucesso Escolar eru@alr Lusitana Antiga Liberdade, 2005.
http://Jacarandas.blogspot.com . Acesso em 22G@6.

12 Fonte: http://www.inep.gov.br. Acesso em 15 julog0

3 Em 1998 13,8% de pessoas de 15 anos ou mais amfaletas, em 1999, 13,3%, em 2000, 12,9%,
em 2001, 12,4%, em 2002, 11,8% e em 2003, 11,6%.

1% Fonte: http://www.senami.com.br/o_mundo.htm acessd5 jul. 2006.
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Torres (2004, p. 34-42) esclarece que 0 mapa detémpa esta associado a
paises em desenvolvimento, areas rurais, redegasilile ensino, graus inferiores do
sistema escolar, populacdes indigenas e contexidsglies e/ou multilingues,
estudantes de familias de baixa renda, pais aetdimbou com baixos niveis de
escolaridade, auséncia ou ma qualidade na edudafgidil, alto absenteismo dos
alunos, professores com baixas expectativas eigaeo desempenho de seus alunos e
menor tempo de instrucdo. Ainda, segundo a autorapeténcia esta concentrada na
primeira série e frequentemente associada a preslem manejo do ensino da leitura e

da escrita.

Pelo exposto pode-se observar que o fendbmeno daves@o escolar é de
natureza complexa, pois embora em graus diversosiasifesta em diferentes paises
apesar da posicdo que essas nacdes ocupam noocdadgconomia mundial. Um
fendbmeno que dada sua antiguidade, gravidade dstgaxsa tornou-se objeto
privilegiado das pesquisas educacionais, frequemttasob a denominacéo fdecasso
escolar e desde as mais recentes mudancas no modo dec@oodapitalista, vem
compondo o texto das politicas publicas anunciadeso estratégias de combate a
pobreza e de promocéao da inclusédo social. As repgbes da reestruturacdo produtiva,
o aprofundamento do processo de internacionalizdgdoapital e a redefinicdo das
condicbes de insercdo dependente e condicionada paéses ao capitalismo
internacional a partir do final do decénio de 1IBUMMERT, 2006), demandaram a
elaboracdo, pelos gestores dos sistemas educagciai@iuma série de estratégias
dirigidas a combater a reprovacéao e a interrupséol&. No Brasil, uma das politicas
publicas dirigidas ao enfrentamento da reprovacsmmlar é a daaceleracdo da
aprendizagemtermo atribuido ao programa instituido em 19916 pdinistério da
Educacéo e Cultura (MEC). A expresséo designa \stmatégia pedagogica que parte
do principio de que o nivel de maturidade dos aumermite uma abordagem mais
rapida dos contetudos que Ihes faculta a possibéidie recuperar a defasagem entre
suas idades e a série que deveriam clirsBor meio da classe de aceleracdo o

estudante cumpre, em um ano letivo, duas sériesmiculo comum; a idéia subjacente
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a proposta é a promocao de uma educacao inclusaxgéa de um mecanismo dirigido
a romper com o ciclo de reprovagdo e de interrupgacticularmente do ensino
fundamental. E sobre essa politica de aceleracdoamtendizagem que esta
fundamentada a presente tese.

Na parte anterior foi possivel explicitar algumasdéncias e polemicas quando
o0 tema se volta para as problematicas da reprovacda interrupcdo precoce dos
estudos. Essas questbes deram origem a inUmerpggasse seus resultados indicam ja
certo esgotamento do assunto. Por essa razdo gro@sse estudo abordar questbes
gue mesmo sendo correntes na pesquisa educacprdgssem contribuir com a
producdo no campo. O caminho escolhido foi ir atfx® estatisticas educacionais para
entender a origem e impactos de politicas voltpdas a reducédo da excluséo precoce
da escola, seja pela reprovacéao, seja pela intgrougscolar. O recorte para analise foi
uma das politicas implantadas no pais que conséstaceleracdo da aprendizagem”,
abordada neste estudo mediante trés questdesisemjra forma como a politica da
aceleracao da aprendizagem se insere no cenarigpdiscas educativas mundiais; 2)
a disseminacdo dessa politica como alternativa @adiminuicdo da distor¢ao idade-
série no Estado de Santa Catarina e o projeto tastg, e 3) seus efeitos na trajetéria
escolar dos egressos.

O interesse pelo estudo da politica de aceleragé@pmlendizagem surgiu
paulatinamente no decurso da minha trajetoria agmdé Em 1998 iniciei meus
estudos no programa de mestrado em psicologia, nietdidade Federal de Santa
Catarina. Buscava compreender naquele momento senpoocessava o0 fendmeno da
reprovacao escolar, pois a formacdo clinica, qumadeou minha graduacdo em
Psicologia e minha experiéncia no campo da educagpecial ndo, me permitiam
compreender porque as criangcas que eu acompanhavapregramas sociais
desenvolvidos em bairros de periferia do municii@d-loriandpolis - que apresentavam
um desenvolvimento nos padrfes da normalidaderevavam na escola. De imediato
percebi, quando da consulta a literatura, que aq@ehdmeno, designado pela
comunidade cientifica pelo conceftacasso escolaparecia imune a todas as tentativas

de reverté-lo. Entendi ainda que sob essa expregs@&ose tornou uma categoria de

15

Fonte:
http://www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus/thesaasp@te1=122175&te2=37535&te3=37536&te4=376
34&te5=148808, acesso em 10 abr. 2008.
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analise nas pesquisas educacionais, justificavaas-skesigualdades sociais no sistema
de classes. O trabalho que resultou dessa invedtigsdo poderia ser demarcado por
outro sentimento que ndo o inconformismo. Busaquenpreender naquele periodo
cCOmo as criangas que reprovavam ha escola percedbiamstituicdo escolar, e que
julgamento faziam de seus desempenhos escolaremaidr parte das criangas
entrevistadas, onze alunos de uma classe de a@eratestaram, mesmo sem 0
perceber, o preconceito de classe que sofrianbuatdo as préprias reprovacdes uma
falta de empenho nos estudos.

Admito que naquele periodo, em que me via impotietde a realidade que o
estudo me possibilitava perceber, olhei com centmetamento as possibilidades e as
condicbes de ensino oferecidas pelo programa deracgdo da aprendizagem. Ao
mesmo tempo em que busquei denunciar o processadigsdo sofrido por aquelas
criangcas e a responsabilizacdo que lhes era felas pseus baixos desempenhos
escolares, sugeri que ao ensino regular fossereandes essas mesmas condi¢cdes de
ensino das classes de aceleracédo. Por essa ragé@e,amos de estudo no ambito do
programa de doutoramento foram dirigidos a compleeemelhor essa politica.

Nao posso me furtar de confessar que esses arestutios foram vividos com
certa inquietude. Se por um lado os dados quehiacdhvam provas de que o programa
desenvolvido em Santa Catarina possibilitou a paéncia de muitos estudantes na
escola e o retorno de alguns daqueles que ha natos tinham interrompido seus
estudos, por outro percebia a fragilidade da foé&wmagferecida pela proposta de
aceleracdo da aprendizagem. Minha angustia dianienperativo de compreender os
beneficios dessa politica no percurso escolar singl@ntes cedeu lugar aos poucos a
compreensao de que néo se trata, neste trabalhfazele um julgamento sobre sua
eficiéncia. Nao é possivel atribuir a realidadayestida de contradi¢ées, um formato de
todo coerente e passivel de juizo. Aceitei entdat@ de que este trabalho apreende
apenas parte dos avancos e recuos da politiceetbragdo da aprendizagem, e que nao
€ possivel, embora fosse de meu desejo, compreéndi@s os condicionantes que
conduziram a implantacao desta politica e todasias implicacdes na trajetoria escolar
dos estudantes.

Foi interessante observar ao longo desse tempgpacim causado em alguns
educadores quando eu mencionava que esta invésiigatava de averiguar os efeitos
da politica de aceleracdo da aprendizagem. A npEce dos educadores via-se na

obrigacdo de me alertar que o Projeto ja estaverextn no Estado, demonstrando néo
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compreender que beneficios este estudo poderiar teax campo educacional. A
resposta, ensaiada quando do inicio dos meus espata driblar a consternacéo do
educador, foi tomando volume no decorrer desses. &®quando nos primeiros meses
de investigacao eu justificasse a relevancia deaisalho por meio da demonstracéo de
gue essa politica persiste sendo adotada por mbistsdos brasileiros, nos anos
subsequentes fui descobrindo uma outra série deaaajue reafirmam a necessidade
de se estudar as classes de aceleracdo. Desatdnrisie de uma proposta elaborada na
década em que se inaugura um projeto educaciomal gm paises de capitalismo
periférico, e ai coadunada as diretrizes neoliber®ude verificar que a oferta de uma
modalidade variada de ensino, baseada na flexdbéiz da gestdo do curriculo escolar,
atende as necessidades do capitalismo nessa sudefagestruturacdo: a garantia da
qualificacdo, mesmo que rudimentar, daqueles faturabalhadores que ficardo
alojados nas franjas do mercado. E entao pudelpres parecencas dessa proposta de
ensino aos programas de educacédo de jovens esdukona atualidade se avolumam
no Brasil, e com o ProJovem, um programa lancadio geverno federal em 2005,
dirigido a jovens entre 18 e 24 anos que ndo caaoluo ensino fundamental. No
periodo da coleta dos dados empiricos pude constatgacto que o programa causou
na rede publica de ensino do Estado, ndo apenagiese refere a forma como os
educadores receberam a proposta de aceleracaoem@iapgem quanto as alternativas
encontradas pela equipe central da Secretaria da@aE@lo para a adocdo de uma
politica nacional que contrariava os principiosRtaposta Curricular do Estado, em
franco processo de implantacdo. Foi a partir digs® compreendi também que fazer
pesquisa é registrar a historia e que, portantogdasoProjeto Classes de Aceleracéo
estudar um capitulo importante da historia da eghaao Estado de Santa Catarina. O
mais instigante neste estudo, porém, foi reconheceatualidade da teoria da
reproducdo. Com certo desalento constatei por deentrevistas com egressos dessas
classes, que embora as politicas educacionaissdéisaa Ultimas décadas se pretendam
inclusivas, persiste a desigualdade de oportungjaglese ndo bastasse, a realidade
reveste-se ainda mais perversa, ja que em temés éeportunidades” estdo dadas a
todos. As histérias escolares dos egressos deesslagsaceleracdo ilustram de forma
incontestavel, que uma parcela dos filhos da clasdmlhadora, além de sofrerem o
processo perverso de exclusdo escolar, forjadcamugzes pela necessidade premente
de garantirem desde muito cedo sua subsisténcite-se frequentemente responsavel

exclusivo por seus resultados escolares.
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A essa altura é possivel observar que este perdinigiddo a compreender a
politica de aceleracdo da aprendizagem constituilescerta aventura e € provavel que
nenhum pesquisador conteste a afirmacéo de queatouestigacéo implica de algum
modo, num desbravamento. A aventura a que me m&iodfoi apenas a de observar as
contradicbes da politica elegida para estudo, avabém a de perceber a necessidade
de me langar no terreno do desconhecido. Se pdadmnem razdo das indagacdes que
me levaram ao doutoramento, deparei-me com uma dérestudos microssociais, por
outro fui percebendo por meio dos seminarios texoatoferecidos pelo programa de
pés-graduacado a necessidade de tratar da poliiaaeleracdo da aprendizagem como a
ilustragdo de um periodo de nova regulacao dasgaslieducacionais. Minha formacéo
na area da psicologia me permitia tratar com cddstreza a singularidade das
experiéncias escolares vividas pelos egressos, meas dificultava abordar os
condicionantes estruturais que me permitiriam ceemider o reverso da politica de
aceleracdo da aprendizagem. Entdo, se por um ladoirsimples compreender a tese
de Charlot de que néo se pode estabelecer umaoaihsoluta entre a origem social e
0 sucesso ou o0 fracasso escolar, por outro me uexigidesafio da reflexdo
macrossocioldgica avaliar a politica de aceleragiaprendizagem mediante a analise
de outras medidas educativas implantadas a nigbhljlcomo sugerem, entre outros,
Shiroma e Evangelista (2005, p. 247) ao pesquisgder se propde a estudar as
politicas educacionais. A saida encontrada foridepor um momento meu olhar das
classes de aceleracao para outras politicas edneiimplantadas no mesmo periodo,
em outro pais. Meu contato com a producédo cieatifiortuguesa, especialmente do
Prof. Dr. Rui Canario, da Universidade de Lisboea,parmitiu conhecer a politica TEIP
(Territérios Educativos de Intervencao Prioritria)plantada em Portugal no mesmo
periodo que as classes de aceleracdo da aprendizag®rasil e que, guardadas as
particularidades, se justifica também pela promad@ogualdade de oportunidades e
combate a exclusdo escolar. A experiéncia de Partimg que concerne a politica
citada, foi um aporte importante para este est&ad. a orientacdo do Prof. Dr. Rui
Canario, no ambito do doutorado sanduf®héve a oportunidade de conhecer as
politicas publicas portuguesas contemporaneasrdbate a retencao escolar por via da
leitura dos documentos oficiais e por meio de iotertores de exceléncia: professores,

diretores de escola e outros educadores respoagaiaiimplantacdo da Politica TEIP

'8 O Doutorado Sanduiche, realizado no periodo derdlero de 2005 & maio de 2006 na Universidade de
Lisboa, Pt, foi financiado pela CAPES: Coordenatéid\perfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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e de outras politicas, na rede de ensino portu@issg. periodo de estudos significou, de
certa forma, um primeiro exercicio para a invesfigaque se seguiria, ja que tive por
tarefa compreender a forma como se justificam #tgas educativas portuguesas e 0s
desdobramentos dessas medidas através do disaggquafissionais participantes do
estudo. Outra dimens&o importante de aproximagcao nidu estudo com as
investigacbes daquele pais foi conhecer a reabzalfi uma abordagem tedrico-
metodolégica que contemplasse estudos micro e swmioIOgicos, tal qual era
também meu propdsito de investigacao.

Naquele periodo me ocupei de avaliar se a anabsepdliticas educativas
portuguesas me auxiliariam de fato a compreendeclasses de aceleragdo, pois
Portugal e Brasil ocupam posicfes diferentes ngoaaia economia mundial. Portugal
compde o bloco dos paises hegemonicos, ainda gieenda semi-periférica, e o Brasil,
o dos paises subalternos. No entanto a litera@dez compreender que ainda que
essas politicas se manifestem de diferentes maneinabas estdo sob a cartilha das
politicas neoliberais, que demarcam o novo espitdocapitalismo da atualidade.
Ademais, nao tive por objetivo realizar uma pesguemparativa entre as medidas
educacionais portuguesas e brasileiras e sim arseomno as classes de aceleragéo se
coadunam a uma agenda globalmente estruturadaapatacacdo por meio da analise
de suas semelhancas com as politicas TEIP e dogi@lternativos, adotadas em
Portugal. A consulta de documentos oficiais, d@eira especial aqueles elaborados
por organismos internacionais, e a observacao @akdas educacionais implantadas
naquele pais, constituiram, portanto, a primempatiesta pesquisa.

A segunda etapa deste estudo foi a observacdo rde se desenvolveu a
politica da aceleracdo da aprendizagem no Brasié modo particular, a forma como
foi implementada no Estado de Santa Catarina, ldeaminha pesquisa. Além da
consulta aos documentos oficiais, elaborados petaetaria da Educacdo de Santa
Catarina (SED), estabeleci uma interlocucédo corproissionais que implantaram as
classes de aceleracédo no Estado. Interessou-nsa, etapa, conhecer ndo apenas como
essa politica foi adotada em Santa Catarina e graar@a dela resultante, mas, sob a
perspectiva desses profissionais, investigar s&ito® uma vez que essas classes
foram extintas no Estado quando do governo de Haeizique da Silveira, em 2003.

Enfim, numa terceira e Ultima etapa, busquei comterlocutores os

articuladores e professores dRyojeto Classes de Aceleragdgue assumiram a
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responsabilidade de integrar esta medida no cobdidas suas escolas. Outros
interlocutores, fundamentais para este estudo fammstudantes egressos das classes
de aceleracdo. E importante esclarecer, no entgo®,esta pesquisa ndo tratou de
investigar a trajetdria escolar desses estudaria® pretendia no inicio dos estudos de
doutoramento, ainda que seja irrefutavel a releéaéhas estudos das singularidades dos
percursos escolares para a sociologia da educas@®estudo buscou verificar alguns
efeitos dos programas de aceleracdo da aprendizagemando por uma das
expressodes, 0 sentido que tiveram para os estgdaméeparticiparam dessas classes e
0s possiveis efeitos sobre seus percursos escolares

Cabe ainda ressaltar que o cumprimento destassetdéja se deu de forma
sequenciada. Segundo Moraes (2000, p. 24-29), éseitando entre as partes e o todo,
entre o abstrato e o concreto e entre o singuaur@versal, que 0s conceitos caminham
para uma elucidagdo mutua e que se pode alcancapnimecimento rigoroso. Para que
eu nédo ficasse presa a simples manifestacdo femmanénou seja, a descricdo das
singularidades dos percursos escolares, essaigag®i exigiu que eu fizesse esse
continuo movimento de busca dos nexos existentee antotalidade — as relacbes
capital-trabalho, que na atualidade se manifestammeio das politicas neoliberais, a
particularidade — o programa das classes de acétera a singularidade — os efeitos
desta politica nas trajetorias escolares de alemogistor¢cao idade-série.

Trata-se, pois, de uma pesquisa que Se apoiou rmeira etapa na
investigacdo documental, numa segunda, documemtalcampo, e numa terceira, em
um levantamento de dados diretamente com os sj€ito escolarizagcdo. Essas
diferentes fontes de dados e de procedimentos @esercaracterizam um estudo do
tipo qualitativo. A analise dos documentos, questitiiu a primeira e a segunda etapas
deste estudo, foi alcancada a partir das oriensad@&hiroma, Campos e Garcia (2005,
p. 427-446), que fornecem alguns subsidios tednietmdoldgicos para a analise dos
documentos de politicas educacionais. Segundotasaapo texto dos documentos deve
ser tomado como objeto de interpretacdo e ndo gmntw de partida absoluto. O fato
dos textos das reformas educativas de muitos paeesn o resultado de certa
bricolagem de pecas sobre o0 ensino requer queliaeadésses documentos se constitua
numa desconstrucado que possibilite a compreensdorma como foram produzidos.
Assinalam as autoras que dessa maneira podem-gguaveas inconsisténcias dos
textos e suas contradicdes (SHIROMA et al, 2005133). No caso deste estudo foi

possivel observar o uso recorrente de algumas &d®s nos documentos das politicas
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educacionais de Portugal e do Brasil: flexibiliza¢canclusdo, autonomia e
territorializacdo das politicas educativas, quefate compdem a nova narrativa da
politica educacional. E importante esclarecer, mareo, as dificuldades que tive nas
duas primeiras etapas do estudo, pois, embora aitmég que tomou a politica de
aceleracdo da aprendizagem no Brasil quando damplantacdo, ha pouca literatura
disponivel sobre o tema. Uma consulta ao acervedilras Brasileiro da Educacao, do
portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisdscacionais Anisio Teixeira
(INEP) demonstrou o registro de apenas onze mofiagyralez artigos em periodicos e
dois videos, um desses, lancado pelo Institutooty8enna (IAS). No transcorrer dos
estudos fui encontrando alguns outros artigos, &hernos de pesquisas e outros numa
publicacdo monotematica sobre programas de cormedtuxo escolar do INEP. Em
relacdo as dissertacOes e teses, encontrei apersasrabalhos sobre as classes de
aceleracdo no acervo da Universidade Federal d&a &atarina: um, do programa de
pés-graduacdo em psicologia/mestrado em psicologianinha autoria (COIMBRA,
2000), e outro, do programa de pos-graduacédo ecaedo/mestrado em educacéao, de
autoria de Nadir Peixer da Silva (2001).

Ainda é importante esclarecer que os documentosngtituem as normativas
para a implantacdo das classes de aceleracdo eta Gatarina guardam muitas
semelhancas nos seus textos, assim como do tef@ortiaia 005/98, que regulamentou
a implantacao do projeto de 12 a 42 série do erisimtamental, portanto ndo fornecem
muitos dados para andlise. Fiz também uma conaaltalatorio do sistema ACAFE
sobre as classes de aceleragéo, disponivel na@ecoa Educacéo. O sistema ACAFE
realizou em 2000 uma pesquisa avaliativa dessaseda@&m 11 Conselhos Regionais de
Educacado do Estado de Santa Catarina. No entasg¢odesumento, que contém os 11
relatérios parciais, também n&o acrescentou mel@eentos para a investigacdo, pois
nao dispbe de um capitulo dirigido a esclarecepragedimentos de pesquisa, tdo
pouco uma analise global sobre o funcionamentoadedasses no Estado. Embora os
critérios elegidos para analise se repitam em wad#orio, o tratamento dispensado aos
dados coletados também é variavel, por exemploalgoms relatérios a énfase recai
sobre os dados quantitativos, em outros, sobreadssdqualitativos. E importante
esclarecer, entretanto, que ainda que eu ndo divessiseguido reunir tantos
documentos e literatura sobre a politica de aagerda aprendizagem como pretendia
quando do inicio da investigacédo, foi possivel iaaala insercdo dessa politica no

campo das politicas educativas mundiais, objetassad primeira etapa, porque ela esta
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baseada na gestao flexivel do curriculo, que coenposlera observar adiante, é uma
tendéncia dos sistemas educacionais da atualidade.

Quanto a segunda e terceira etapas deste estudogemndiz respeito a obtencao
de informagbes por meio dos interlocutores — edweasdresponsaveis pela elaboracao
do projeto das classes de aceleracéo, articulgdu@essores e estudantes, decidi por
adotar procedimentos semelhantes aos utilizadoZggo (2000), no estudo realizado
pela pesquisadora entre 1991 e 1998 que teve petivdbacompanhar a situacao
escolar de filhos de 16 familias residentes nafgréxi urbana do municipio de
Florianopolis, SC. Tal qual esse estudo, o instnimpara a coleta de dados nesta etapa
da pesquisa foi a entrevista, do tipo semi-estadture esteve dirigida a obtencao de
dados sobre diferentes aspectos da situacdo estofaeadamente sobre a experiéncia
escolar vivida nas classes de aceleracdo. O mémdoa analise dos discursos foi a
leitura e a releitura do material e a formulacédediante esse procedimento, de
categorias de andlise. Quanto a sele¢cédo dos icuérles obedeceu a alguns critérios

que passarei a descrever a seguir.

1) Os primeiros entrevistados foram os educadoresomespeis pela
elaboracao do projeto e implantagdo do program&anta Catarina.
Com a finalidade de preservar a identidade dogestados, optei por
nomea-los de C1 e C2.

Cl é graduada em pedagogia e cursou programa de
especializacdo na area de metodologia cientifistudéu a politica de
aceleracdo da aprendizagem em um programa de dwest
Educacdo de uma universidade publica. Trabalha3h@n®s na area
da educacgédo e atualmente é consultora da Secrdtafi@lucacdo do
Estado e professora de ensino superior numa uidaees privada.
Quando da implantacdo das classes de aceleragastao de Santa
Catarina exercia a funcdo de geréncia do ensinalafuental,
coordenava a equipe que discutia a implantacasalas de apoio e
de recursos na rede publica de ensino. Passouigir d&ambém a
equipe responsavel pela elaboracéo e implantac®rajeto Classes
de Aceleracéo.

C2 é pedagoga, consultora educacional da Secretiia

Educacao do Estado de Santa Catarina e profess@msto superior.
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Trabalhava na mesma equipe que C1 e acompanhguiantacdo das
classes de aceleracdo de niveis e IAssumiu a geréncia do ensino
fundamental quando do afastamento de C1 para oradeste
coordenou a implantacdo das classes de aceleracétvel [ em

todo o Estado.

2) Para a selecdo dos demais sujeitos da pesquisalifniado a uma das
coordenadoras entrevistadas que indicasse as sgmgarticiparam
do Projeto Classes de Aceleracéo periodo. De posse desse material
procedeu-se a selecao da escola pesquisada queadswedecer aos
seguintes critérios:
2.1.Fazer parte da rede publica estadual de ensino;

2.2. Estar localizada no municipio de Florianépoliscalo desta
pesquisa;
2.3. Ter desenvolvido, naquele periodo, pelo menos dlssses de

aceleracado de estudos.

A adocao desses critérios se explica pela necessigae se tinha de garantir
que os interlocutores tivessem uma significativgpeei€ncia com o programa de
aceleracdo da aprendizagem. A escola selecionada gsaudo, por meio de seus
educadores, participou ativamente do processo gumacédo do programa em Santa
Catarina, ou seja, além de conter um nuamero expoeds alunos matriculados nestas
classes, acompanhou as atividades desenvolvidas pebrdenadores do Projeto da
Secretaria da Educacéao.

Importa ainda esclarecer que fizeram parte da Esqunicamente o0s
articuladore¥’, professores e alunos egressos que compuseramesstde aceleracéo

nivel Ill, em 2003. A justificativa para a escoltla nivel lll estava no fato de que

1 O nivel | corresponde a 12 e 22 série do ensimdafimental e o nivel Il, a 3% e 42 série do ensino

fundamental.

18 O nivel lll corresponde as quatro Ultimas sériesmgino fundamental.

19 Articuladores eram educadores que compunham o quadro docenteni#edes de ensino,
designados para promoverem o trabalho conjunto pilofessores das classes de aceleracdo. Eram

dispensados de atuar nas demais classes da escola.
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naquele ano, Ultimo ano em que a escola ofertoasedasses, todas as turmas de

aceleracdo eram desse nivel.

Selecionada a escola, solicitei uma reunido préesm a direcdo da instituicao
de ensino para que fosse permitido o acesso aesndotos das classes e inicio das
entrevistas. A primeira entrevista foi realizadanca articuladora Al. Al tem
graduacdo em educacao artistica, especializacaar&® plasticas e em didatica e
metodologia de ensino. Atualmente trabalha comdliauxadministrativa da escola
participante do estudo. Comecou a trabalhar nestiade de ensino em 1999 e em
2001 foi convidada pela direcdo a assumir a funigharticuladora, apos o afastamento
da articuladora anterior, que até entdo coordemgmagrama na escéfa Foi Al que
me forneceu os documentos arquivados na escol@ #aueles que se referiam as
turmas de aceleragdo quanto outros que fui comsidtao longo da coleta de dados:
projetos politico-pedagdgicos, relatdrios, apostiEtc. A1 também me apresentou aos
demais educadores da escola, especialmente a siqueléaviam lecionado nas turmas
de aceleracéo e indicou alguns egressos das tgueagurante o periodo de coleta dos
dados eram alunos do programa de educacdo de jevexwltos desenvolvido na
escola.

A segunda entrevista na escola foi realizada com gkdduado em gestao
escolar e pos-graduado em matematica. A2 trabatheBSh anos na educacdo e
atualmente ministra a disciplina de matematica.dfticulador do programa na escola
em 2003.

Em seguida foram entrevistados os professores epienbram nas classes de
aceleracdo. P1 é graduada em ciéncias sociais,éofase em historia. Cursou pos-
graduagcdo em gestdo escolar e em metodologia dwoettes histéria. Trabalha ha 12
anos na area da educacdo e atualmente, além daci@dna® secretaria da Comisséo de
Educac&o do Férum do Macico Central do Morro dazCem Florianépolis, SE P2 é

graduada e pés-graduada em biologia e ministraciptina de ciéncias. Finalmente, P3

20 - A . . . N .
E importante esclarecer que nao foi possivel r@afizentrevista com a primeira articuladora do

projeto na escola, como pretendia inicialmentes pmhirante todo o periodo de coleta dos dados a
educadora esteve afastada do trabalho para trataaesaide.

2 O F6rum do Macico Central do Morro da Cruz é dtuisto por moradores da area do Macico
Central do Morro da Cruz e profissionais de entdagovernamentais e nao-governamentais que
desenvolvem atividades na regido. O objetivo doufég discutir e desenvolver acbes dirigidas a
qualificar a vida dos moradores do Macico.

42



é bacharel em filosofia, letras e literatura. Thaheha 31 anos na area da educacéo.
Coordena atualmente o Programa de Educacdo deslevéwultos na escola e é
supervisor de estagio profissionalizante numa usigtade publica.

As entrevistas foram realizadas nas dependénciasatda, na sua maioria, na
sala cedida aos professores, nos turnos das aal@s que fossem evitadas as
interrupcoes.

AplOs as entrevistas com os articuladores e prafessda escola passei a
consultar as 91 fichas que continham as informagdlee os estudantes das trés turmas
de aceleracdo oferecidas em 2003. Das 91 fichasultadas, 48 continham
informac6es que favoreciam a localizacdo do egressmeio de contato telefénico. E
importante esclarecer que grande parte dos esaslanatriculados nas classes de
aceleracdo da escola, no periodo de coleta de ,deekidia no Macico Central do
Morro da Cruz, que pela urbanizacédo aligeirada ezados da década de 1970, e por
ser considerado de “ocupacdao irregular” pela pgfeido municipio, apresenta graves
problemas de infra-estrutura, como as dificuldatesicesso que em muitos trechos €
realizado por meio de trilhas e escadarias. Parrezsio, pelas dificuldades previstas de
localizagéo desses egressos por meio dos enderaigdg primeira opcao foi buscar
agueles cujas fichas apresentassem um numeroefientelpara contato. Esses contatos
foram sendo realizados paulatinamente; a medida equeconseguia localizar o
estudante, agendava a entrevista para a mesma aa@uapara a semana seguinte.
Desses 48 egressos cujas fichas mencionavam umramitee telefone, consegui
localizar por esse meio, 10 alunos. Um aluno foali@gado através de outro colega
entrevistado, e duas outras alunas, uma que freay@emprograma em 2000 e outra, em
2002, por indicacéo da escola, ja que continuavdiracgientar o colégio no programa
de educacao de jovens e adultos. Uma aluna folizada, mas néo quis participar da
pesquisa, outro, também localizado, passou a residi outro municipio e por isso
inviabilizou-se a entrevista, e outro ainda, falebhé alguns anos. Os demais 34 alunos
nao foram localizados porque ou 0 nimero de tedefma inexistente ou porque nao
correspondia a pessoa que eu procurava.

A primeira entrevista realizada foi com uma daswaduindicadas por Al, que
nao frequentou o programa em 2003. O objetivo dessi@vista foi testar o roteiro
elaborado, que em grande parte continha perguiidaa. A partir dessa primeira
experiéncia, elaborei um segundo roteiro que cbatirma série de questdes fechadas e

outras abertas. Com esse roteiro de entrevistéigeieautras trés, uma delas com a
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outra aluna indicada por Al, que frequientou o @Egr em 2002. Ao final dessas
entrevistas considerei o roteiro inadequado ao lpnud em questdo e decidi por
elaborar um novo roteiro. A partir de entdo realméras nove entrevistas com alunos
das turmas de aceleracdo de 2003. Ao total, portéotam realizadas 13 entrevistas;
trés dessas foram desprezadas para analise, jauqunéo dispunha das informacdes
necessarias a elucidacdo da questdo-problema. @pténcluir a primeira entrevista
realizada, uma vez que o roteiro se assemelhavtina versdo usada. Embora essa
aluna tivesse frequentado o programa em 2000, denesique a entrevista realizada
conseguia fornecer os elementos necessérios dan@liencerramento do processo de
entrevistas se deu por saturacdo das informacaés.olbservando ao longo das
entrevistas que alguns elementos importantes paemadise foram se repetindo,
especialmente os aspectos referentes a histérsa@arizacdo dos alunos, a entrada
precoce na vida adulta, as expectativas em rekgdcolaridade e futuro profissional e
as distin¢gBes que faziam entre o ensino reguldiaealerado”.

Nove dos egressos participantes desse estudo meside morros do Macico
Central do Morro da Cruz. Uma das entrevistada®m&adora do Morro do Quilombo,
um bairro préximo a escola. Das 10 entrevistasfrquiram realizadas na escola,
quatro no local de trabalho do egresso e duas s& @@ entrevistado. A opgéao pelo
local da realizacéo da entrevista ficou por escdthantrevistado, ja que deveria dispor
de parte de seu tempo para a participacdo nestdoesAs entrevistas realizadas na
escola foram em local disponibilizado pela dire@@®;realizadas no local de trabalho
foram em horéario de intervalo para o almo¢co do sgreem lugar estabelecido pelo
entrevistado, que era alertado da necessidadgitie sis duas entrevistas realizadas na
casa dos egressos foram uma no horario noturnog, cuim fim de semana, sem a
presenca de familiares. E importante esclareceagugentidades dos egressos também
foram preservadas; optei, no entanto, por designarnome para cada um desses
entrevistados para facilitar a compreenséo daswmapdes obtidas.

O texto que segue pretende expor de forma analiticmaterial recolhido
nesses quatro anos de estudos. O primeiro capésldijretrizes neoliberais para a
educacdo mundial e o caso brasileiro: politicas amsentimento e subordinagédo a
l6gica do capital trata de demonstrar queeducacdomantém estreitas relagbes com o
curso da economia e da politica. Busquei tracatiernepitulo o desenrolar da historia
das politicas educacionais, particularmente aqumateriores ao decénio de 1990 no

Brasil. Faco também uma breve descricdo do sistetheacional portugués e de
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algumas medidas educacionais adotadas naquela@a@isriodo posterior a 1990. Em
seguida, descrevo algumas medidas educacionaikelvess especialmente a politica de
aceleracdo da aprendizagem. Por fim, busco anaisgpoliticas portuguesas e as
classes de aceleracdo por meio da demonstracidaualeespas medidas guardam
similitudes que podem ser observadas pela anaisetdrica que as justificam. A tese
gue apoiou as reflexdes sobre as politicas edutaisié a de Roger Dale (2001), de que
h& uma agenda globalmente estruturada para a édu¢aGEE). A agenda, da qual o
autor trata, tem por objetivo produzir uma ampléorrea educativa nas diferentes
regibes do planeta, com indmeros elementos em momas que conduzem a
resultados diferenciados nos diversos paises, deguposicdo que ocupam na divisdo

internacional do trabalho.

Com o tituloProjeto Classes de Aceleracdo: a politica de cdicecle fluxo
escolar no Estado de Santa Catarira segundo capitulo descreve os bastidores da
implantagcdo da politica de aceleracdo da aprerelizag Estado. As informacdes que
compde o corpo do texto foram obtidas por meio elurh dos documentos que
estabelecem as normativas para a implantacdo delssses no sistema publico
estadual de ensino, e através das coordenadorasartiouladores e professores
entrevistados. Tomando por base as orientagOesidentsh, Campos e Garcia (2005)
para o estudo de politicas a partir de conceitostecidos e discursos presentes nos
documentos de politicas educacionais, faco umaisenala producdo dos dois
documentos expedidos pela Secretaria da EducaCésses de Aceleracdo — 12 a 42
série do ensino fundamental e Projeto Classe déerag@io Nivel 1, 2, 3, buscando
demonstrar que as contradicdes que aparecem rtos s dois documentos revelam
as dificuldades da equipe central da Secretariedlecacdo do Estado em adequar a
proposicao do Ministério da Educacédo e Culturagp®sta Curricular do Estado. Para
ilustrar o processo que se desenrolou nas unidddesnsino do Estado apds a
formulacdo do Projeto, descrevo um caso de imptantao da escola participante deste
estudo, buscando desvelar o reverso da politieeeleracédo da aprendizagem por meio
das informacdes obtidas com os articuladores eggsofes das turmas de aceleracao de
2003.

O terceiro e ultimo capitul@lgumas repercussdes da politica de aceleragéo da
aprendizagem na trajetoria escolar dos egressésjedicado a analisar os efeitos da

aceleracdo da aprendizagem. Traco neste capitulcaateristicas centrais dos
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processos de construgcdo dos percursos escolarestigados, relato as histérias
escolares dos dez egressos participantes do estadaliso as informacdes obtidas por
meio das entrevistas com o0s egressos. As obrashdedoC Lahire e notadamente de

Bourdieu, deram suporte as reflexdes que se seguis entrevistas.

Ainda sobre a forma como a apresentacédo destdhoatma organizada importa
esclarecer que cada um dos capitulos estad dirigidesponder parte da questédo-
problema, mencionada anteriormente.

O primeiro procura responder em que medida a palide aceleracdo da
aprendizagem se inseriu no cenario das politidasniacionais do periodo, o segundo, a
forma como a proposta da aceleracdo da aprendizagera alternativa a diminuicao
da distorcéo idade-série foi disseminada no Esteed8anta Catarina e qual o projeto
resultante dessa proposta, e por fim, o terceiptda, os efeitos da aceleracdo da
aprendizagem na trajetoria escolar dos egressatadges de aceleracdo participantes

deste estudo.

Encerro este trabalho tecendo algumas considerggdas sobre os resultados
que obtive nesses quatro anos dirigidos a compeeeadoolitica de aceleracdo da
aprendizagem. Ainda que receie finalizar este espaal reconhecer que haveria muito
mais a ser dito sobre programas como as classeaceleracdo, compreendo a
necessidade de conclui-lo. Entretanto, se € de degconforto a sensacdo de que a
analise de alguns dados coletados possa ter sidanimapressada e de que a consulta
a literatura para a interpretacdo dos fendmenosufiagiente, € alentadora a
compreensao de que a pesquisa é uma atividadézaolet mesma forma que muitos
pesquisadores me auxiliaram na leitura dos fenOmeue fui observando ao longo
desse tempo, espero dar minha contribuicdo, meameonpdesta, ao campo das
pesquisas educacionais. E por esse meio que reafioreditar que a despeito da
historia nos revelar que a educacédo nao esta @awa,tprossigo acreditando que ela é
uma pratica social que deva ser privilegiada, pemsbora tenha seu papel de
aculturacdo, persiste sua possibilidade de seornrocmecanismo de transmissao do

conhecimento, que €, em ultima andlise, instrumeatesisténcia e de luta.
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2. AS DIRETRIZES NEOLIBERAIS PARA A EDUCACAO MUNDIA L E O
CASO  BRASILEIRO: POLITICAS DE  CONSENTIMENTO E
SUBORDINACAO A LOGICA DO CAPITAL

2.1 Introdugéo

Ao nos debrucarmos sobre as questdes da escofaridagemos considerar de
antemdo as relacbes entre a economia, o Estadoegcda, pois ndo ha como
compreendermos a escola sem entender que 0s @O@E$S nela ocorrem ndo sao
apenas interiores a ela, antes guardam relacées feadmenos aparentemente
exteriores. Esses fenbmenos, se ndo condicionatodideas politicas de gestdo da
escola e o cotidiano das praticas escolares, € g autonomia, embora mitigada, de

seus sujeitos, tracam as dire¢Oes desses processusprocurarei demonstrar a seguir.

Embora a ampliacdo do acesso a escola tenha @&stmitelacdo com o
nascimento da nova ordem econf6mica que se instda a revolucdo industrial
inglesa, ndo se pode concluir que entre 1780 -danconstrugao do primeiro sistema
fabril do mundo moderno - até pelo menos 1870,calagenha sido uma instituicao
necessaria a qualificacdo das classes trabalhaddbl@s primeiras décadas que
inauguram a era do capital, boa parte do trababmw fabricas era manual, e as
maquinas, ainda incipientes, de funcionamento Esa@# imposicdo de uma disciplina
rigida de trabalho, freqientemente vigiada, as stkeas jornadas de trabalho e o
emprego de mulheres e criancas, eram medidaseési para a adaptacdo da nova
classe trabalhadora as condicbes de trabalho ntalsapo nascente. Segundo Patto
(1999, p. 42-43), a escola ndo era uma instituighoessaria a qualificacdo dos
trabalhadores e as relagdes entre a escola eathiwadinda ndo eram tao evidentes.

E a partir de 1870 que a nag&do passa a ser o graesiuposto da vida politica
européia — o ideario nacionalista que vai se catwmuo nesse momento implica a
construcdo de nacdes unificadas, independentesgeepsistas. A unificacdo da lingua
e dos costumes, que se fez imperativa, somadaeasigéade urgente da construgdo de
uma consciéncia de nacionalidade, d4 um sentid@aalsacescola, que até entdo
constituia apenas o ideal de um grupo de intelsctlzaburguesia. Deste modo é que as
politicas educacionais que se iniciam no século, ¥icorrentes da crenca do poder da

razao e da ciéncia, legadas pelo iluminismo e petgeto liberal de um mundo de

a7



igualdades e oportunidades para todos, ganham mef@co com a luta pela

consolidacdo dos estados nacionais (PATTO, 199@enfis, as mudancas nas
relacbes de producdo e a concentracdo de granadisgemtes populacionais nos
centros urbanos vao exigindo paulatinamente a mgado da escola publica, universal
e gratuita para a erradicagcdo do analfabetismo quadificacdo dos trabalhadores
(ROMANELLI, 2007, p. 59).

A escola foi, portanto, um instrumento fundamermgala a construcdo do
Estado-Nacé&o, assim como o foi para a consoliddgacapitalismo industrial. Nesse
periodo, nomeado por Alves e Canério (2004) canescola das certezds se
caracterizava como uma instituicdo de valores e&ta, embora suas préaticas fossem
notadamente elitistas, favorecia alguns percurgosmdbilidade social ascendente. A
educacao escolar se revestia nesse periodo daongssde redentora de ilustrar a
humanidade. Mas a crenca no poder missionario dalaegoi fortemente abalada
guando da Primeira Guerra Mundial, que levou cardils da época a investir contra a
pedagogia tradicional e a propor uma escola aggeda paz e da democracia.

No Brasil o periodo de abalo do poder missionaai@skcola foi demarcado pelo
pensamento escolanovista. Intelectuais brasilgmesncupados com os altos indices de
analfabetismo do Brasil, e desejosos de levar & Baicobicada modernidade,
propunham o incremento do acesso a escolarizagdon@m da escola publica, e a
reforma do ensino, mediante a proposi¢cdo de umeagéda mais racional e cientifica.
As aspiracfes sociais dos intelectuais brasilettos periodo coincidiam com o
aparecimento de novas exigéncias educacionais taggsela intensificagdo do
capitalismo industrial no Brasil, na década de 1¥84l, sob o resguardo da ciéncia e a
cooptacdo de intelectuais pelo Estado, nascerapolétcas educativas no pais que
tiveram por marca a criagdo do Instituto NacioralEs$tudos Pedagdgicos (INEP), no
Ministério de Educacéo e Cultura, em 1938.

No entanto, foi o periodo posterior & Segunda @Gudundial que marcou, tanto
no Brasil quanto em outros paises, a ampliacdvagas na escola e o surgimento da
escola de massas e de promessas: promessa dedausilde igualdade e de justica

social. No periodo de 1945 a 1973, Tomta Gloriosos Angso mundo passa por uma

= Alves e Canario (2004) argumentam que a escolsopade um contexto de certezas para um

contexto de promessas, inserindo-se na atualidade contexto de incertezas. Ao longo do texto
caracterizo esses periodos discorridos pelo autores
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fase de crescimento acentuado; o modelo de prodagBwista-fordistd’ generaliza-se
em toda a industria, o que permite a producdo essana ganhos reais para parte da
classe trabalhadora, particularmente nos paises@upunham o ndcleo organico do
capital. O periodo foi demarcado por uma fase desepleno emprego e de grandes
conquistas para os trabalhadores dos paises désdaogsoMas ja ao final da década de
1960 o modelo taylorista-fordista dava sinais dgowsnento, que se verificavam na
diminuicdo da produtividade. A rigidez no modelomeducao, que impossibilitava a
diversificacdo das mercadorias produzidas e o iton#intre os trabalhadores e
empresarios em razdo das formas de exploracdo argoe submetidos os primeiros,
sdo algumas das causas da derrocada do modeloodec@o do periodo (PRIEB,
2005).

O toytismo surge nesse periodo como um modelo guyaapunha superar as
ineficiéncias do modelo taylorista-fordista. Desdfinal da década de 1960 a empresa
japonesa Toyota ja funcionava num novo modelo deuygdo — a producéo flexivel.
Baseia-se na racionalizacdo plena da empresa e latoragdo de produtos
diferenciados, mais dirigidos a demanda. O procedsaoominado pelo seu criador, 0
engenheiro japonés Taiichi Ohno, da fabrica Toydea;fabrica minima”, pressupde a
figura do trabalhador polivalente, dado que a H#ixiade produtiva permite ao
trabalhador atuar em diversas maquinas simultangame que resulta em diminuicao
da forca de trabalho. Outros principios do toyotissAo a racionalizacdo do uso do
tempo, a utilizacdo do sistema “kanban” (placascemes diferenciadas que indicam a
necessidade de reposicao de pecas e estoques),da uerceirizacdo na producgao, a
instituicdo dos Circulos de Controle de QualidaGEQ@s) e a criacdo do emprego
vitalicio apenas para uma pequena parcela de tiadales (PRIEB, 2005, p. 175). Esse
modelo, divulgado dentro e fora do Japao, passeer,aa partir da década de 1980, a
ideologia universal da producéo do capftal

23 Taylor buscou implantar na inddstria um sistemapdeducdo caracterizado pela busca do

controle do trabalho que consistia em cronometsaprincipais movimentos realizados durante todo o
processo produtivo. Henry Ford, aprofundando o rieotdgylorista, implanta nas fabricas de automoveis
Ford uma série de normas organizativas: a prodegamassa, o parcelamento das tarefas, a introducéo
da esteira rolante, a integracdo vertical por rdeicompra de diversas fabricas que forneciam pecas
industria Ford e a automacéo da fabrica (PRIEB5200
2 Fonte:._http://www.espacoacademico.com.br/047/4@tdhtm

Acesso em: 25 out. 2006
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O ciclo de expansao econdémica que se inicia comabd fla Segunda Guerra
Mundial se encerra com o fim do sistema monetagidBtetton Woods (1979 e o
primeiro choque petrolifero, em 1973. O ano de 167farcado por recessdo — a
inflacdo aumenta e a Europa passa por grandeshmegfies monetarias e incremento do
desemprego. A crise econdmica e a crise de gdviédale do mundo capitalista no
inicio dessa década fazem surgir, entdo, um perf@foado por incertezas. E essa crise
da forma capital que vai tecendo a necessidadejuites da educacdo as novas
demandas da economia. Para compreendermos essé&ss,afodavia, € imperativo
entendermos algumas mudancas na ordem capitalistaejcristalizaram nos altimos
anos do século XX. Essas mudancas podem ser agsipam sete campos oOu
dimensodes fundamentais:

(1) uma mudanca de natureza geopolitica, com odanGuerra Fria e a
reafirmacdo do Atlantico Norte como epicentro pwite econémico do mundo
capitalista;

(2) uma mudanca no campo politico-ideoldgico, comestauracao liberal-
conservadora que se inaugura na administracao xienNnos Estados Unidos, e é
completada com a vitoria de Margareth ThatchermaRibReagan, na década de 1980;

(3) uma mudanca no campo econémico, mormente @andweetaria-financeira
onde esta o nucleo duro do que veio a se batizaglplbalizacao;

(4) uma revolucéo tecnoldgica que provocou alteragiiodutivas e gerenciais e
reducao dos postos de trabalho;

(5) uma transformacdo no campo do trabalho ou dprego advinda da

desaceleracéo dos investimentos e uma reestrubupagdutiva que atingiram o mundo

25 I ~ .
As conferéncias de Bretton Woods estabeleceram9deh 4s regras para as relagbes comerciais

e financeiras entre os paises mais desenvolvidosuthlo. O objetivo do acordo, assinado por 44 paise
era o de organizar o sistema monetario internatienasolver os problemas mais imediatos do pos-
guerra, notadamente a reconstrucédo das econoni@®é@s e japonesas. Na conferéncia ficou acordado
que o délar passaria a ser a principal moeda dawesnundial, abandonando-se o padrao-ouro. Foi
estabelecida também na conferéncia a criacdo ddoFMonetario Internacional (FMI) e do Banco
Internacional para Reconstrucdo do Desenvolvimé@Bital), conhecido hoje por Banco Mundial. Essas
medidas garantiram a estabilidade monetaria intéonal por cerca de 25 anos. As deficiéncias do
acordo de Bretton Woods foram ficando evidentegdida que a Europa e o Japao foram se recuperando
dos efeitos da Segunda Guerra Mundial e os paigstesenvolvidos foram emancipados. O acordo
deixou de vigorar em 1971 quando o presidente +aormtericano Richard Nixon abandonou o padréo-
ouro, ou seja, ndo permitiu mais a conversao dare®lpara ouro automaticamente, o que fez o sistema
de cdmbio desmoronar. Fonte: http://www.culturaboag/neoliberalismoeglobalizacao.htm. Acesso em:
25 dez. 2006.
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do trabalho no que se refere ndo apenas ao nuneesang@regos, como também de
remuneracao, organizacao sindical e direitos soeisiabalhistas;

(6) uma transformacdo no espaco da periferia degpitajue leva esses paises,
ao final da década de 1990, a uma insercdo deadegd subordinada as financas
privadas internacionais, e por fim,

(7) o surgimento da tese de que esteja ocorrenda penda universal de

soberania dos Estados nacionais (FIORI, 2001).

Foram nas ultimas décadas, portanto, que se neatizalgumas das principais
tendéncias do capital: a livre mobilidade dos eégito derrubamento de fronteiras e
intensificacdo da internacionalizacdo dos invesiio® a possibilidade das empresas
transnacionais decidirem sobre os rumos das ecasamacionais sem a intervencao do
Estado, e a dificuldade de aplicacdo de defesardesesses nacionais em razdo da
perda de soberania e poder dos Estados nacioniisripes. Essas tendéncias foram
amarradas num conjunto de politicas que conduzapad@dos governos e cujo objetivo
esta em defender os interesses das grandes cdiperagempresas transnacionais: a
privatizacdo de empresas estatais e dos servitisqs] a desregulacdo do mercado de
trabalho, a auséncia de uma politica industriddidia ao desenvolvimento nacional e o
desmantelamento de politicas sociais (DRUCK & FRANE003).

Dessa forma é que se vai tecendo um projeto dedsate com o retorno de
idéias social-democratas ou de um socialismo copsie, como se referem Frigotto e
Ciavatta (2003) ao neoliberalismo, e uma nova kggm, que vai compor 0s
documentos oficiais, vai sendo gestada: globalzagcé&engenharia, reestruturacao
produtiva, sociedade pos-industrial, sociedade ctEssista, sociedade do
conhecimento, qualidade total e empregabilidadd@ERTO & CIAVATTA, 2003).
Esse ideario € materializado pelo que se conveogicchamar de Consenso de
Washington, expresséo atribuida ao economistasdgien Williamson.

Em novembro de 1989, funcionarios do governo dotadés Unidos da
Ameérica, dos organismos internacionais e economistino-americanos discutem no
International Institute for Economy, na capital @icena, um conjunto de reformas
essenciais para a superacédo da crise econdmicméacad. O Consenso de Washington
representou uma corrente de pensamento em defesaalsérie de medidas em favor
da economia de mercado. Essas medidas, denomideadesoliberais, que haviam sido

aplicadas inicialmente no governo de Margareth difeat nos anos de 1980 e que
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tinham por eixo o combate ao poder dos sindicatasreducdo do papel do Estado,
inauguraram uma nova forma de governabilidade, passou a designar-se pela
expressadestado Minimo As conclusbes do Consenso de Washington tracasam

linhas para as reformas dos anos de 1990, fundahmemtte no que se refere as
politicas educacionais. Num contexto de reestrgéirgprodutiva, ajustes nos sistemas
educacionais eram prioritarios, pois se fazia imgralivel uma efetiva ampliagdo do

acesso ao conhecimento em todos 0s seus niveigu@o seja inerente ao modo de
producao capitalista a impossibilidade de ascesséil para todos, € necessario, no
novo momento do estagio do capitalismo, além deatoparte do contingente de

trabalhadores empregaveis, possibilitar que os derajados na economia informal

ou no subemprego, garantam sua sobrevivéncia gmelgpor meio de uma educacéao
rudimentar.

Desse modo €& que os efeitos desestabilizadores eadsstruturacao
socioecon6mica provocaram amplas e densas mudamgadrias praticas sociais, e de
modo especial, sobre a educacéao. Foi frente aserrtes exigéncias de qualificacdo dos
trabalhadores, advindas das mudancas no modo ddugdm capitalista, que o
analfabetismo passou a ser o mote das preocupdgdesrganismos internacionais,
marcadas pelo desencanto que se sucedeu em ralaggibuicdo escolar no decénio de
1980. A exemplo, em 1985, a UNESCO, em sua 23%&eunenuncia a situacao
dramética do analfabetismo no mundo e recomendagan2acdo das Nacdes Unidas
(ONU) a mobilizagdo mundial para essa questdo. #8i,lem sua 422 reuniao, a ONU
proclama 1990 como o “Ano Internacional da Alfab&¢&o”.

A partir dos anos de 1990 passa-se a assistirraqgémn de grandes eventos na
area da educacdo por organismos internacionaisinélglesses, o Fundo Monetario
Internacional, o Banco Mundial (BIRD), o Banco hatmericano de Desenvolvimento
(BID), e o Programa das Nacdes Unidas para o Desamento (PNUD) passam a ser
0s protagonistas das reformas que se seguemne asstoriar as reformas dos Estados
Nacionais, de maneira especial dos paises de lcapivgperiférico e semiperiférico.

O primeiro desses grandes eventos f@amferéncia Mundial sobre Educacéao
para Todos em Jomtien, na Tailandia, financiada pela UNESOQI|CEF, PNUD e
Banco Mundial. Ocorreu no periodo de 5 a 9 de mde;@990; antes porém, reunides
preparatorias sensibilizaram os governos dos estagonbros e sociedades para a
questdo do analfabetismo. Documentos redigidoss pedéncias internacionais foram

discutidos em reunifes preparatorias internaciopaia serem levados a andlise na
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Conferéncia Mundial. Na América Latina a reuniaeparatéria para a conferéncia deu-
se no final de 1989 e inicio de 1990, em QuitoEqgoador.

Os debates realizados na Conferéncia Mundial sranit na Declaracao
Mundial de Educacdo para Todosim conjunto de principios e compromissos
assumidos por representantes de 155 governosPéano de Acao para a Satisfacdo
Basica das Necessidades de Aprendizagehuniversalizacdo do acesso & educacéo, a
promocao daquidade que surge como outra palavra de ordem na logipdatista, a
ampliacdo da educacdo basica e o fortalecimentoal@dgecas constituiram os
compromissos fundamentais firmados na Conferéncia.

O Brasil, como um dos signatarios com maior nunderanalfabetos do mundo,
foi instado a desenvolver politicas educacionaipaea tanto recebeu um férum
consultivo coordenado pela UNESCO. Essas basegdas pela conferéncia ocorrida
no inicio do governo de Fernando Collor de Melo9(®2992), forneceram o0s
elementos para a redacédo do Plano Decenal da Edupaca Todos, em 1993, durante
0 governo de Itamar Franco (1992-1994).

Outros documentos foram produzidos no periodo quseguiu a Conferéncia
Mundial: ainda em 1990 a CEPAL publicduansformacion productiva com equidad,
que alerta para a necessidade de se planejarermgasdaducacionais em termos de
conhecimentos e habilidades especificas, exigiddes mestruturacdo produtiva; em
1992 a CEPAL publica novo documentoEducacién e Conocimiento: eje de la
transformacion com equidadque vinculava a educagdo ao conhecimento e
desenvolvimento nos paises da América Latina ealib€

Passados trés anos da Conferéncia Mundial, e @mkrwque suas metas néo
seriam alcancadas até o ano de 2000, as agénom®tpras optaram por mudar de
estratégia e reunir os esforgcos em torno dos paiaesspopulosos e com maior nimero
de analfabetos do mundo (Brasil, China, Méxicojdn&aquistdo, Bangladesh, Egito,
Nigéria e Indonésia), que representavam 73% destodoanalfabetos do mundo - o
EFA-9 “Education For Al- 9”. Dessa feita, 0s egfug deveriam se concentrar em torno

desses paises.

% As necessidades basicas de aprendizagem referéanageendizagem da leitura e da escrita,

expresséo oral e escrita, expressao oral, calsolagdo de problemas, conhecimentos teéricos E@sat
valores e atitudes. Essas necessidades variamisl@gra pais e mudam com o transcorrer do tempo
(WCEA, 1990, apud CHIAVATA e FRIGOTTO, 2003, p. 98)
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Em marco de 1993 a China realiza sua ConferénciaoNal e convida os
demais paises, constituintes dos 9, a presencegamesfor¢os dirigidos a erradicacéo
do analfabetismo. Em dezembro do mesmo ano, segaeonferéncia de Cupula de
Nova Delhi, na india; em 1996 a Conferéncia de Aman Jordania, e em 1997, a
Conferéncia de Islamabad, no Paquistao.

A Conferéncia de Cupula de Nova Delhi teve o paétiocda UNESCO, da
UNICEF e do Fundo das Nacdes para Atividades daulRggo (UNFPA). Nesta
conferéncia o Brasil apresento®lano Decenal de Educacéo para Todtb893-2003),
elaborado por um esforco comum de Orgdos publiesspciacdes profissionais,
sindicatos, partidos politicos, igrejas e setorgamizados da sociedade.

O Brasil realizou sua conferéncia nacional em Beasno periodo de 29 de
agosto a 02 de setembro de 1994Cd@nferéncia Nacional de Educacédo para Todos,
planejada para se constituir no momento de simtastajetéria de debates do Plano
Decenal - resultou num consenso entre o ConselhdoiNd dos Secretérios de
Educacdo (CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentasicipais de Educacao
(UNDIME), o Conselho de Reitores das UniversidaBessileiras (CRUB), o Forum
dos Conselhos de Educacao, a Confederacao Nadosdirabalhadores em Educacéo
(CNTE), organizacdes nao-governamentais e o MEClAmetas do Plano Decenal,
previstas para serem alcancadas até o ano de@d@3stiam em:

1. Aumentar, em cerca de 50%, os niveis de aprageliz nas matérias do
nucleo comum;

2. Elevar a, no minimo, 94%, a cobertura da pogialagn idade escolar;

3. Assegurar a melhoria do fluxo escolar atravédiniénuicdo das reprovacoes,
sobretudo na 12 e 52 séries, de modo que 80% dofars concluissem a escola
fundamental com bom aproveitamento;

4. Oportunizar a educacédo infantil para cerca @ndiJhdes de criangcas do
segmento social mais empobrecido;

5. Possibilitar a atencdo integral a criancas eleadentes através do
PRONAICA (Programa Nacional de Atencao Integralreai¢a e ao Adolescente), em
areas urbanas periféricas;

6. Proporcionar oportunidades de educacdo basjoaeas e adultos para 3,7
milhdes de analfabetos e 4,6 milhdes de subeszadbrs;

7. Atingir o indice de 5,5% do PIB brasileiro ensigapublico em educacéao;
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8. Implantar novos esquemas de gestdo nas esadbisas, concedendo-lhes
autonomia financeira, administrativa e pedagogica,

9. Revisar os cursos de licenciatura e da escalmalp assegurando maior
padrédo de qualidade;

10. Dotar as escolas de condi¢des basicas de hamiEnto;

11. Aumentar progressivamente a remuneracao dostaégipublico, através do
plano de carreira, e,

12. Descentralizar progressivamente os programadivde didatico e de

merenda escolar.

Durante esse periodo e nos anos que se seguenbateslem torno dessas
questbes continuam se avolumando. Entre 1993 a a99MNESCO convoca uma
comissdo composta por especialistas e coordenddafrp@cés Jacques Delors. O
Relatério Delors produziu um diagnéstico sobre ontexto mundial de
interdependéncia e globalizacdo. O relatério, olaselo desemprego e excluséo social
mesmo em paises ricos, recomenda a conciliacgdaneenso, a cooperacao e a
solidariedade para enfrentar as tensées da muratjab, da perda das referéncias e
raizes, e das demandas de conhecimento cienticmibgico. Segundo o relatério, a
escolarizacdo, de maneira especial o ensino médiva a principal via para o
desenvolvimento nos individuos da capacidade demtaf esses desafios.

O Banco Mundial, persistindo nos debates acerca paxblemas de
escolarizacdo, publica, em 1995, o documeRtmridades y estratégias para la
educaciénem que reitera os objetivos de eliminar o anatfab®, aumentar a eficacia
do ensino e melhorar o atendimento escolar. Rectdanexinda a reforma do
financiamento e da administracdo da educacéo,reitastento dos lagos entre o setor
produtivo e a educacgdo profissional, e entre aweetpublico e privado na oferta da
educacao, a atencdo aos resultados, a avaliagiwetadizagem e a descentralizacdo da
administracdo das politicas sociais. Assinala cahetivo da educacdo basica a
reducado da pobreza e 0 aumento da produtividadgdbses”, a reducéo da fertilidade
e a melhoria da saude.

Em 1996, no Brasil, a Nova Lei de Diretrizes e Bada Educacéo, a lei n°
9.394/96 é finalmente sancionada. Elaborada emngeds durante o governo de
Fernando Collor de Mello, é por fim aprovada no egoe de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998 e 1999-2002, respectivamentepromulgacdo da Nova LDB
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parece ter representado uma postura autocratigavdno FHC por ter significado, na
forma em que foi sancionada, um desprezo ao delateo constituido. E importante
assinalar que o periodo entre a passagem da ditadivil-militar para a
redemocratizacdo do pais foi marcado por intensbatds, canalizados pelo processo
constituinte e pela elaboracdo na Nova Constityigdnl988. Apos 21 anos de ditadura
militar, o decénio de 1980 representou um momenfmaf de abertura politica no pais.
As greves dos trabalhadores da educacéo, no ndédada de 1970 e inicio de 1980,
em favor da escola publica e de melhores condidgéesabalho e remuneracdo dos
professores significaram o reconhecimento de sodi¢c@o profissional e a redefinicao
de sua identidade como trabalhadores. Nesse pegddoadores que durante o regime
de ditadura protagonizaram experiéncias em esqulbbcas deram inicio ao debate
para a construcdo do Projeto da Nova Lei de Dzestre Bases da Educacéo Nacional e
do Plano Nacional de Educacdo. Essa travessiagpaedemocratizagdo, no entanto,
acaba por ficar estagnada pela vitéria de Colldvidio, que assumira o ideario de que
estavamos iniciando um novo tempo. Mas foi Ferndteorique Cardoso a lideranca
capaz de levar a cabo o projeto societario da fams@&do capital. Segundo Ciavatta e
Frigotto (2003), analises feitas ao governo de Eld@/ergem para a conclusdo de que
se tratou de um governo que conduziu politicasod®d associada e subordinada aos
organismos internacionais. Sob o comando da cartithlConsenso de Washington
governo FHC passou a construir um pais segurogeapital, valendo-se, para isso, de

uma série de pressupostos:

(...) primeiramente que acabaram as polaridades,taa de classes, as
ideologias, as utopias igualitarias e as politdasEstado nela baseadas. A
segunda idéia é a de que estamos num novo tempo globalizagdo, da
modernidade competitiva, de reestruturacdo produtie reengenharia -, do
gual estamos defasados e ao qual devemos ajustaEste ajustamento deve
dar-se ndo mediante politicas protecionistas, vatemionistas ou estatais,
mas de acordo com as leis do mercado globalizadadia (FRIGOTTO e
CIAVATTA, 2003, p. 106).

A Nova LDB minimalista, como se referem Frigott€avatta (2003), cumpriu
a agenda do governo de FHC: a desregulacdo, antedizacdo e a privatizagao,
compativeis com a nova forma de governabilidadesguastaurava. Dai ndo é de se
estranhar a morosidade com que tramitou o projétesex sancionado. As centenas de
ementas e destaques eram, segundo 0s autoresstratégga para ganhar tempo e ir
implantando a reforma educacional por decretosra®medidas, e dessa forma alterar
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o texto final elaborado pela comisséo indicadali@ohgresso Nacional de Educacéao.

O atual Plano Nacional de Educacdo, a Lei n° 104§2/1/2001, é outra
resposta autocratica do governo FHC. Em concordéaai disposto na LDB foram
apresentados dois projetos de lei propondo um PNaconal de Educacdo: um
assinado por deputados do bloco de oposicao e, @atim poder executivo. O primeiro
foi fruto de inUmeros debates e seminarios queinaundiferentes setores da sociedade:
parlamentares, secretarios de Educacao, comunedadéar e comunidade cientifica. O
segundo, embora faca referéncias a um conjuntmtddacutores onde se incluem o
Conselho Nacional de Educacdo, o Conselho NacideaBecretarios Estaduais de
Educacgéo e o Conselho Nacional dos Secretariosdipais de Educacgédo, esteve sob o
controle do Ministério da Educacéo e da CultursseE8Itimo sancionou o projeto
(BALDIJAO, 2006).

O Novo Plano elege por objetivos:

- a elevacao global do nivel de escolaridade dalpo@o;

- a melhoria da qualidade de ensino em todos Gsregais;

- a reducdo das desigualdades sociais e regiomaifogante ao acesso e
permanéncia com sucesso na escola publica, e

- a democratizacdo da gestdo da escola publicaéatrda participacdo dos
educadores na elaboracdo do projeto pedagogicosdalaece a participacdo da
comunidade escolar e local.

E tem por prioridades:

- a garantia do ensino fundamental obrigatorioitteanos a criancas de 7 a 14
anos;

- a garantia de ensino fundamental a todos os adiveram acesso em idade
prépria ou que ndo a concluiram;

- a ampliacao do atendimento aos demais niveisisia@— a educacao infantil,
0 ensino meédio e 0 ensino superior;

- a valorizacdo dos educadores através de incen@ivdormacao inicial e
continuada, da garantia de condigbes adequadasab@ho (tempo para estudos e
preparacao das aulas, salarios dignos);

- 0 desenvolvimento de sistemas de informacfes avdkacdo em todos os

niveis e modalidades de ensino, inclusive o prioisd.
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O Plano Nacional de Educacao aprovado representgrojato baseado no
crescente abandono por parte do Estado das talefasmnutencdo e desenvolvimento
do ensino e na transferéncia de responsabilidades @s pais, organizacbes nao-
governamentais, empresas e comunidades onde aensitsi escolas e os problemas.
Assiste-se nesse periodo a intensa campanha dangofederal em favor de se
convocar as comunidades a responsabilizarem-seegatacao, a exemplo dasiigos
da Escola um projeto criado pela Rede Globo de Televis@messoras afiliadas que
tem por objetivo incentivar a participacado de vtdumios nas escolas publicas, através
do desenvolvimento de a¢gbes educacionais complanesnt

O debate mundial a respeito da baixa escolarizaglo paises periféricos
persiste e outros documentos continuam sendo pomfuzEm novembro de 2002,
ministros da Educacao dos paises da América Lati@aribe reuniram-se em Havana,
Cuba, para delinear as metas para a educacgéaoiéa, regnsiderada a meneguitativa
do mundo. Da reunido foi redigido o PRELAMProyeto Regional de Educacion para
América Latina e CaribheO documento trata da situacdo de pobreza deoreggiiavada
pelas mudancas substanciais ocorridas na esfdralwho. As preocupacodes relativas
as politicas para a Educagdo na América Latina €aribe estdo, portanto, fortemente
imbricadas nas preocupacdes em torno de se crieoaghicoes para a superacdo da
pobreza.

O documento descreve uma série de aspectos qaeadetducacao na America
Latina e no Caribe. S&o eles:

- 0 analfabetismo absoluto e funcional: embora saa hreduzido
substancialmente o analfabetismo na regido, a podoladulta analfabeta representava,
quando da elaboracdo do documento, 41 milhdes soae A esses se somam 110
milhdes de jovens e adultos que apresentam defiemas habilidades basicas de
leitura, escrita e célculo;

- a exclusao escolar: outro aspecto consideradndmelumento € que embora a
ampliacdo do acesso a escola tenha ocorrido niosogltanos na regido, ainda estao
fora da escola 3% das criancas em idade escolaeséese a isso o fato de que
ingressar na escola nao significa conclui-la, n@npouco conclui-la com qualidade.
Os niveis de repeténcia nessas regides sdo alasraat defasagem idade-série que se
segue, conduz, muitas das vezes, ao abandonotddess

- a parca destinacao de recursos publicos paracaegdib: a divida externa limita

o0 investimento publico na educacado, o que dificalaferta de servicos de qualidade.
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Os graves indices de repeténcia acabam por s@nifiastos adicionais com a
educacao;

- a crescente privatizacdo do servico escolar:rh@rogressivo incremento no
servico escolar privado, 0 que passa a criar uraehbrentre a educacao privada e
publica no que se refere a qualidade do ensina liiesha é geradora de desigualdades
sociais;

- a necessidade de investimentos na formacdo a@ocarfbrmacédo docente €
apontada como objeto fundamental das politicasadatt & educacdo. O documento
avalia que a parca participacdo dos educadoregfiracdo das politicas educacionais
dificulta que as politicas se convertam em pratefasivas no cotidiano do trabalho
docente;

- a insuficiéncia do tempo dedicado a aprendizagenstocumento procura
demonstrar que ndo apenas a jornada de traballwdaest insuficiente para uma
aprendizagem efetiva como busca evidenciar pratiedgcionais de escolariza¢do. Ha
a idéia subjacente no texto dducacdo para a vidaao se afirmar que os métodos
tradicionais de educacdo nao possibilitam o degdeinvento integral dos estudantes,
nem, consequentemente, contribuem para o desemaito cognitivo, atitudinal e
axiologico para a vida;

- as deficiéncias no uso das novas tecnologiasfdemacdo e comunicagao: o
uso limitado de tecnologias de informacéo e conagdio limita as oportunidades de
acessar informacdoes;

- as deficiéncias na formacéao cientifica e tecriokbde qualidade para todos: o
documento aponta a necessidade de se fornecer atmacfio que permita que os
cidaddos acompanhem as crescentes mudancas na ei@actecnologia.

Com base nesses aspectos, 0 PRELAC advoga pe#betimiento da escola
publica como condi¢cdo para que sejam superadagsagudidades sociais e propde
mudancas nas politicas educativas a partir daftranacdo de paradigmas educativos.
Além do conceito de equidade, outros dois concaimsrecorrentes no texto: politicas
inclusivas e aprendizagem ao longo da vida. Prapf@ese preste atencédo especial as
pessoas excluidas, discriminadas ou em situac@tesigualdade educativa e social e
indica a necessidade de se oferecerem multiplasiadas oportunidades educativas e
de facilitar diferentes itinerarios em que cadaspasconstrua seu proprio projeto
formativo, orientado para seu enriqguecimento pésspeofissional. Ainda que afirme a

responsabilidade publica pela educagéo, o projatece ndo se desfazer do discurso
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sobre a responsabilidade individual, seja do psofgsseja do aluno, pelo sucesso ou

fracasso escolar:

(...) es necesario que la formulacion, ejecuciéniagepoliticas educativas
tengan como centro promover cambios em los difeseattores involucrados
y em las relaciones que se establecen entre &llos. estratégia de cambio
basada em las personas significa desarrollar stisamiones y capacidades
para que se comprometan com el cambio y se redpbcsa por los
resultados (PRELAC, 2002, p. 9).

O documento propfe entdo que se promovam insumos paidancas
substanciais nos diferentes atores da escola: @ogsa alunos e familias, de forma que
se possam criar contextos enriquecedores paraeadhpagem. Sugere que se passe da
mera transmissdo de conteludos ao desenvolvimdsetgrah dos alunos, tomando-se por
base os aspectos afetivos e emocionais, as relag@egessoais, as capacidades de
insercdo e atuacdo, o desenvolvimento cognitivodesenvolvimento ético e estético
individuais. As preocupacdes com as diferencawithaiis aparecem no documento ao
se propor uma educacdo que leve em consideracas dgsrencas: indica que se
promova uma educacdo comum a todos os alunos, sgegue a igualdade de
oportunidades, mas, ao mesmo tempo, que se levernoasideracdo as diferencas
culturais, sociais e individuais.

Outro aspecto abordado pelo documento é o de gda@cao ndo se da apenas
no espaco escolar. Considera a familia como a peamestancia educativa do
individuo; a escola como complementar a educacaoiliéa, e os diferentes
equipamentos da comunidade como entidades edusaivaongo da vida. Sendo
assim, a educacdo € mais do que educacdo basmhacacdo permanente: significa
avancar em direcdo a uma sociedade educadora. Hssedpios assinalados
anteriormente, ou seja, a necessidade de investios atores, 0 abandono da prética da
mera transmissédo de conhecimentos para o do dégemsoto integral das pessoas, a
necessidade de se considerar a diversidade, énéinte, a passagem da idéia da
educacdo escolar para a da sociedade educadomanfentam os cinco focos
estratégicos elegidos no documento para a educacAmeérica Latina e no Caribe que
abordarei a seguir. Sdo eles:

- Foco 1 — Os conteudos e préticas da educacaapas&ruir sentidos acerca de

nds mesmos, dos demais e do mundo em que vivemos;
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- Foco 2 — Os docentes e fortalecimento de sewagwatsmo na mudanga
educativa para que respondam as necessidadesetieliapgem dos alunos;

- Foco 3 - A cultura das escolas para que elasmeedtam em comunidades de
aprendizagem e participacao;

- Foco 4 — A gestéo e a flexibilizacdo dos sisteerdscativos para oferecer
oportunidades de aprendizagem efetiva ao longadda &

- Foco 5 — A responsabilidade social por uma edicaara gerar Compromissos
com seu desenvolvimento e resultados.

A revisdo mais demorada do PRELAC teve por objedemonstrar a existéncia
de um projeto educacional para os paises de dapitalperiférico que se coaduna as
diretrizes neoliberais e se justifica por meio e#@nica pos-modernista. Ha de fato, a
partir do decénio de 1990, uma nova regulacdo dhscps educativas que também,
guardadas as particularidades, se pode observpaisas de capitalismo semiperiférico
e central. Barroso (2005) esclarece que em Portugalmoregulacdoesta associado
ao objetivo de consagrar um outro estatuto a ieteg@o do Estado na conducdo das
politicas publicas. A finalidade do uso da expresssta em demarcar as propostas de
modernizacdo da administracdo publica em contrefosas praticas tradicionais de
controle burocrético. A regulagdo, nessa narratigda o oposto de regulamentagéo. A
primeira, mais flexivel nos processos e rigidavaiacdo, a segunda, mais dirigida ao
controle dos processos e relativamente indiferaote resultados (id., p. 63). Mas o
autor esclarece que embora amplamente divulgasia,déstincdo ndo é rigorosa. O uso
corrente do termo regulagcdo quer significar o madono se ajusta a acdo a
determinadas finalidades por meio de regras e ropreviamente definidas; assim, a
regulamentacao seria um caso particular de regulaca

Em paises europeus, Barroso concluiu que h& unie dér convergéncias
significativas nos novos modos de regulagédo daisigad educativas, ainda que essas
convergéncias por vezes nado sejam totalmente deimigis, ou sejam até mesmo
divergentes. O autor observou a construcao de udelm@os-burocratico de regulacao
que se caracteriza pela diversificacdo da ofertal&s maior autonomia das escolas,
equilibrio entre centralizagdo e descentralizagiwéscimo de avaliagdo externa e
promoc&o da “livre escolha da escdia”

2 Refiro-me ao projetdChanges in regulation modes and social productibrinequalities in

educational systems: a European comparisdiprojeto foi realizado entre 2001 e 2004 e erewlsinco
paises europeus: Bélgica (francofona), Franca, HanBortugal e Reino Unido (Inglaterra e Pais de
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Na Ameérica Latina, as novas formas de regulacdopdéticas educativas se
caracterizam por uma tendéncia a retirar do Estaaite de seu papel executor,
transferindo certa responsabilidade pela gestdocuex@ dos servicos para a sociedade
(OLIVEIRA, 2005). No PRELAC esse ideario se reveste justificativa de que a
educacdo ndo se da apenas através da escola, m@Esntgpor meio da familia e de
outros equipamentos sociais. Da forma em que @idedio documento parece ir de
encontro a idéia de que se deva valorizar a migitiiglde de espacos educativos, e por
essa razdo a analise apressada do documento podemdpressao de que ele apenas
expressa o pensamento educacional de vanguardentiioto, a leitura mais atenta do
PRELAC leva a concluir que se atesta, por meio al@ssrativa, o afastamento do
Estado como provedor da educacdo e se responaahilociedade— tida nessa
perspectiva comoeducadora. Dai se observar no PRELAC a defesa da nova
configuracdo assumida pelo Estado na cartilha me@li — minimo, em seu papel de
provedor, porém maximo como instancia de controdéa$ j4 que o proprio documento
sugere que o Estado desenvolva uma cultura deagéali

Outra das correspondéncias entre a nova regutipoliticas educativas e as
diretrizes neoliberais que pode ser observada rMeLRB € a proposicdo de que se
oferecam multiplas e variadas oportunidades desrénos por meio de curriculos
abertos e flexiveis, em respeito as diferencavinhatis, um fenbmeno que também se
pode observar em paises europeus, como demongimadiarroso (2005). E certo que
o tema do acatamento pela escola das diferencasdumis por muito tempo foi mote
dos debates educacionais, e sob esse aspecto naguieécontrapor. Contudo o que se
percebe é que a relacdo escolarizacao/trabalhgexjéessivamente mais estreita no
texto das politicas educativas, o que pode sernadd® no PRELAC, quando da
proposicdo de que a educagdo esteja articulada eaoado de trabalho. Barroso
esclarece que a nova regulacdo das politicas écas§ ndo tem por objetivo adequar
a educacdo e o emprego, mas articular o “mercadceldeacdo” com o “mercado do
emprego”, criando, se necessario, um “mercado xidaidos”. A questdo aqui esta em
se pensar qual educacao para qual mercado dehwwalPaisto de outra forma: a oferta
de diferentes modalidades educativas é capaz decefea igualdade de oportunidades
num periodo de esvaziamento de ofertas de empreguéssagem por um curriculo

alternativo ou um programa de aceleracao favor@eel@sao no mercado de trabalho?

Gales). Os relatorios parciais e final do projetoodgm ser encontrados em
www.girsef.ucl.ac.be/europeanproject.htm.
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A idéia de se oferecerem curriculos abertos e v diferentes opcoes de
ensino, de itinerarios e de modalidades educatiasaparece ao longo de todo o texto
do PRELAC e de outros documentos oficiais, bassian® principio de se
desenvolverem politicas inclusivas destinadas aquelie, dadas as suas diferencas,
estdo excluidosla ou na escola, para adotar as denominacdes de Ferradd)(20
Projeto Classes de Aceleragaque tratarei a seguir, € uma das politicas qustrd esse
ideario. Antes, porém, de analisar as politicagstidomo “inclusivas”, neste trabalho
designadamente as classes de aceleracdo da apgamdjzgostaria de discutir 0 que,

grosso modo, poder-se-ia nomear como seu contmg@oskclusao social.

2.2 Sobre o conceito de exclusao

O conceito, de uso corrente na atualidade, papalasse a partir do decénio de
199¢0° e hoje é amplamente utilizado nos discursos deergos, organismos
internacionais e empresarios, para designar uma $@terogénea de fenémenos
relativos a expropriacdo dos direitos de minor@sass. Transformou-se numa espécie
de “lugar comum” - um slogan, que freqientementélizado com sentidos diversos e
por vezes contraditérios (CANARIO, ALVES e ROLO,02), que pouco tem em
comum, dado seu interesse amalgamado a objetioo®icos, com as reivindicacdes
populares dos anos de 1980, quando compunha oapmagpolitico oposicionista
(SHIROMA, 2001).

O uso dessa expressao, no entanto, data de paifatiomais remoto. Seu uso
parece ter surgido na Franca, nas décadas de 92880fuando os cientistas sociais
voltaram suas atencfes para o contingente de pesfioadas fora do mercado de
trabalho. Segundo Ribeiro (1999) foram identificada Brasil obras sobre esse tema ja
nos anos de 1970.

N&o obstante, porém, o periodo que tenha surgiolda¢o de ter-se instituido
COmo uma nova categoria socioldgica apenas naaadtanos, o estado de exclusdo &
tdo velho quanto a humanidade (RIBEIRO, 1999), atarzava as sociedades do

periodo pré-capitalista e persistiu como constitutda sociabilidade no modo de

28 Segundo Martins (2003, p. 25-38) usava-se a exogssbresno discurso catélico para

designar esse fenbmeno; depois, passou-se a rtliexpressaonarginalizados e nos dltimos anos,
excluidos Esclarece o autor que o problema da exclusdmpasser maior visibilidade porque antes o
excluido logo era re-incluido; na atualidade aus&b é mais lenta e tem-se transformado num modo de
vida, e portanto, deixando de ser um periodo apeamsitorio.
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producdo capitalista. Segundo Canario e Alves (ROB8datamente por compor as
sociedades capitalistas, a expressao, ao invésraitair-se numa ferramenta Util a
investigacao socioldgica, pode provocar certa ulfi@gde de exame, como uma breve
analise etimoldgica do termo pode nos demonstrar.

O Dicionéario de Lingua Portuguesa, de Aurélio Buargle Holanda, define
exclusdo como o ato pelo qual alguém é privadoxecluielo de determinadas fungoes.
O prefixo ex (fora), que antecede a expresséao sxelgocial, fornece uma imagem dos
contingentes humanos colocados do lado de foradadade, o que ndo da conta de
expressar a relagdo contraditéria que os suje@no8nuam a manter tanto no mercado
de trabalho, na procura inatil de empregos, quamtm o mercado de bens de
sobrevivéncia. Essa ligeira analise da expresgimdenota que excluséo social de fato
nao existe, como argumenta Martins (2003), j& queexisténcia de classes sociais
antagobnicas é fundante do modo de produc¢éo cafdtali

Em acordo com essa idéia, Martins (2003) defendeoquso corrente que se faz
dessa expressdo € um equivoco porque esse ternecepdeé ser inconceituavel,
improprio e distorce o proprio fenbmeno que quepliear. llustra o autor que as
criancas de Fortaleza que se dedicam a prostityigia ganhar a vida ndo séo
excluidas, elas sdo incluidas como prostitutas,ocpessoas que estdo no mercado
possivel. Isso significa que as pessoas que hakamreas de excludéncia estao
incluidas economicamente, ainda que de modo peeeBido, na verdade, criando um
mundo a parte, ou melhor, um mercado a parte.

Paixdo (2003), em pesquisa com catadores de urm wadRio de Janeiro,
questiona se o catador de lixo pode ser considaradexcluido. Argumenta a autora
que o trabalho dos catadores é indispensavel dto e vista econdmico, pois a
catacao do lixo reduz os gastos das prefeiturapag@m empresas por tonelada de lixo
recolhido e os das industrias, que pelo acesso tariaia reciclaveis reduzem os
insumos. Ademais, ressalta a autora, a catacaxalowém ganhando importancia do
ponto de vista social porque possibilita trabalboapparte da populacédo que esta fora
do mercado. O estudo da pesquisadora demonstradalénacédo desse mercado a parte
de que trata Martins, que o0 uso da express@&tuidopara designar o catador de lixo
pode constituir-se numa visao reducionista do prabl A pesquisadora corrobora com
a argumentacéo de Martins de que a exclusio, tderfao existe” (PAIXAO, 2003, p.
278), 0 que existe € a contradicdo, as vitimas meepsos sociais, politicos e

econdmicos excludentes. Embora represente umadéatel de linguagem, o uso da
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categoria exclusao pode, de outro modo, impheaaceitacdo da ordem que exclui por
sugerir uma luta pela incluséo que significa a, lataaceitacdo, de uma sociedade que
produz a exclusdo. Dessa forma, corre-se o riscgeder mais um conceito funcional
que justifiqgue politicas publicas compensatériaBERRO, 1999). Buscar sustentacao
tedrica na nocdo de exclusédo é, pois, correr @ &cse ver no emaranhado de uma
confusao conceitual que governa o uso do termo RAHO, 2004).

Entretanto, por ter-se instituido como uma categchiave em praticamente
todas as ciéncias humanas (FERRARO, 2004), e pelauso excessivo em relatorios
da area social de organismos internacionais, ragia@anacionais, como observado por
Shiroma (2001) apds pesquisa documental, abstde-sesar o termo na atualidade é
tarefa quase irrealizavel. Os autores aqui mendms)a@mbora observem a inadequacgao
do termo, reconhecem as dificuldades de abandorMddins (2003) e Paixao (2003),
por exemplo, adotam a expressao “inclusdo precpded se referirem ao conjunto das
dificuldades daqueles que estdo sendo alcancades npga desigualdade social
produzida pelas transformacdes econdmicas. Fe(2004), por sua vez, embora
destaque a impropriedade do uso do termo, tambéonhece que ndo é possivel
abandoné-lo de todo, e como se podera observaguir,sdescreve uma manifestacao
particular da exclusao social, a exclusédo escdtar.essa razdo, embora eu compartilhe
da idéia de que a expressdo da margem a certaséontonceitual quando se procura
descrever a relacdo que 0s sujeitos mantém comrcadte adoto essa expressdo ao
longo deste trabalho. Ademais, é importante ressailte a expressao, importada para o
campo educacional, denotou, pelo seu uso recorrapte textos das medidas
educacionais implantadas nas diversas nac¢oes segidiilidade dos educadores para o
fato de que a escola, que promoveu no passadosibiidade de uma mobilidade
social ascendente para os filhos dos trabalhadacaba hoje, no contexto da politica
econdmica atual, por produzir uma excluséao relatovanercado de trabalho.

Fato é que paradoxalmente ao incremento das vagas;ola comprometeu-se
com a reproducédo das desigualdades sociais. Cafzfd@g) argumenta que ha uma
série de efeitos cruzados que explicam a produedsadexcluséo relativa pela escola: o
acréscimo de qualificagbes, pois 0 percurso escodas longo de alguns evidencia o
insucesso relativo dos concorrentes; o desempretgotiegal de massas e a crescente
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desvalorizacédo dos diplonfAsNessa perspectiva, a exclusdo escolar é tamiém u
fendbmeno de exclusao do mercado de trabalho.

Dubet (2003) argumenta que somos frequentementioatedos com duas
retéricas ideoldgicas: (1) a de que o desempregprecariedade da situacéo dos jovens
sao decorrentes da falta de adequacgéo entre ag@ongao emprego e (2) a de que a
exclusdo social dos jovens advém das relagbesodeigiio. Segundo o autor a primeira
retérica quer significar que bastaria a todos a®ne atingir o nivel adequado de
escolarizacdo para ter um emprego; a segunda, (gecaa esta imune a todo o
processo de exclusdo social, uma vez que, segwuiptese, a exclusdo advém do
mercado de trabalho. As retdricas sao, pois, idgmas porque ambas tratam de meias
verdades. Fato é que a influéncia dos diplomas pasgesso ao emprego é hoje
evidente; desse modo, é certo que a educacaormaciio sédo pecas indispensaveis ao
ingresso no mercado de trabalho. No entanto, eedespa importancia que o diploma
vem tomando no campo do trabalho, balizado nosnd#ti anos pela expresséao
“educacao ao longo da vida”, ele ndo é garantieng@rego. Fato €, também, que a crise
no mundo do trabalho n&o esta circunscrita a erésescola, entretanto, como bem
demonstrado pelos socidlogos da reproducdo, a aesaofescenta fatores de
desigualdade e provoca essa relativa excluséol sagia contexto de intensa crise de
emprego (DUBET, 2003).

Ha, contudo, uma manifestacdo particular da exclusacial que se
convencionou denominar de “excluséo escolar”. S@btexclusdo escolar”, Ferraro
(2004) argumenta sobre a importancia de se distingudupla dimensdo desse
fendbmeno, j4 citada anteriormente: a exclus@escola e a exclusdoa escola
(FERRARO e MACHADO, 2002; FERRARO, 2004), emboraassdimensfes nao
possam ser estudadas separadamente. Por exdlus8oola o autor se refere a questao
do acesso e permanéncia na escola; a excheséscola, da questdo do sucesso ou néao
no processo de escolarizacdo, que provoca esssaadkelativa de que venho tratando.
Entdo, por excluidos da escola nomeiam-se todaesgjgue, em idade de freqlienta-la,
nao o fazem ou por ndo-acesso (hunca frequentanamdr evasdo. E por excluidos na
escola, todos aqueles que, mesmo na escola, ajaestrte defasagem nos estudos
por ingresso tardio ou por reprovagbes sucessiWe@mos primeiro a questdo da

29 Canario (2004) faz uso da expressg#itacao dos diplomagara argumentar que na atualidade

os diplomas, ainda que cada vez mais imprescirgjigéo crescentemente mais indteis na garantia do
ingresso no mercado de trabalho.
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excluséo da escola.

Ferraro e Machado (2002) questionam a tese de qu&e@rsalizacdo do acesso
a escola estaria assegurada no Brasil desde aaddeati980. Os autores fazem uma
analise de como se distribuiram pelo territério iovea milhares de criancas e
adolescentes entre 4 e 17 anos de idade, que égm@dIreqientavam a escola (cerca
de 8,1 milhdes). Concluem, no estudo realizado, agi¢axas de nao-freqiéncia em
1996 séo superiores a 5% e ultrapassam o nived%erids grupos extremos — 4 a 6
anos de idade e 15 a 17 anos de idade. Esclarageemntpora tenham ocorrido avangos
significativos na Contagem de 1996 quando compasadacensos demograficos de
1980 e 1991, o ndo-acesso a escola continuou @seggiar um problema no Brasil na
década de 1990. Sendo assim a énfase dada porsaguores no problema da
reprovacao e repeténcia nao justifica a desquadific do problema do néo-acesso.

Quanto a exclusdo na escola, Ferraro compreendas ted criangcas e
adolescentes que apresentam forte defasagem nadoesem relacdo ao padrao
desejado para sua faixa etaria. Destaca em artigicado em 2004 alguns dados da
Contagem de 1996 sobre a incidéncia da reprovadaaepeténcia na escola de ensino
fundamental no Brasil. Conforme dados listados pator:

- cerca de 171 mil criancas de 8 anos ainda estanapré-escofd quando ja
deveriam cursar a 22 série;

- observou-se que 92 mil criancas de 9 anos aisid&amn matriculadas na pré-
escola e 589 mil estavam retidas na 12 série guardeveriam freqlentar a 32 série;

- dentre as criancas que deveriam cursar a 52 g@remnsino fundamental, 2,5
mil ainda estavam na pré-escola, 280 mil na 18 s888 mil na 22 série e 539 mil na 32
série, ou seja, um contingente superior a 1,2 wilké criancas estava fortemente
defasado em relacdo ao padréo idade-série.

Ferraro (2004) observa que apesar de se verificer mnelhoria no acesso a
escola, o estudo da evolucdo das taxas de exahaséscola entre o periodo de 1991 e
1996 sugere que o aumento do numero de vagasc@iganhado do agravamento das
taxas de reprovacao e repeténcia.

E por essa razdo, como demonstrado por Ferra®)2@ue ndo se pode
analisar separadamente a exclusao da escola &ua&@xoa escola. Deve-se reconhecer,

no entanto, que o problema mais grave do sistemandmo basico no Brasil € o

67



fendmeno da exclusdo na escola, consequente doanisi®os de reprovagao e
repeténcia. Nao basta, pois, a mera inclusao tensasde ensino - a universalizagao do
acesso a escolarizacdo é apenas um dos aspectesspgeira o direito a educacéo.
Ferraro argumenta ainda que nado se pode negacaciafie a eficiéncia da escola
brasileira em produzir a exclusédo escolar.

E importante observar, entretanto, que os procefsesclusio escolar ndo sdo

privativos dos paises periféricos. O desempregatesl de massas em paises ricos da
Europa Ocidental a partir de 1970 pés em relevaatogno da promessa de igualdade
social por meio da escolarizagdo. A revisdo daalitea e a observacdo das medidas
educacionais implantadas em paises centrais dgp&@Woidental nos confirmam essa
assertiva. A exemplo, na Franca, em 1981, durantegone do Partido Socialista
Francés, foram implantadas as Zonas de Educacadtdrias (ZEP), uma medida
educacional inspirada nas experiéncias de eduaagépensatoria dos Estados Unidos
da América da segunda metade da década de 1964} experiéncias britanicas da
mesma época, as Areas de Intervencéo PrioritaAAIARIO, ALVES e ROLO, 2001).
O desencanto no poder missionario da escola esatagdo de que lhe é intrinseca a
producdo dessa exclusao relativa que venho meralon nomeada por Ferraro (2004)
de exclusédo na escola, é fato, pois, tanto em daisecapitalismo central quanto em
paises de capitalismo periférico ou semiperiférico.

N&o obstante essa constatacdo, reconhecida pep8stEs sociais desde o
surgimento da sociologia da reproducdo, a educacacformagcao continuam sendo
apontadas como os instrumentos fundamentais parandbate ao desemprego e a
exclusdo social (CANARIO, 2004). Dai advém o faordinca se ter assistido, tanto
quanto na atualidade, a elaboracdo de politicagaethnais que os reformadores
insistem em nomear de inclusivas. Essas politiaadespeito do pais em que séo
implantadas, guardam entre si estreitas relac@as,gstdo circunscritas a uma Unica
agenda, como mencionei no capitulo anterior. S8aseeelacdes, de sinonimia, que
buscarei descrever a seguir, atraves da compaegé® as politicas de combate a
reprovacao e interrupcdo escolar, implantadas rasiBe em Portugal, a partir da

segunda metade do decénio de 1990.

30 ~ . . I .
O autor conserva a expressdo pré-escola para esr raf educacdo infantil, presente no
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2.3 O combate a reprovacao e a interrupcao essoldortugal

A evolugcdo das politicas publicas do sistema ediuraportugués esta
acentuadamente marcada pelas mudancas ocorridastia ge 1974, quando da
instalacdo de um novo regime politico e retornoddanocracia no pais. Segundo
Barroso (2003), o periodo que se segue ao golpeamde 25 de abril de 1974 foi de
grande instabilidade politica, a que o0 autor nomp@a expressdo “processo
revolucionario em curso”. Foi um periodo marcado fmrte participacdo social,
advinda, frequentemente, das vanguardas partiddhaeducdo da capacidade de
intervencdo do Estado, que caracteriza esse peramiou por deslocar o poder
decisorio das politicas as escolas e aos movimesdomis. A aprovagdo da Nova
Constituicdo em 1976 e a posse do primeiro goveonstitucional d4 inicio a um novo
ciclo, que Barroso denomina de “normalizacao” desna educativo. Foi um periodo
caracterizado por uma politica voltada a recupemaoder e o controle do Estado sobre
a educacao e a introducdo de critérios de racuaddi técnica. As politicas educativas
portuguesas nesse momento destinavam-se a congEesso ao ensino superior
universitario, a criar novas vias no ensino posHseario e a desenvolver programas de
ensino técnico-profissional. O mote desse periaiava, mediante a acentuada crise
financeira por que passava o0 pais, em prepararsaeithumanos qualificados ao
mercado de trabalho. Esse ciclo se desenrola 8@ f@ando da aprovacéo da lei n°
46/86, a Lei de Bases do Sistema Educativo, cantid a entrada de Portugal na
Comunidade Européia. Um terceiro periodo, entaéreferma”, principia, e se estende
até final do século X¥. De acordo com Barroso esse ciclo de mudancastpod®m
ser dividido em dois grandes periodos: o primeiooiciado por um messianismo
reformista, que, com base num discurso modernizddee em vista a integracdo de
Portugal na Comunidade Européia, e um segundoupar politica assentada numa
suposta consensualidade dos principios e na flelde da acédo. A proclamacéo de

1996 como o Ano Europeu de Educacao e FormacamagolLda Vida esteve, ao que

documento.

31 Barroso (2003) argumenta que a entrada no sécdlad®marca um novo periodo no ciclo de
evolugdo das politicas educacionais portuguesasieadenomina deescontentamentdEsse periodo,
ainda que dificil de ser analisado no momento dadacontemporaneidade, € marcado, segundo o autor,
por uma crise de solu¢des.
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parece, ajustado as preocupa¢fes mundiais correuiese seguiram as mudancas no
modo de producdo capitalista: a qualificacdo dabalhadores para o mercado de
trabalho. Um dos objetivos do Parlamento Europga €oncelhd’ da Unido Européia
elencados era a promocdo da capacidade de adamtasdoidaddos as mudancas
econbmicas, tecnoldgicas e sociais.

A partir de entdo, Portugal, assim como outrosgsai®mo o Brasil, d& inicio a
politicas assentadas numa nova linguagem queeggao conceito de exclusao social.
Foi a partir de 1995, com o acesso do Partido fsteiaao poder nas eleicbes de
outubro, que esse conceito tornou-se corrente ertugah quer para designar os
principais problemas sociais, quer para justifagpoliticas sociais concebidas para seu
enfrentamento (ALVES e CANARIO, 2004).

A partir desse periodo muitas portarias e despas&hospromulgados no pais,
dentre eles, o relativo a criagdo dos Territéridsidativos de Intervencdo Prioritéria
(TEIP) e o de promocdo de medidas pedagogicas cwmafieias (0s curriculos
alternativos e os apoios pedagdgicos assistidos).

Os Territérios Educativos de Intervencéo Prio@dfEIP) foram constituidos a
partir do Despacho n® 147-B/ME/96, de 8 de julhol886, como medida da nova
equipe governamental socialista. Sua criacéo fgpitada numa medida educacional
francesa de idéntica natureza, as Zonas de Edudap@dtaria (ZEP), mencionada
anteriormente.

Os TEIP fundam-se nos principios de garantia deeusalizacdo do acesso a
educacdo béasica e na promocdo do sucesso escaldiculprmente de alunos
moradores de zonas carenciadas e/ou com numerdficsiimo de migrantes,
populacdes itinerantes ou de diferentes etnias.

A criacdo dos TEIP foi uma alternativa a criacdoed&atégias geradoras de
sucesso escolar, e pressupunha a integracdo dogittés do ensino basico e a
formacao de parcerias com os diversos aparelhosritarios na constituicdo de uma
rede. Dessa feita, as escolas integrantes de uitorier educativo de intervencéo
prioritaria deveriam desenvolver um trabalho emjwtio com alunos, pessoal néo
docente, associacédo de pais, autarquias locaisciag8es culturais e recreativas do
territério, com vistas a elaboracdo de um projetocativo. Estava assentado também

na autonomia da gestdo escolar. Presumia a co@&eds; quatro objetivos: (1) o

Em Portugal a palavieoncelhoé utilizada para referir-semaunicipia
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incremento do ambiente educativo e a melhoria ddidpde das aprendizagens dos
estudantes; (2) a integracdo da educacdo pré-esalas trés ciclos da educacgdo
basica; (3) a aproximacédo das relacdes entre daesca vida, e (4) a coordenacao
progressiva das politicas educativas e a artical@g® escolas de uma area com as

comunidades em que se inserem.

Deveria eleger por prioridade pedagdgica: (1) acéo de condigbes para a
promocao do sucesso escolar e prevencao do alsseateiabandono escolar, atraves
da diversificacao das ofertas educativas que lewagsn consideracao as caracteristicas
especificas da populacdo escolar; (2) a definig recessidades de formacao do
pessoal docente e ndo docente, assim como da aiedenie a eleicdo de propostas de
intervencao que pudessem responder as necessldeaetmdas; (3) a articulacdo com a
comunidade local com o intuito de promover a gestéegrada e o desenvolvimento
de ac¢les educativas, culturais, desportivas e dpagéo de tempo livre dirigidas a
criancas e jovens, e 0 desenvolvimento de ativelade educacdo permanente,

designadamente de educacao de adultos.

Algumas das medidas de descriminacdo positiva setgetorios eram o
incremento financeiro para o custeamento de pmjeto aumento do numero de
recursos humanos, a garantia de maior estabilidadguadro docente e a reducao do
horario dos professores. A criacdo de curriculosrrativos, que tratarei a seguir,

constituia também um dos eixos da politica TEIP.

Com fim a assegurar a coordenacdo das acOes emtiecacao pré-escolar e 0s
trés ciclos do ensino basico foi criado um consekdagdogico do territério educativo,
composto por representantes dos varios niveis, Iidadas e ciclos de ensino. Ao
conselho pedagdgico poderiam ser integrados repesges das associacdes de pais,

dos servicos locais de saude e de seguranca sataahutarquia local.

O projeto deveria ficar sediado num dos estabeltios de educacéo; a gestao
administrativa e financeira do projeto deveriasgaiada pelos servicos administrativos
de uma das escolas basicas integradas ou escdamsh@o 2° e 3° ciclos, que

integravam o territério.

Embora a legislacdo que regulamenta os TEIP eaiegla em vigor, apenas
algumas medidas inauguradas por essa politica ncami em vigéncia: alguns

estabelecimentos de ensino do 1° e 2° ciclos emszearenciadas contam com classes
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compostas por 15 a 20 alunos, e classes do 3° @chpostas por 20 a 25 alunos,

enquanto nos estabelecimentos de ensino em ownas » numero de alunos nesses
mesmos ciclos esta na ordem de 24 a 25 alunos3e ciolo, de 27 a 28 alunos. N&o

obstante, a idéia de territorios educativos outéeiws escolares, para fazer justica a
realidade, parece que foi progressivamente comgtitua retérica das mais recentes
medidas de gestao escolar em Portugal, sob a deagoi de agrupamentos.

O Decreto Regulamentar n° 12/2000, de 29 de Agdsta2000, fixou o0s
requisitos necessarios para a constituicdo e foanento de agrupamentos de
estabelecimentos publicos de educacéo pré-escdtaensino basico. Da mesma forma
que os TEIP, a constituicdo de agrupamentos bugmauntir o enquadramento definido
na Lei de Bases do Sistema Educativo, da necessttiadriacéo de projetos integrados

dos trés ciclos de escolaridade basica

O agrupamento de escolas é definido como uma umidaghnizacional dotada
de 6rgdos proprios de administracdo e gestdo, gde imtegrar estabelecimentos de
educacao pré-escolar, e de um ou mais ciclos dacebasico. Semelhante aos TEIP,
busca a elaboracédo de um projeto pedagodgico consamvéstas a (1) promover um
percurso escolar sequencial e articulado dos aluos idade de escolaridade
obrigatédria; (2) prevenir o abandono escolar pefgercao de situacdes de isolamento
de estabelecimentos de ensino; (3) incentivar aaadpde pedagodgica dos
estabelecimentos que integram 0 agrupamento e ef@moro aproveitamento dos
recursos; (4) garantir a aplicacdo de uma admag&tr com principios na autonomia
administrativa e na gestdo comum dos estabeleciseatd educacdo e de ensino do
agrupamento, e (5) incentivar e enquadrar expeagmeen curso.

Desse modo a criagcdo dos agrupamentos de escalastranrse subordinada a
existéncia de projetos pedagdgicos comuns e azagdb racional de recursos
educativos entre os estabelecimentos de educalieresino da &rea geografica.

Como mencionado, um dos eixos da politica TEIPaeemlocdo de curriculos
alternativos. A criacdo de curriculos alternatigpporém, mais remota. Foi a partir de
1988, atraves da Portaria n® 243/88, de 19 de, gmdl o sistema de ensino portugués
abriu possibilidades de criagdo de curriculos rdieros para grupos especificos da
populacdo portuguesa, no ambito do ensino recefferRosteriormente, em 1990 e

3 O ensino recorrente designa a educacédo de jovahslies.
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1991 outros despachos foram promulgados, com \Aséasptacdo da medida no ensino
regular e recorrente ao nivel do 2° ciclo do endiésico. Em 1992, o Despacho
Normativo n® 98-A/92, de 20 de junho, previu a@jéo de medidas de compensacao
educativa, que possibilitavam o desenvolvimento pdegramas especificos e/ou
alternativos para alunos com dificuldades no decdessua escolarizagdo. Em 1993, o
Despacho n® 178-A/ME/93, de 30 de julho, apresestaurriculos alternativos como
uma modalidade constituinte dos apoios pedagégmdsa das medidas educativas de
Portugal que tratarei a seguir. O Despacho n°® Z/S&, de 20 de abril de 1996, define
a implantacdo de curriculos alternativos com viatasomocéo da longevidade escolar.
Baseia-se no principio de que a oferta de difesemedalidades educativas possa
atender de forma mais adequada a heterogeneidaecsftural dos alunos. Dessa
forma, a partir de 1996, passa a ser permitida ertugal a criagcdo de turmas com
curriculos alternativos também no ensino basicedeleue sob a autorizacdo prévia do
diretor do Departamento da Educacgéo Bésica e pateatiretor regional de Educacéo.

Essa medida determina que podem compor turmas eoourpos curriculares
alternativos alunos com historia de multiplas répeias, com problemas de integracao
escolar, com risco de abandono ou com dificuldaéeaprendizagem. Quanto a forma
como a escolarizagdo € oferecida, a medida estabglee 0 programa deve basear-se
nos planos curriculares do ensino regular e danensicorrente, e incluir a introducéo
eventual de novas areas disciplinares que devean adequadas as necessidades de
cada grupo de alunos. A formacio escolar devecsesa@da uma formacéo artistica,
vocacional e pré-profissional ou profissional. Atta ndo podera exceder 15 alunos; as
atividades de ensino e aprendizagem devem seraantds pelos professores e outros
formadores da turma, que passam a dispor de duas Bemanais coincidentes. Os
alunos que concluem com aproveitamento 0s curses awganizados recebem um
certificado comprovativo dos estudos; aqueles qureelaem um ciclo de escolaridade

basica com aproveitamento, um diploma.

Em 2006 o Despacho Normativo n°® 1/2006 implemelgansas alteracbes ao

despacho anterior:

(1) Limita a idade de acesso a turmas com percursasativos. O novo despacho
determina que essa medida destina-se apenas & alinwolade de escolaridade

obrigatoria, isto é, até os 15 anos de idade;

73



(2) Estabelece que estudantes que tenham atingido and$ de idade e né&o
tenham concluido a escolaridade obrigatoria sejaiegiados em cursos de

educacao e formacao;

(3) Menciona a possibilidade de transicdo de um alwrm percurso curricular
alternativo para o curriculo regular em qualquermmato do ano letivo, ou para

cursos de educacéo e formacao;

(4) Fixa que a obtencéo de certificacdo escolar dm@Ua escolaridade através de
um percurso curricular alternativo permite o pregeedos estudos num dos

cursos do nivel secundério de educacdo, e

(5) Estabelece um nimero minimo de 10 alunos por turma.

Outra das medidas pedagdgicas compensatorias itagésEnem Portugal a partir
da segunda metade do decénio de 1990 é a prestacggrvicos de apoio educativo,
estabelecidos pelo Despacho Conjunto n° 105/930dke maio de 1997. As atividades
de apoio educativo tém por finalidade promovertegracao de criancas e adolescentes,
e de modo especial daqueles portadores de neassidducativas especiais. Para a
promocdo de tais atividades s&do dispostas nas ass@ijuipes de coordenacdo
constituidas de até trés docentes com formacgacciapada, designadamente em
cursos de especializacdo em educacdo especialyvisdpe pedagodgica, orientacao
educativa, animacao socio-cultural ou de outra@aleacdo dirigida ao apoio a que
devem realizar. A zona de intervencdo da equipegiéntemente o concelho; porém,
segundo o despacho, o diretor regional de edugagde, em funcdo do niumero e da
dimenséo dos estabelecimentos de educacao ou ide,enslas necessidades de apoio
diagnosticadas, alargar a area de intervencaoupeequ criar mais de uma equipe em
cada concelho. Cabe também ao diretor regionatideagéo designar a escola em que

a equipe de coordenacao dos apoios educativoa Bealiada.

O Despacho Normativo n°® 50/2005 cria trés tiposag@eio a alunos com
insucesso escolar: os planos de recuperacao, mesplie acompanhamento e os planos
de desenvolvimento. O primeiro € destinado a aluuesapresentem dificuldades em
qualquer disciplina ou area curricular; o segundalanos que tenham sofrido
reprovacdo no ano anterior, e o terceiro, a alugpes demonstrem capacidades

excepcionais de aprendizagem, ou seja, alunosdatpdos.
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Algumas modalidades de apoio educativo séo: (Edagogia diferenciada, que
se sustenta na flexibilizagéo das respostas edasa(l) programas de tutoria, em que
um professor-tutor acompanha um numero reduzidoaldaos; (3) atividades de
compensacao, em que se acresce um horario semplahentar ao aluno ou grupo de
alunos com dificuldades; (4) aulas de recuperagéocahteddos ministrados; (5)
atividades de ensino da lingua portuguesa, dessnadlunos estrangeiros; (6) estudo
acompanhado, que compde area curricular nado disaipl (7) adaptacdes
programaticas, ou seja, adaptacdes curriculares mpgem ter uma das duas
orientacdes: um curriculo escolar proprio que ifieat adaptacbes ao curriculo
nacional, ou um curriculo alternativo, que substitu curriculo nacional com a
introducdo de conteudos especificos; (8) atividadiesenriquecimento, dirigidas a
alunos superdotados; (9) estudos dirigidos ou t@tikrs, que se destinam a alunos com
dificuldades ocasionais. Supde a existéncia de sae de estudos com a presenca
regular de um professor de todas as disciplina@) é&prendizagem cooperativa ou
ensino mutuo, que consiste no auxilio de alunos réweis mais avancados de
escolaridade, com bom desempenho escolar e sqa@lem contrapartida recebem
alguns beneficios que variam desde acessos grataétireprografia, a atribuicdo de
senhas no bar ou cantina, etc, e, (11) estudmauwi®, que ndo exige a presenca do
professor mas que pressupde a preparacao prématdeais para o trabalho individual
dos alunos (SANCHES, 2006).

Essas politicas educacionais implantadas em Porg&m justificadas pela
necessidade da implementacdo de medidas de combetelusdo escolar no pais,
expressao que aparece com frequéncia nos textodedpschos em Portugal e que
também justifica a adocao de programas de cormgdloixo escolar no Brasil, como as

classes de aceleragcao que tratarei a seguir.

2.4 O combate a retencao e a interrupcao escol@rasil

O sistema escolar brasileiro, publico e privadbiséoricamente organizado por
meio de séries que operam segundo o principioldavsgade. E através da reprovagéo
e da evasdo, partes constituintes do ensino ser@d® a escola brasileira vem
reproduzindo o lugar social dos filhos de parteldase trabalhadora. Essa constatacao
ja ha muito tempo é discutida entre educadorestm®untelectuais brasileiros que

defendem a formacado de ciclos escolares como folenarganizacdo dos curriculos.
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Esses debates ao longo da histéria educacionaltakil Bemandaram um conjunto de
medidas dirigidas a combater a reprovacdo e arupgfio escolar e, dentre elas, a
formacdo de ciclos apresenta-se como uma das paspomis recorrentes. Barreto e
Mitrulis (1999) e Jacomini (2004) evidenciam algsndas caracteristicas da politica de
formacgdao de ciclos, e relatam experiéncias imptiagt@m redes de ensino municipal e
estadual do pais.

Segundo Barreto e Mitrulis (1999), a formacéo aéoside aprendizagem como
forma de organizacéo escolar é proposta defendid2rasil desde a década de 1960, e
alguns de seus pressupostos, desde os anos deJa92équele periodo, educadores e
dirigentes reconheciam a gravidade do desempenhesdaa publica brasileira. No
final da década de 1910, Sampaio Déria defendiaomacad® para o segundo
“periodo” de todos os alunos que tivessem freqidenteano escolar. Oscar Thompson,
diretor geral do Ensino do Estado de Sao Paul@amderéncia Interestadual de Ensino
Primério, realizada em 1921, defendia a “promocéo neassa” na escola. Mas até
meados do século, porém, a despeito das propastagyacdo escolar permanecia
inalterada. O debate sobre a promocao na escohana ganha maior destaque a partir
de 1956 quando educadores brasileiros participanas) debates da Conferéncia
Regional Latino-Americana sobre Educacao Primaratu®@a e Obrigatoria, em Lima,
Peru, promovida pela UNESCO em colaboracdo com gariacdo dos Estados
Americanos (OEA). Almeida Junior propunha, ao fidal Conferéncia, a revisdo do
sistema de promoc¢fes na escola primaria, embocenewasse, meses depois, certa
cautela na adocédo desses sistemas. Para o edwmadomperativo preparar com
antecedéncia o professor e adotar medidas preliesinalterar a concepcéao vigente de
ensino primario, rever programas e critérios deliag@o, capacitar o professor e
aumentar a escolaridade primaria para além dosogaabs. No mesmo periodo, Dante
Moreira Leite continuava defendendo a adocdo dempgdo automatica, entendendo-a
como uma forma de respeito e responsabilidade edl@datheterogeneidade do publico
escolar. Dante Moreira Leite e Almeida Junior baasase nas experiéncias inglesas

de 1944, e americanas, nos estados de Michiganntuddgy, visitados por Almeida

34 : 5w x i : “ x , "
Refiro-me a “promocao automatica” que por vezesrdundida com “progressdo continuada”.

A promocao automatica foi uma experiéncia aplicads estados de S&o Paulo e Parana na década de
1980 e implantava um sistema em que os alunos gramovidos na 12 para a 22 série sem reprovacoes.
A progressao continuada, embora semelhante, féaddgara caracterizar o sistema de ciclos, qué&pre
um tempo maior no ano letivo para o aluno apreederceber refor¢co se apresentar baixo desempenho
escolar.
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Junior (JACOMINI, 2004). O proprio presidente dapRialica do periodo — Jucelino
Kubitschek, recomendava a adoc¢ao dos sistemaod®péo automatica:

A escola deixou de ser seletiva. Pensa-se nadddali que ela deve educar a
cada um no nivel a que cada um pode chegar. AdGagtindo sdo uniformes
e a sociedade precisa tanto das mais altas, copnmala modestas. Nao mais
se marca a crianca com o ferrete da reprovacamesmuma fase do curso.
Terminado este, é ela classificada para o géneatididade a que se tenha
mostrado mais propensa. Sobre ser racional, amef@eria econémica e
pratica, evitando dnus da repeténcia e os malevaksio escolar. Sdo idéias
em marcha, que cabe aos poderes estaduais exafin&overno Federal,
por seus Orgaos técnicos, apenas cumpre sugerpdas, elas atraindo o
interesse das unidades federativas, as quais cenbpgislar a respeito.
Naturalmente, essa fecunda iniciativa teria tamb&napoio técnico e
financeiro da Unido (KUBITSCHEK, 1956, apud BARREEMMITRULIS,
1999, p. 31).

Barreto e Mitrulis (1999) salientam que na décasla¥b0 ja se entendia que um
dos obstaculos ao desenvolvimento social e ecombdocpais era a manutencdo de
uma escola seletiva - foi a partir desse periodosgutornam mais freqlientes discursos
em favor da promocgdo automatica. Em 1958, o EstiadRio Grande do Sul adotou
uma modalidade de progressédo continuada: as cldssesuperacao. O debate sobre a
promocdo automatica permanece — de um lado edwsaddivulgavam artigos
favoraveis a medida, de outro, as vozes discordgmaclamavam a cautela. Dante
Moreira Leite (apud BARRETO e MITRULIS, 1999, p.)3nhtendia que havia dois
equivocos na cultura pedagdgica daquele periodarinaeiro era a idéia de que as
turmas de alunos deveriam ser homogéneas; o seglendoe o prémio e o0 castigo
seriam formas de promover e acelerar a aprendizaBana Dante Moreira Leite 0
curriculo deveria estar adequado ao nivel de deseamento do aluno — dessa forma,
somente a promoc¢ao automatica possibilitaria umiao apropriado a idade.

Ainda que persistissem os debates, foi somenténabda década de 1960 que
alguns estados brasileiros conseguiram organizar sstemas de ensino nessa direcao.
Essas primeiras experiéncias estavam legalmentaradgs na Lei n° 4.024/61, a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacaodwati que permitia, em seu artigo
104, a organizacdo em carater experimental de £ursoescolas com métodos e
periodos escolares proprios (JACOMINI, 2004). SedguBarreto e Mitrulis (1999, p.
35-37), Pernambuco, S&o Paulo e Santa Catarinantapam nesse periodo algumas
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medidas no a&mbito da escola priméaria. Em 1968,dPannco adotou a organizagado por
niveis. A crianga deveria alcancar um minimo derquaiveis, dos seis propostos, em
qualquer época do ano. Também em 1968, S&o Paurfgargzou o sistema de ensino
em dois ciclos — o nivel I, que se referia a prraneisegunda séries, e o nivel ll, relativo
a terceira e quarta séries. O exame de promocdeirapenas na passagem do 1° para
0 2° nivel. Os alunos reprovados nos exames farai® reunidos em classes especiais
de aceleracédo. A proposta de reorganizacdo docepsimario paulista terminou por
nao se efetivar por completo e foi encerrada nas @e 1970 em razdo das reacdes
negativas de setores conservadores da sociedaderéptio ensino.

De acordo com Barreto e Mitrulis (1999, p. 36), t8a@atarina foi o Estado
brasileiro em que a adoc¢éo da progressao contirffoadaais expressiva, abrangente e
duradoura. Em consonancia aos dispositivos da {fapéb de 1967, o Plano Estadual
de Educacgédo, de 1969, instituiu oito anos de eszat#io obrigatdria, extinguiu os
exames de admissdo e aboliu a reprovacdo ao loag@rimeiras e Ultimas quatro
séries. Ao final da 42 e 82 série foram implantadasses de recuperacdo para alunos
com defasagens escolares. No entanto, as medidi&siad em Santa Catarina também
sofreram criticas contundentes — argumentava-seaggiperiéncia teria provocado o
aligeiramento do ensino para as classes empobseeigaovocado certa inseguranca
nos docentes. A extincdo desse sistema ocorretimaifa metade da década de 1980.

A abertura democratica que se observa no Brasitta po decénio de 1980 e os
debates em torno da questdo educacional nas cocfsémundiais incorporaram
politicas de reforma dos sistemas estaduais deneng€iom o objetivo de se
proporcionar um atendimento mais adequado a clentbversificadas, alguns estados
brasileiros, nomeadamente Séo Paulo, Minas GeRasana, adotaram uma medida de
reorganizacdo da escola publica por meio da iigidu do ciclo basico que
reestruturava, nurontinuum as duas primeiras séries do primeiro grau.

Na década de 1990, essa proposta tendeu a semniagdaem outros estados
brasileiros, com algumas alteracfes: Ceara, Es@eanhto e Distrito Federal. No Rio de
Janeiro a formacéo de ciclos foi mais radical quantua reordenacdo. Na proposta
curricular da capital, em 1991/1992, e na do Estann1994, rompia-se com a faixa de
escolarizacdo obrigatéria da Lei n° 5.692, incapdo-se criancas de seis anos de
idade em classes de alfabetizacéo.

A partir da promulgacéo da Nova LDB, em 1996, geemitiu aos sistemas de

ensino a organizacdo em forma de séries anuaisdpersemestrais, ciclos, alternancia
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regular de periodos, grupos nao seriados, com tasdade, na competéncia e em
outros critérios, muitas experiéncias de progressatinuada foram implantadas.

Em 1998, o Estado de S&o Paulo adotou o regimeaiggssao continuada e
estabeleceu dois ciclos de quatro séries no erfisimamental. Na proposta paulista,
apenas ao final dos ciclos é possivel a retenc8@ldmos. O regime prevé a avaliacdo
continua, recuperagfes paralelas continuas e alodiinperiodo letivo, a avaliagdo da
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos elagdo do ensino. Esse sistema
persiste na atualidade.

Em 1998 também foram implantados os ciclos e arpssgo continuada nas
redes municipais de Betim (MG) e Vitoria da Contu{A). Em 2000 varios sistemas
de ensino estavam adotando essa forma de orgamieacalar: Bahia, Para, Amapa,
Rio Grande do Norte, Rio de Janeiro, Parana, Mabsse do Sul, Ceara, Minas Gerais,
além de Sao Paulo, como jA mencionado (JACOMINQ420Em 2002, dados do
MEC/INEP, citados por Jacomini, atestaram que rlagperiodo 10,9% das escolas

brasileiras adotavam os ciclos como forma de orgaéo escolar.

Esse breve relato evidencia que a idéia da formdeamclos de aprendizagem
com vistas ao combate a reprovacdo e a interrupgéolares € persistente entre
educadores brasileiros, a despeito do fato de tesmrzar, como demonstrado
anteriormente, uma pequena parcela da rede deoessipais. E importante ressaltar
também que os ciclos de aprendizagem foram e s@onuedida adotada por gestdes
das redes de ensino do Brasil das mais difererdtizen partidarias como alternativa a
reprovacdo e a evasao escolar (BARRETO e MITRULE®9, p. 45). Outro aspecto
ainda a ressaltar é que nao se pode afirmar queddidamente, um modelo consagrado
pelas experiéncias efetuadas nas diferentes redl@ngino do pais. Embora néo se
busque um modelo que se adapte a diversidade textmsdo pais, Barreto e Mitrulis
(1999, p. 45) evidenciam a necessidade de se foensss implantacdo de formas
inovadoras de ciclos escolares. Sendo assim, gsipas em torno desse objeto devem

prosseguir.

A politica de classes de aceleracédo, tema dedialtia é outra das politicas
adotadas por alguns sistemas de ensino do pais, maaida para combater os efeitos
da reprovacdo. Essas classes foram implantadasoarpaste do territdério nacional a
partir da promulgacéo da Nova Lei de Diretrizesasd® da Educacao Nacional, embora

a idéia da aceleracéo da aprendizagem seja maaeconforme ja foi assinalado.

79



J& em 1969, Lauro de Oliveira Lima defendia aeaaebo da aprendizagem
para combater um dos efeitos da reprovagéo escolar:

Em toda a parte onde o atraso da escolarizacdou@ara trds algumas
faixas etéarias, criaram-se classes especiais derac#o, técnica pedagogica
que ainda nao entrou sequer para o vocabulario plasejadores

educacionais brasileiros. Alias, a proxima “revaligpedagdgica” sera o
fendbmeno da aceleracdo em todos os niveis escolase$aculdades de

filosofia e as escolas normais jA podem criar aicadde “aceleracédo da
aprendizagem”, de vez que logo mais o sistemaitsoictécnicos nesta
especialidade (LIMA, 1969, apud PRADO, 2000, p- 53)

O pesquisador propunha que cada escola organicasses de aceleracdo para
alunos com distorcao idade/série e que proibiseatecula de criancas com defasagem

escolar, em classes comuns (id., p. 53).

Embora ndo mencionasse a aceleracdo da aprendizageossibilidade de se
criarem alternativas para o atendimento de estadanbm distorcdo idade/série

também estava contemplada na Lei 5.692/71, corpode observar no trecho abaixo:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiénciasasau mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idaddaredge matricula e os

superdotados deverdo receber tratamento espegeiakatdo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Edutacao

Em 1976 foi desenvolvido o Projeto Alfa em Belo Honte, apdés uma
experiéncia de um ano em quatro escolas de ensimtarinental da rede estadual. O
projeto propunha o enfrentamento dos altos indleesvasao e repeténcia por meio da
adocdo de algumas medidas pedagdgicas que visavanolgjetivos: a correcdo da
defasagem idade-série e a prevencdo de novasdmtualep defasagem escolar. As
medidas adotadas buscavam acelerar os estudos di® anpromover os alunos, a
qualquer época do ano letivo, as séries seguiftesnstrumentos pedagdgicos para
corrigir a distor¢ao idade-série eram: 1) o diagndgara prescricdo do ensino: o aluno
era testado para se verificar se estava apto opar@opassar para a etapa seguinte; 2)
um programa de ensino basico, também chamado gonsabrofessores de programa

minimo; 3) uma estimulacdo ao uso do método fomaca alfabetizacdo; 4) um

80



programa de assisténcia aos alunos, que previendiatento do estudante em diversas
areas como da saude, da alimentacao, etc.; 5) ogngmna de assisténcia aos docentes
e supervisores e 6) um programa de distribuicamaterial didatico aos alunos e aos
docentes. Embora os resultados tenham sido coadmepositivos, o Projeto Alfa foi
encerrado no final da década de 1970 (PAIXAO, 1986)

Apesar dessas primeiras experiéncias, foi apemad992, com a visita de
Henry Levin ao Brasil e a publicacdo de um de setigos, que a idéia em torno da
aceleracdo da aprendizagem foi disseminada enicaddres brasileiros. Henry Levin
trouxe ao pais a experiéncia da Universidade dedfted, que em 1986 implantou no
Estado da Califérnia o programa Accelerated Schooisntado a promocéo do sucesso

escolar de criancas em situacao de risco (PRAD@),310 53).

Apos a visita de Henry Levin, o primeiro dessegypmas no Brasil que se tem
noticia foi implantado em 1995, no Maranh&o. Neps€dodo o0 entdo secretério
executivo do Ministério da Educacéo e Cultura, Jdiista Araujo e Oliveira, solicitou
aos Estados a adocéo de programas de correcaoxdeeficolar. Em agosto de 1995,
um projeto experimental foi implantado no Maranh@dCentro de Ensino Tecnoldgico
de Brasilia (Ceteb) concebeu e supervisionou efaroNesse primeiro semestre, dos
1.300 alunos participantes, 87% foram aprovados8% &vancaram duas séries,
atingindo a 5% série (QUERINO, 2000, p. 139). Nesmo ano, no Estado de Séo
Paulo, foi iniciada a elaboracao pela Secretariadiacacdo — SEE/SP, e por intermédio
da Fundacgao para o Desenvolvimento da Educacamjetd Classes de Aceleracao,
posto em pratica no ano seguinte (NEUBAUER, 2000,30-131). No primeiro ano,
ainda em fase experimental, o projeto paulista,emadvido em escolas que
voluntariamente se candidataram a participar daréxpcia, atingiu 160 escolas da rede
estadual de ensino e envolveu 417 professores36d@lunos (PLACCO, ANDRE e
ALMEIDA, 1999, p. 51). No mesmo ano, a Nova LDB mudgada, no seu artigo 24,
inciso V, alinea b, possibilitava a aceleracdo @eeradizagem para alunos com

significativa distorcao idade/série, como se paatara citacao a seguir:

V. a verificacdo do rendimento escolar observargegsiintes critérios:

= Fonte:

http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/at¢ib692 71.htm?Time=2/9/2007%201:13:45%20PM
Acesso em: 20 fev. 2007.
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a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenhoaldmo, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre ostitptaros e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas{i

b) possibilidade de aceleracdo de estudos parasatom atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas s@eéesante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo, eferémcia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimerscolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino e seganentos (CARNEIRO,
1997, p. 93-94).

7

A partir de entdo, é adotada uma politica naciodal aceleracdo da
aprendizagem por meio de um programa especialmeinigido a esse fim. O
Ministério da Educacdo e Cultura, através da Sataetle Educacdo Fundamental
(SEF/MEC) passa a incentivar a adeséo dos sistemaagipais e estaduais de ensino
ao Programa de Aceleracdo da Aprendizagem. Em 1089@residente Fernando
Henrigue Cardoso anunciava em seu programa serfi@akdvra do Presidente”, a
liberacdo de recursos para escolas que encampasggogram’. Um ano apds a
promulgacéo da Nova LDB, contava-se com 112 adesd@&ograma, em 1998, 831 —
dessas, 674 eram convénios com municipios, 24 ksiados e 21, com prefeituras de
capitais (PRADO, 2000, p. 54). O Ministério da Eagéo e Cultura, além de celebrar
convénios com Estados e municipios, estabelecetenmarcom o Instituto Ayrton
Senna (IAS). O Instituto Ayrton Senna € uma orgagép nao-governamental, sem fins
lucrativos, fundado em 1994 e que tem por objetorcar oportunidades de
desenvolvimento humano a criangas e jovens bnaslem cooperagcdo com empresas,
governos e prefeituras, escolas, universidadesraso®NGs. Ainda em 1996, o IAS
estabeleceu uma parceria com o Centro de Ensinmlbggco de Brasilia (Ceteb) a fim
de implantar o programa em alguns municipios leiass. O Programa, inaugurado em
1997, passou a denominar-se “Acelera Brasil”. lssativa do IAS contou com apoio
da Petrobras, além do apoio do MEC e do Ceteb, cosmionado. Em 1997 foram
beneficiados 15 municipios e cerca de 3.250 aluBws1998, 24 municipios e 25.675
alunos, e em 1999, foram incluidas as redes muaiscip estaduais de ensino dos
Estados do Espirito Santo e Goias e 23.022 aluadigiparam do programa (SOUZA,
1999, p. 82; OLIVEIRA, 2002).

36 Fonte: http://www.radiobras.gov.br/presidente/palavra/lip@lavra 1507.htm

82



A proposta paulista, a exemplo do que ocorreuguao b pais, foi ampliada. De
160 escolas beneficiadas em 1996, estendeu-se @80lhs no ano seguinte, atingindo
40.870 alunos. Os resultados permitiram que emndezede 1997 o projeto de classes
de aceleracdo de Sao Paulo conquistasse o prémiGBBNCrianca e Paz — Betinho
(NEUBAUER, 2000, p. 129). Em 1998, o projeto paalisofreu nova ampliacao,
passando a atender 1.716 escolas e 73.850 aluh6€@ ANDRE e ALMEIDA,
1999, p. 51). A expanséao dos atendimentos e oltadss obtidos pelo projeto levaram
a diminuicdo das classes de aceleracdo em 1999atqunderam 37.219 alunos. Em
razdo dos resultados do projeto paulista, o Mingta Educagédo e Cultura solicitou a
divulgagcéo dos materiais para Estados interess#dws; Bahia, Ceara, Mato Grosso
do Sul, Para, Parana, Rio Grande do Norte e Road#si experiéncias de Sdo Paulo
foram sistematizadas, entdo, pela Fundacdo paraeserbolvimento da Educacao
(FDE) em parceria com o Centro de Estudos e Pesgaim Educacao, Cultura e Agao
Comunitaria (CENPEC) e com o Instituto Ayrton SenBa cadernos pedagdgicos do
professor e do aluno, produzidos através da expesi@€lo Estado de S&o Paulo, foram
subsidiados pelo Ministério da Educacédo e Cultudistibuidos em todo o territorio

nacional, servindo de base a Politica NacionaGlasses de Aceleracéo.

Esses dados ilustram a magnitude que foi tomangoograma no pais nos
primeiros anos de sua implantacdo. A inauguracd ampliacdo dos programas
dirigidos a correcdo do fluxo escolar segurameotani decorrentes das andlises
positivas sobres essas classes, que se pode alstatonsulta a alguns relatorios de
pesquisas educacionais do periodo. Segundo HaafhoBa e Kock (2002, p. 38), um
relatorio do MEC de 2000 divulgou uma significatmalhoria do desempenho escolar
no nivel fundamental: a taxa de promoc¢ao aumento84do, em 1995, para 74%, em
1998, a repeténcia caiu de 30,2% para 21,3% eralaha baixou de 3,4% para 3,1%.

Além dos relatorios oficiais, parte da literaturacional, concernente a esses
programas, entendia que o projeto era bem-sucellidoSao Paulo, por exemplo, uma
pesquisa encomendada pela Secretaria de Estaditudagdo de Sao Paulo a Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP) em,11@9&Ilou que ao final do ano
letivo, 87% dos estudantes em classes comunssegrds classes de aceleragao teriam
sido promovidos para a série seguinte.

Um estudo publicado em 1999, nos cadernos de sesdai Fundacao Carlos

Chagas, de autoria de Placo, André e Almeida, desgrdentre alguns aspectos, 0s
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fatores de sucesso das classes de aceleracaoedastedual de ensino paulista. Na
mesma publicagdo, Souza relacionava os limites mssibilidades dos programas de
aceleracdo da aprendizagem. Outros estudos, reunidoa edicdo monotematica do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas EducaisigiNEP), em 2000, descreviam

experiéncias bem-sucedidas da implantacédo dessseslem varios estados brasileiros.
Uma breve descricdo dos resultados de alguns destedos publicados evidencia a
repercussao que provocou a implantacdo dessas<lass debate educacional do

periodo.

Placo, André e Almeida (1999) realizaram um estadaliativo sobre a
implantacéo do projeto das classes de acelerac&tstaolo de Sdo Paulo. Para tanto
realizaram seis estudos de caso em escolas nas guaiplantacdo do projeto foi
considerada bem sucedida, com fins a verificar aisréds de sucesso. Além das
observacdes nas escolas e das entrevistas comdedesiaas pesquisadoras aplicaram
provas de desempenho e de auto-estima em alunessegrdas classes de aceleracéo.
Na primeira parte do estudo — a analise dos fatdeesucesso dessas classes -
concluiram que o sucesso da experiéncia era rdeutta existéncia de um projeto
politico-pedagogico fundamentado em dados da pssqgeducacional. Salientam a
existéncia de um material pedagogico de qualidadeganiza¢do de turmas com menor
guantidade de alunos, a assiduidade dos estudantésmacdo de um corpo de
professores experientes e 0 acompanhamento sigterdatprojeto pelas supervisoras
da Delegacia de Ensino, pela direcdo ou vice-dredzs escola e pela coordenacao
pedagodgica. Na segunda etapa da pesquisa, quiee aeverificacdo do desempenho
escolar, as autoras concluiram que embora existiggiculdades de diversas ordens,
os alunos egressos obtiveram, nas provas de pégugunatematica aplicadas, um
desempenho similar aos alunos ndo-egressos. Qaaat@riguacdo da auto-estima,
concluiram que os alunos egressos apresentavaniveihmrais elevado de baixa auto-
estima (auto-estima negativa), quando comparadoslaaos nao-egressos. Um limite
da experiéncia destacado pelas autoras era o ddegdificuldade que se impunha aos
alunos egressos das classes de aceleracdo pandegerrem as classes regulares.
Muitos professores das classes regulares, queiaetelunos egressos desse programa,
revelaram durante a entrevista que desconheciamjet@das classes de aceleracao. O
desconhecimento pelo professor do projeto e doupsycescolar do aluno, somado a
maior quantidade de alunos na sala de aula e asengas no ensino, provocavam

maiores dificuldades dos egressos no acompanharmastatividades.
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Outro estudo, também publicado em 1999 no CadesrRedquisas da Fundacéo
Carlos Chagas, chega a conclusbes semelhantesora,aGlaurilza Prado de Souza,
trata dos limites e das possibilidades dos progsateaaceleracdo de aprendizagem.
Para tanto, analisa os efeitos das estratégiag@gdas promovidas pelo programa e
avalia as possibilidades de integracédo de alunossegs de classes de aceleragédo em
classes regulares. A autora conclui que o calcatdakquiles dessas classes esta no
reingresso desses alunos nas classes comuns, rpoidegparte dos professores de
outras classes pouco sabiam a respeito do progtaraaeleracdo. Para a pesquisadora
a escola ndo esta preparada para integrar os agnessos de classes de aceleracdo nas
séries regulares e os professores nao desenvoletodoiogias que possam atender as
necessidades desses alunos, que encontram, neisguesso, as mesmas dificuldades
de antes (p. 92). Acrescenta Souza iqokisdoé um processo definitivo e envolve a
transformacédo da escola e do ensino. A conclusficeachega é que os programas de
aceleracdo analisados no seu trabalho, ao restingiua atuacdo ao desenvolvimento
de programas didaticos, limitam a compreensdo dénfieno da exclusdo apenas a

defasagens de aprendizagem.

Numa edicdo monotematica do Instituto Nacional ddudos e Pesquisas
Educacionais sobre os programas de correcdo de #agolar, publicado em 2000,
pode-se encontrar uma série de estudos que desceyeriéncias bem-sucedidas de
implantac&o de projetos de aceleragédo da apremaizagna delas do Parana. O Estado
do Parana, em 1995, procedeu a uma avaliacdo dwdoadamental e constatou que
36,6% dos alunos de 52 a 82 série apresentavaoncdistidade/série. Em razdo disso
priorizou a formacdo de um programa de acelerag&@aptendizagem para esse nivel de
ensino que foi denominado Projeto Correcéo de FlExo 1997, 109.200 alunos de 52,
62 ou 72 série participaram do projeto, em 1998.94D alunos e em 1999, 28.100
alunos. Concluiu-se que os resultados do projetnfqgoositivos: 77% dos alunos que
iniciaram o programa em 1997 obtiveram sucesso e@roupso escolar. Desses, 8%
concluiram a 82 série, 6,9% foram promovidos périgs subseqientes aquelas em que
estavam e 62% foram promovidos para a 82 sérieuenparticiparam, em 1998, de uma
segunda etapa do projeto. Quanto a reprovacao aé&5%érie as taxas diminuiram de
16,7% em 1996, para 7,9% em 1997 e 7,3% em 1998&s de abandono também
diminuiram: de 12,7% em 1996 para 7,9% em 199788 %m 1998 (MAROCHI,
2000, p. 136-137).
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Outro estudo publicado nessa edicdo foi de CampmderMS. Em Campo
Grande a implantacdo do projeto de aceleracao mamdipagem em 1998 também foi
considerada um sucesso: 733 criancas/adolescemtes Mmatriculadas nas classes de
aceleracdo naquele ano. Desses, 10% solicitaransféréncia por mudanca de
municipio/estado, e 6,3% desistiram. Dos 661 alueasanescentes, 98,84% tiveram
aproveitamento considerado satisfatorio (SOUZA02@0 151).

Por fim, ainda a titulo de exemplo, outro estudadf Arapiraca-AL — onde o0s
resultados da implantacdo do programa de aceledg@prendizagem também foram
considerados satisfatorios. Dos 1.289 alunos nudddos, 1.137 alunos, ou seja,
90,41% foram promovidos para séries seguintes.

Como pode ser observado, nos primeiros anos demgplantacdo a politica de
aceleracdo de aprendizagem teve muitas andlisestiva®s Essas analises
desencadearam na edicao da Resolugcéo n° 014, de @io de 2001, do Conselho
Deliberativo do Fundo Nacional de Desenvolviment BEducacdo (FNDE) que
aprovou as propostas anteriores e estabeleceu divetizes para o financiamento de
projetos educacionais relativos aos programas dee€dm de Fluxo Escolar. O FNDE
continua dando assisténcia financeira a prograreadecao de fluxo escolar para a
capacitacdo de professores e a confeccdo de maidético’”.

Certamente é possivel afirmar que o grande incaivdos programas de
aceleracdo da aprendizagem na atualidade é outos#tyrton Senna. O IAS vem
desenvolvendo dois programas de correcdo de flaxa priancas matriculadas nas
primeiras séries do ensino fundamental e que apeesepelo menos dois anos de
distorcéo idade/série: Acelera Brasile oSe Liga criado em 2001. O Acelera Brasil é
hoje destinado a criancgas alfabetizadas, e o 3¢ agynédo alfabetizadas. Os programas,
quando adotados pelas redes de ensino, devem senvdé/idos sob a forma de
politicas publicas e por isso devem ocorrer ems@aunidades escolares do sistema
de ensino da localidade. Os professores sao dadedmsino regular e participam
juntamente com demais educadores da equipe de apa&itacao inicial de 40 horas,
em que entram em contato com o material didaticecebem outras orientacbes. Os

programas sao adotados como politica publica ntl@s de Goias, Pernambuco,

37 Fonte:_http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp?aroeifprojetos educ/projetos educ.html.

Acesso em: 22 fev. 2007
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Tocantis, Paraiba e Sergipe. Segundo dados do dA&:;elera Brasil ja beneficiou
331.663 criangas em 429 municipios. Em Goias, €89,199,1% dos estudantes da
rede publica freqientavam uma série que ndo camegp a sua idade; em 2005 esse
indice caiu para 12,8%, ou seja, a reducdo da dexdistorcdo idade/série foi de
67,3%. Em 2005, a taxa de aprovacao dos alunosapaa Acelera Brasil foi de
96%, enquanto que a média nacional no ensino fuedt de 85,4%. Em 2006, o
Acelera Brasil atendeu 31.221 criancas, em 429 cipios de 24 estados e formou
2.654 educadores. O Se Liga desde sua criacdoeate226.721 criancas, em 527
municipios. Em 2006 foram 53.082 crian¢as, em 5@iicipios, de 19 estados, e 4.280
educadores formadds

Em Santa Catarina a rede publica estadual de engu® implantara as
primeiras classes de aceleracdo em 1998, enceponjeio em 2003, quando da posse
do governador Luiz Henrique da Silveira. De fatmno mencionado, muitos projetos
de correcdo de fluxo anunciavam a extingao do progrquando corrigida a distor¢ao
idade/série na localidade. Entretanto, em Santari@at as razdes que levaram ao
encerramento do projeto ndo dizem apenas respettmracdo do fluxo escolar no
Estado. Da mesma forma que se observaram entredosadores entrevistados
avaliagcdes variadas no que se refere ao sucespoodmma, também se verificaram
interpretacdes divergentes em relacdo ao encertanuen projeto, como se podera
observar no capitulo seguinte. Antes, porém, deagpams a segunda etapa deste
estudo, que se refere a implantacdo da politiGederacdo da aprendizagem em Santa
Catarina, gostaria de evidenciar a insercdo dediticp no campo da educacdo mundial
por meio da demonstracdo de algumas de suas sie#itas medidas educacionais
portuguesas do mesmo periodo, mencionadas anteritenOs resultados da primeira
etapa deste estudo apdiam, portanto, a tese dgZDdl#), da existéncia de uma agenda
globalmente estruturada para a educagao mundial.

2.5 As politicas portuguesas e brasileiras de ctemdaetencao e a interrupcao

escolar: notas sobre os documentos e a literatura

8 Fonte:

http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/pro@®rnterna.asp?cod_programa=4&ms=1&r=t
Acesso em: 10 jul. 2006.
Fonte:_http://senna.globo.com/institutoayrtonsémaesso em: 22 fev. 2007.
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Procurei demonstrar que no campo da educacdo nhwednase desenvolvendo
uma politica educativa com uma série de dispositigae tém por finalidade a
manutencdo do sistema capitalista. Dai assista-saportacdo de uma variedade de
expressdes que acabam por constituir um novo |grigmr isso, uma nova forma de
compreender e pensar a educacdo. Como mencionaalvdlige de algumas dessas
expressdes presentes nos textos dos documentpsliess e da literatura concernente
pode nos auxiliar a compreender parte do probldetade para estudo: a forma como
a politica das classes de aceleracdo no Brasihs®@eve no cenario das politicas
educativas mundiais.

A primeira expressao que escolhi analisar flexibizagéo, recorrente nos
documentos das politicas educacionais portuguesagmbora ndo apareca nos
documentos relativos a normatizacdo Eimjeto Classes de Aceleracate Santa
Catarina, constitui de forma subliminar o texto mlojeto sob a justificativa de se
viabilizarem alternativas pedagodgicas diferenciagasa a recuperacdo da trajetéria
escolar dos educandos (ESTADO DE SANTA CATARINAIL. sp. 1). Em Portugal,
por exemplo, a implantacédo da politica TEIP e a;adale curriculos alternativos, que
instituem a flexibilizacdo da gestdo do curricutb &mbito da educacéo portuguesa,
pdem em evidéncia essa l6gica inaugurada pelo espdérito do capitalismo. Essa
afirmacao pode ser observada no trecho que se,segteido do Despacho Normativo
n° 1/2006, que regulamenta a constituicdo e a ap&ai de turmas com percursos
escolares alternativos:

Caracterizando-se a escola por ser um espaco,parglonto de vista social
e cultural, em que as motivacdes, 0s interesses eapacidades de
aprendizagem dos alunos sdo muito diferenciadogoriia garantir e
flexibilizar dispositivos de organizacdo e gesta@oadirriculo destinados a

alunos que revelem insucesso escolar repetidoahlgmas de integracdo na
comunidade educativa.

Pode-se notar no trecho anterior a defesa do princia heterogeneidade do
publico escolar, que justifica a adogdo das meddtadlexibilizacdo da gestdo do
curriculo. Essa nova forma de gerir o curricuktitni-se, portanto, como a alternativa
para o cumprimento da educacéo basica em contestotares em que se diz marcados
pela diversidade: pobres e/ou imigrantes. O Desp&aéh9590/99, que estabelece as
linhas orientadoras para o desenvolvimento de jo®jde gestao flexivel do curriculo

no &mbito da educacao obrigatéria portuguesa jiro@va essa asseveragao:
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O projecto de gestdo flexivel do curriculo visanpoeer uma mudanca
gradual nas praticas de gestao curricular nas &scl ensino basico, com
vistas a melhorar a eficacia da resposta educatisgoroblemas surgidos da
diversidade dos contextos escolares, fazer facalta fle dominio de

competéncias elementares por parte de muitos alusafda da escolaridade
obrigatoria e, sobretudo, assegurar que todosum®slaprendam mais e de
um modo mais significativo.

No Brasil, a flexibilizacdo da gestédo do curricatono instrumento de combate
ao insucesso na escola ja pode ser observadatma lda Nova Lei de Diretrizes e
Bases, de 1996, que facultou a possibilidade danorgr-se a educacdo basica em
“séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alteia regular de periodos de estudos,
grupos ndo-seriados, com base na idade, na cors@et®m outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo (LDB - Art. 23)". Fkmm base nesse dispositivo que
avancaram no pais as experiéncias de desseriagdo albernativas a organizacao
escolar, entre elas a formacgéo de ciclos e a acélerda aprendizagem. A politica de
aceleracdo da aprendizagem constitui-se entdommitcd das politicas educacionais
brasileiras, numa ilustracdo desse periodo mangealdoplasticidade que se sustenta na
promocao de uma defesa da tolerancia para confiessrajas.

Pode-se afirmar que na atualidade a flexibilizag@@estdo dos curriculos esta
para a educacdo assim como a flexibilizagcdo do lmode producdo estd para o
trabalho. Por possibilitarem percursos escolaress ma menos “adaptados” as
necessidades dos alunos, os programas baseadas m&ssipio, mormente 0s
curriculos alternativos em Portugal e as classeacééeracdo no Brasil, acabam por
instituir uma tipologia complexa de classificagdos dalunos. Em dissonancia ao
objetivo de incluir socialmente aqueles que est@origco, a flexibilizacdo tende a
produzir uma forma de incluséo problematica pasa®alunos que, ao se beneficiarem
de modos mais flexiveis de gestédo curricular, s&tuaglos dos modos de gestao normal
do curriculo. Num contexto em que se mantém insagsocomponentes do curriculo, as
formas flexiveis de geri-lo instituem-se como gerad de novas modalidades de
exclusao escolar: mais brandas, mais silenciosais, ffaxiveis.

Inclusdoé outra das novas expressdes freqlientes nos damaras politicas
educacionais, que, amalgamada ao termo flexib@zagsponde a defesa da tolerancia
para com as diferencas que venho mencionando. tmtenembora a primeira vista
pareca que estejamos diante de novos tempos,Ediass que se dizem inclusivas, a
despeito do fato de terem sido formuladas apégansa metade do decénio de 1990,
guardam estreitas semelhancas com os programatudacdo compensatoria. Canario
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(2004), ao discutir a politica dos Territérios dduEacdo e Intervencao Prioritaria, em
Portugal, argumenta que as estratégias de acaceosatpria, 0s apoios pedagogicos e
os curriculos alternativos, sdo medidas baseadas perspectiva patologizante dos
problemas escolares e por essa razao tornam nebulssfatores que condicionam a
situacdo escolar (CANARIO, 2004, p. 60). Da mesmian&, os documentos que
instituem as normativas para a implantacdo dasedade aceleracdo na rede estadual
de ensino de Santa Catarina revelam nas suasimmielpreconceitos em relacédo a
crianca das familias das classes trabalhadorasp dostarei adiante. As politicas
inclusivas, dirigidas ao atendimento dos alunosagaso escolar, assentadas que estéo
num olhar patologizante das dificuldades na eseal@)am por encobrir 0s mecanismos
sociais de producdo do fracasso escolar. Voltadasatandimento individual, as
diferencas individuais dos alunos, as peculiaridaearéncias dos alunos, a adaptacao
de metodologias e conteudos, essas politicas némaral as velhas estruturas que
produzem o fracasso na escola, antes reafirmanms@onsabilizacdo exclusiva do
estudante pelo seu desempenho escolar, num con&rtoque se proclama o
empreendedorismbcomo a solucdo para o desemprego.

Outro termo que compde o0 novo Iéxico da area edualcé autonomia que
como podera ser observado adiante acaba por seegan@ outro novo conceito: o de
territorializac&o das politicas educacionais. Erggsante observar que uma das logicas
subjacentes a politica TEIP, que previa a formalgiterritorios educativos, € a de que
0 sucesso escolar e o combate ao abandono da sescd&o por meio da articulagao
entre os diferentes niveis de ensino. Essa meayia)&Gubjacente aos TEIP, aparece

40 A expressd@mpreendedorismeem sendo utilizada para designar (1) a capacidatigidual

de empreender, ou seja, de buscar solu¢des pabotempias econdmicos ou sociais, (2) o processo de
iniciar e gerir empreendimentos, e (3) um movimesicial de desenvolvimento do espirito
empreendedor dirigido a criacdo de emprego e regde, recebe o incentivo dos governos e das
instituicBes de diferentes tipos. Segundo essatinar algumas pessoas jA nascem carapacidade
empreendedoraoutras, que ndo tém o talento inato para issdemoaprender a desenvolver essa
capacidade considerada fundamental para implantar gerir um negécio (fonte:
http://www.geranegocio.com.br/html/geral/p15c.htmlE importante observar que a idéia do
empreendedorismo vem sendo incorporada na area@dnal de tal modo que circulam entre os
educadores brasileiros propostas de B@dagogia empreendedgrque tenha por objetivo incentivar o
espirito de aprender a empreendeomo se fosse possivel que o sujeito tomassesipapenas, o
préprio destino. A matriz teérica dessa idéia én@gossivel observar, o pensamento liberal classico
caberia ao sujeito toda a responsabilidade pelessocou fracasso de seus projetos; o fracasso seria
atribuido a incapacidade do sujeito para empreeadeo a sua posi¢cdo de classe e os mecanismos de
reproducao social.
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como justificativa para a constituicao de agrupaonsede escolas em Portugal, como se
podera observar no trecho a seguir, extraido doebe&egulamentar n® 12/2000:

Importa, pois, garantir a coeréncia e a continugdaitre os diferentes ciclos
da educagdo basica, de acordo com o enquadramefitidd na Lei de
Bases do Sistema Educativo. Com efeito, a exisiédei trés ciclos de
escolaridade basica ndo subordinados a uma viségradora e, em muitos
casos, subordinados a uma légica compartimentadasarticulada, tem
vindo a evidenciar inconvenientes de natureza pEgfleg e administrativa,
exigindo a coordenacdo de iniciativas e a criagégibjectos educativos
integrados susceptiveis de favorecer percursosagss@oerentes.

Ainda que a integracdo dos ciclos de ensino sajaic@0o necessaria para o
sucesso escolar, embora néo suficiente, o que fendcutir no momento é um outro
objetivo subjacente a essa medida: dotar o agruptantke autonomia suficiente para
que se adeque a realidade do contexto em que egBedE escolas que o compde esta
inserido. A investigacao cientifica referente astimicdo dos TEIP demonstrara que
um dos pontos criticos dessa politica estava maaf@m que os territérios educativos
foram estabelecidos. Segundo Canario, Alves e K&lI60), a area de abrangéncia dos
territorios foi definida pela administracdo publicado pelos estabelecimentos de
ensino. Na politica TEIP isso se constituiu numbfmma: porque tracadas em
gabinetes, as fronteiras entre os territérios néwvarhm em consideracdo as
particularidades e dinamicas do local. Isso, dddiate, ja contradisse a medida, que
busca se manter na logica de que para se obteyssuescolar € necessario que se tome
em consideracdo as caracteristicas especificasopalagdo escolar. Isso também
contradiz o principio da autonomia que a politi€dPr buscou adotar porque, tendo de
se adequar ao tragado da administracao central a@ssnomia da escola era, portanto,
mitigada. Esta preocupacdo, porém, aparece corddmpho artigo 5° do decreto

regulamentar que institui os agrupamentos:

1. A iniciativa para a constituicdo de um agrupamede escolas cabe a
respectiva comunidade educativa, através dos érdaoadministracdo e
gestdo dos estabelecimentos interessados, do mioniddlem como do
director regional de educacédo da respectiva area.

2. Para efeitos do disposto no nimero anteriorstabelecimento ou o
municipio apresentam ao director regional de edicala respectiva area
uma proposta de constituicdo do agrupamento, sStébguelos orgdos de
gestdo dos diversos estabelecimentos envolvidosquid constem os
seguintes elementos:

a) Estabelecimentos a agrupar e areas geogragcafluéncia;

b) Populacéo escolar abrangida;

¢) Finalidades visadas com a constituicdo do agnep#o;
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d) Recursos humanos, fisicos e financeiros disgis)iv

e) Designagdo proposta para o agrupamento;

f) Estabelecimento previsto para sede do agrupamente funcionardo a
direccdo executiva e os servicos de administragéolay .

Nesses termos, o0 decreto estabelece que a cay@iitdos agrupamentos é de
competéncia da comunidade educativa, representlda prgaos de administracéo e
gestdo dos estabelecimentos interessados, do mioni@ do diretor regional de
educacao da area. Cabe, porém, analisar com maeaassa questao, notadamente no

gue se refere a quem constitui a comunidade edacati

Barroso (2003) destaca a coexisténcia de medidaefieco da autonomia das
escolas e de novas formas de controle nas redemtsormacdes do sistema educativo
portugués. Segundo o autor, a legislacdo aprovadal®98 estabelece que a
Assembléia Escolar integra, além dos professoressgal ndo docente e alunos,
representantes dos pais, das autarquias e dessgsrecondmicos e culturais locais.
Contudo, essa representacao € minoritaria e otaesento dos representantes dos pais
faz-se, freqientemente, junto a grupos sociais nitdmos (segmentos meédios) e,
particularmente de pais e mées professores. Es#dmr um lado a medida que institui
0s agrupamentos de escolas em Portugal estabeleagonomia como principio
norteador da reforma educativa em curso, podepuyton, acabar por constituir-se numa
nova forma de controle social, se a propalada catade educativa reduzir-se aos
gestores das escolas agrupadas, a administradéal @a um grupo minoritario de pais

ou responsaveis.

Sobre a questdao da autonomia, importa ainda assigak a constituicdo de
agrupamentos de escolas em Portugal, assim comnplantacdo de outras politicas
educativas no pais, parece significar a institudgicompromissos da agenda neoliberal
gue venho mencionando ao longo desse trabalhccum r@o Estado na sua funcdo de
mantenedor da educacao publica.

O Despacho n° 147-B/ME/96, que determina a&@dalos TEIP, ja preconizava

que o processo de constituicdo dos Territoriosicapa:

(...) o estabelecimento de parcerias com outradagtg@s que concorrem para
a existéncia de uma efectiva articulagcdo de espacoscursos e para a
construcdo de uma efectiva igualdade de oportueslat® formacdo. Por
outro lado, a optimizacdo dos meios humanos e metatisponiveis em
cada territério educativo favorece a dinamica dmeacdo de escolas e de
projectos e pode contribuir para uma visdo integrath intervencéo
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educativa, com conseqiiente rentabilizacdo de mxuesm funcdo de um
projecto de territério educativo e ndo de interd&scavulsas e, muitas vezes,
desarticuladas.

O despacho ainda estabelece no item “c”, como uasapdioridades para o

desenvolvimento pedagogico a:

Articulacdo estreita com a comunidade local, proemolo a gestdo integrada
de recursos e o desenvolvimento de actividadesntdé@educativo, cultural,
desportivo e de ocupacdo de tempos livres, quentquas criancas e aos
jovens inscritos nas escolas quer quanto ao delsémemto de actividades
de educacédo permanente, nomeadamente de educaadigtde.

De forma semelhante, o Despacho Conjunto n° 105(R#& aprova o
enquadramento legal para os apoios pedagodgicobetsta no item “d”, que a
prestacdo dos apoios pedagdgicos visa, entre outros

Articular as respostas a necessidades educativasosorecursos existentes
noutras estruturas e servigcos, nomeadamente resdaesalde, da seguranca
social, da qualificagéo profissional e do empredas autarquias e de
entidades particulares e ndo governamentais.

Os trechos extraidos dos documentos parecem remekxpectativa de se
instituir uma maior integracdo das instituicbes otmes com outras entidades,
governamentais e ndo-governamentais, inclusiveuecsg refere a complementacéo de
recursos, vocabulo que compde todos os trechoacdelsts. Esta foi, pois, a reforma
educacional assistida nos ultimos anos em Portugad, pode ser sumarizada da
seguinte maneira: a descentralizacdo como medmasstrativa do sistema de ensino
portugués, que se efetua especialmente por meiorgnizacdo de comunidades
educativas (territorios educativos ou agrupametosscolas), dotadas de autonomia e
que perseguem a qualidade da educacdo atravésrriaritdizacdo das praticas
pedagodgicas, que se da, majoritariamente, por aidlekibilizacdo da gestdo dos

curriculos.

A congregacdo entre as expressdes autonomiaiteriatizacdo das politicas
educativas também pode ser observada na literdwasileira concernente a
implantacdo dos programas de classes de acelei@gém mencionado, em 2000 o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisi¢giNEP) publicou uma série de
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artigos sobre os programas de correcao de fluxalags®© artigo de autoria de Maria
Alice Setubal procura evidenciar que a redefinigdgapel do Estado gerou o debate
sobre a necessidade de se articularem os diferseteses da sociedade em torno da
questao educacional. Esclarece que em muitos eases debates demandaram acdes
que possibilitaram maior autonomia as escolas iensal que para que se logrem
mudancas significativas na educacao é necess&isajleve em conta a diversidade de
situacOes e a pluralidade dos atores, ou seja, qgatar por horizonte aquidadeé

pressuposto que se trate diferentemente o diferente

A territorializacdo das politicas educacionais exign movimento concreto

de redistribuicdo de funcdes, tendo como objetiaicance de uma educacgéo
de qualidade para todos, ou seja, o desenvolvimdmtprojetos que visem

eliminar ou reduzir as desigualdades que permeiasistema educacional

brasileiro. Tal movimento implica mudancas na fortkeaagir e conceber a

acao politica, levando em conta os aspectos cigfuwaesgate da identidade:
para sua concretizacdo, requer a mobilizacdo dalpgio nessa diregdo

(SETUBAL, 2000, p. 15).

Esses trechos extraidos de documentos politicosiquases e da literatura
concernente a politica educacional brasileira congn que no ciclo de reformas que
se seguiu ao retorno dos ideais liberais, o cangcazional passou a ser de
responsabilidade da comunidade educativa. A joatifia para esse estado de coisas
pode ser de variada natureza, como assevera Bgg088): técnica (modernizacao,
desburocratizacdo e combate a “ineficiéncia” dads), politica (libertar a sociedade
civil do controle do Estado), e filoséfica, culturau pedagodgica (promover a
participagdo comunitaria, adaptar o local, centraensino nas caracteristicas dos
alunos). Fato é que o Estado transformou-se ntenvemiente aparentemente ausente
da cena educativa, pois da regulagigriori, passou a exercer uma regulagio
posteriori posto de outro modoinimocomo provedor, mamaximono que se refere
ao controle social, que exerce por meio da ingfituide sistemas nacionais de avaliacao
do ensind’. O que se assiste, portanto, é o aprofundamergoidimis liberais: as
injusticas sociais deixam de ser imputadas ao<it¥fila democracia para serem
atribuidas, ainda que de forma sutil, & inabiliddde excluidos por Ihe faltar o espirito
empreendedor; as politicas sociais deixam de sersp®nsabilidade do Estado para se

converterem em comiseracao dos bons cidadaos. Dwssa € que a proposicao das

“ No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da EducacaodBdSAEB), o Exame Nacional de

Desempenho dos Estudantes (ENADE), o Sistema NaldienAvaliacdo da Educacao Superior
(SINAES).
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politicas educativas aqui mencionadas, a da igdald& oportunidades, pode acabar

por se constituir apenas numa retérica agradavel.

Busquei evidenciar anteriormente algumas aproxiemcdlas medidas
educativas implantadas no sistema de ensino p@sugupolitica de aceleracdo da
aprendizagem no Brasil, por meio da demonstracdguee ha, na atualidade, uma
hegemonia narrativa no texto dos documentos quab&stem essas politicas.
Ademais, como pode ser observado, a marca dagaslfiortuguesas e brasileiras no
periodo posterior a segunda metade do decénio3k € 8 flexibilizacdo da gestdo dos
curriculos. O objetivo subjacente a esta proposide estender o atendimento do
ensino fundamental por meio da oferta de multiglpsrtunidades de escolarizacao
como os curriculos alternativos e as classes derac&o. Como procurei demonstrar,
as transformacdes da organizacao do trabalho expliem parte, as preocupac¢des com
a longevidade escolar. Laval (2004, p. 15-17),a@eck que o ideal de referéncia da
escola dos ultimos anos é tmbalhador flexivel aquele que sabe usar as novas
tecnologias, que compreende o sistema de produgdoomercializacdo, que tem
iniciativa, certa autonomia e autodisciplina. Esmatonomia que se espera do
trabalhador ndo acontece sem certo aumento de sab®v elucida o autor. Dai o papel
da escola nessa nova fase do capitalismo: a adaptigs jovens as demandas do
mercado de trabalho. A funcdo da escola estarifoemar o trabalhador flexivel, que
ndo apenas aprenda a manejar os novos padréesdie€dn, mas também que esteja
apto a se formar e a lidar com esse periodo detézes advindo da raridade de
empregos. O trabalhador, enfim, que se edummudongo da vida que aprenda a
aprendere se torneempregavel Dai que, como argumenta Oliveira (2000, p. 18), a
educacédo basica passou a ser diretamente relaaiopad a possibilidade das pessoas
terem acesso ao mercado de trabalho.

E importante que se diga ainda que embora algumedidas educacionais
adotadas nos ultimos anos respondam as reivindisagds educadores, como por
exemplo, a extensdo da escolaridade basica nolBessireformas educacionais
implantadas nas diversas nacdes certamente nafetsaram se ndo pudessem ser

adaptadas as necessidades do modelo de explodatad@
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3. PROJETO CLASSES DE ACELERACAO: A POLITICA DE COR RECAO DE
FLUXO ESCOLAR NO ESTADO DE SANTA CATARINA

“Mas acho que entre um aluno estar cursando umdeaaedo que

visivelmente o nivel é bem menor do que qualqueouwimo mdédulo

de ensino e estar fora da sala, sem estudar edwaada vez mais
analfabeto, porque tu vai emburrecendo, como diautio, né? E

preferivel que tu estejas ali. Eu acho que issogtpo, pelo menos
ele esta ali, esta tentando alguma coisa”

P1

3.1 Projeto Classes de Aceleracao: implantacaaidoamento e extensao de

uma politica

No Estado de Santa Catarina, o debate sobre ogmegde aceleracdo da
aprendizagem foi iniciado a partir de fevereiro #898. Naquele periodo as
preocupacgdes dos educadores que compunham a gedéremsino fundamental eram a
implantacdo dd&roposta Curricular do Estade a inclusdo de alunos portadores de
deficiéncia na rede regular de ensino. O processelaboracdo da Proposta Curricular
de Santa Catarina se deu em dois diferentes momentoprimeiro de 1988 a 1991,
durante o governo de Pedro Ivo Figueiredo de Canip®87-1990), e o segundo, a
partir de 1996, no governo de Paulo Afonso EvasgelVieira (1995-1999). No
primeiro, quando se iniciaram os debates, a preméag dos educadores, gestores e
especialistas que integravam a rede publica de@estava dirigida a dar certa unidade
ao curriculo escolar do Estado. O grupo procurawvabém elaborar uma proposta

curricular a partir das concepc¢des educacionaisatirs do enfoque histérico-cultural.
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O debate resultou na publicagdo, em 1991, no govdenCasildo Maldaner (1990-
1991), vice-governador de Pedro Ivo Campos, de caderno que reunia 0s
documentos elaborados pelo grupo. No segundo moment 1996, um grupo de
educadores, denominadGrupo Multidisciplinar”, iniciou o processo de revisdo da
proposta curricular publicada em 1991. O grupanato por educadores, especialistas,
mestres e doutores da rede e consultores exteutdisqu, em 1998, a segunda edi¢c&o
da Proposta Curricular, por meio de trés volumes cpntinham respectivamente as
disciplinas curricularesostemas multidisciplinares asdisciplinas de formacéo para
0 magistério Seguiram-se cursos dirigidos a capacitar os eldwnea na nova Proposta
Curricular do Estado, geralmente ministrados p@grantes dgrupo multidisciplinar
Outra preocupacao dos educadores que compunhamrémcize de Ensino
Fundamental da SED, no periodo que antecedeu antagho do projeto de aceleracéo
da aprendizagem em Santa Catarina, era a inclusdestuidantes portadores de
deficiéncia na rede regular de ensino. Os debat@sqvidos pelos educadores do
ensino especial e a promulgacdo da Lei n° 8.0699E&statuto da Crianca e do
Adolescente, que prevé, em seu art. 54, o devéstirdo em assegurar 0 atendimento
educacional aos portadores de deficiéncia, preteaiemente na rede regular de ensino,
levaram a criacdo de um grupo formado por educadtaeSecretaria da Educacgéo e da
Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial. Foi ggape, cujo objetivo era a
implantacdo e acompanhamento das salas de apalasede recursos da rede publica
estadual de ensino, que recebeu por incumbéncrglantacédo dd’rojeto Classes de
Aceleragdo no Estado. No entanto, segundo as coordenadorasprdgrama
entrevistadas, essa equipe entendeu que a formdgadclasses de aceleracgao,
amplamente incentivada pelo Ministério da Educag&ultura, contrariava a Proposta
Curricular do Estado, em franco processo de ima#at. E importante lembrar que a
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina lesteada, desde os primeiros
debates em 1988, nas contribuicdes das concepdteactonais derivadas do enfoque
historico-cultural. A abordagem historico-cultucal a Psicologia Historico-Cultural de
Vigotski (1896-1934) fundamenta-se no marxismo etaae materialismo historico e
dialético como filosofia, teoria e método. Entengertanto que o homem é um ser
ativo, social e historico, e a sociedade, produgsidrica dos homens, que por meio do
trabalho, produzem sua vida material. Dessa foortdgmem, ontologicamente social,
se constitui como ser humano nas relacdes que eéstabcom os outros. O

desenvolvimento humano esta baseado na idéia @eganismo ativo cujo pensamento
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é formado num ambiente historico e cultural; assipdglades que o ambiente
proporciona ao sujeito sdo, portanto, fundameip@ia que ele se torne sujeito lucido e
consciente (MARTINS, 1997, p 114). As interacOes @ala de aula ganham, entéo,
importancia fundamental nessa perspectiva teéribe Qao compactua com a
organizacdo de classes socialmente homogénea®.(id17) por entender que o
desenvolvimento ndo se da apenas através da savexpgriéncias dos sujeitos, mas

sobretudo nas vivéncias das diferencas.

As relacBes estabelecidas no ambiente escolar rpagsdos aspectos
emocionais, intelectuais e sociais e encontramsnal@ um local provocador
destas interac@es nas vivéncias interpessoaiscdlaesaracteriza-se como um
dos primeiros locais que deveriam garantir a réflegobre a realidade e a
iniciacdo da sistematizagdo do conhecimento soeiaken construido.
Estabelecendo um palco de negociacdes, os aludesnpavenciar conflitos e
discordancias buscando acordos sempre mediadosopimos parceiros
(MARTINS, 1997, 120 e 121).

Na perspectiva histérico-cultural, tpoto, a heterogeneidade e ndo a
homogeneidade € capaz de promover o processo deo-@amsendizagem, dai,
retomando a exposicdo inicial, a resisténcia ddpeqincumbida em implantar as
classes de aceleracdo na rede publica estaduahsii@oeem outras palavras, essa
equipe entendia que a reunido de alunos com distodade-série numa Unica sala de
aula ia a contramao do enfoque teérico adotadoSiela

Embora fosse observada a dissonancia entre apthasstas, o programa teve
de ser adotado, uma vez que a Secretaria da Edu@bavia se comprometido com a
implantacdo dessas classes no Estado. Nao competi@eréncia de Ensino
Fundamental, portanto, aceitar ou ndo a propostelitica de aceleracdo, segundo a
entrevistada C2, era de férum nacional; a gerénompetia apenas a criagcdo do
programa, a organizacao das classes e a corregdietoigdo idade-série no Estado. A
saida encontrada por essa equipe foi buscar arat@#fwode um programa que néo
destoasse demasiadamente da Proposta Curriculam jrocesso de implantacdo no
Estado. Por essa razdo, afirmaram as coordenadiaragrograma, havia poucas
semelhancas entre o programa de Santa Catarindeeoatros Estados brasileiros. A
comecar pelo fato da Secretaria da Educacéo daldst@o adotar o programa que
vinha sendo desenvolvido no Estado de Sdo Paul,sqwia de referéncia para a
organizacao dessas classes por todo o Brasil.

Foi com esses precedentes que se deu por inicipdéit@a de aceleracédo da
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aprendizagem em Santa Catarina. A Lei Complemenitai70/98, que dispde sobre o
Sistema Estadual de Ensino, instituiu as classeacdieracéo e a Portaria 005/98, da
Secretaria da Educacédo, regulamentou a implantdgdprojeto de 12 a 42 série do
ensino fundamental. A primeira acdo da equipe dasi@ constituida por aqueles
educadores que trabalhavam na implantacdo e acbapanto das salas de apoio e
salas de recursos da rede publica, foi o levantaimdos alunos de 12 a 42 série,
atendidos pela rede publica estadual de ensingyapleriam se beneficiar do programa.
Ao mesmo tempo a equipe produziu um documento coeste a implantacdo dessas
classes no Estado de Santa Cataritdasses de Aceleracdo — 12 a 42 série do ensino
Fundamentalem anexo).

Foram organizados dois niveis de ensino — o njwglié correspondia a 12 e 22
séries, e o nivel Il, as 3?2 e 42 séries. Cadaectisgeria ser constituida de no minimo 20
e no maximo, 25 alunos. As atividades escolares eligtribuidas em quatro horas
diarias e 20 horas semanais. Quinze horas eranmnattest ao trabalho com os alunos e
as cinco restantes, ao planejamento do professocico aulas em que o professor
regente ndo estava com o aluno eram distribuidatrésrhoras de educacao fisica e
duas horas de artes. O aluno deveria cumprir 75%edgiéncia do total das horas
previstas para o ano letivo. O curriculo seguiarentacdes da grade curricular oficial
da rede publica estadual de ensino. Em cada rédmresignado um responsavel, que
via de regra era o diretor de ensino ou entdo aigudr ele indicado. Nas unidades de
ensino foi designado um especialista em educacéo giaar comarticulador. Esse
articulador tinha por funcdo integrar o trabalhos dorofessores as diretrizes do
programa. Auxiliava, portanto, os professores rmm@lmento do ensino e participava
das reunifes promovidas pela SED.

Em maio de 1998, durante o governo de Paulo Af@vemgelista Vieira (1995-
1999), foram implantadas em Santa Catarina 238etade aceleracdo, em 180 escolas,
envolvendo 5.198 alunos e 211 professores. Pamapéantacdo dessas classes foi
realizado um seminario de 24 horas/aula dirigide amegradores de ensino e
articuladores das classes de aceleracdo das CagefeRegionais de Ensino Estadual
e os articuladores dos estabelecimentos de enswwvealos. Os professores regentes
das classes e os respectivos articuladores pedagagiceberam 80 horas de formacéo.

Apesar dos procedimentos adotados pela SED panplantacdo das classes, 0s
professores da rede receberam a proposta da @éeleda aprendizagem com muita

desconfianca. Uma das razdes, segundo entrevistaC&) era a grande preocupacao
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dos professores de que a proposta fosse apenasaaismo” e uma forma do Estado
se promover com os indices de promocao escolaiali@vwbém a preocupacdo de que
0 pais alcancasse patamares de exceléncia escelarap fossem de fato legitimos.
Posteriormente, esclareceu C2, muitos profess@esapam a compreender a proposta
como a‘tabua de salvacdo’da escola. Essa situacao chegou a tal ponto quesseu a
acreditar que o professor que ndo atuasse em <lakseaceleracdo, por néo ter
participado do processo de formacao, ndo estaribeé capacitado quanto os demais.

C1 também relatou que os professores receberaropagta da aceleracdo da
aprendizagem como ‘@alvadora da patria”, acreditavam, portanto, que de fato o
programa pudesse corrigir a defasagem idade-sériestado. Segundo descreveu, 0
impacto do programa na rede foi tamanho que osemas meses de implantacdo das
classes lhe causaram grande surpresa. Muitos pooéssihe diziam, apds seis meses de
programa, que as criancas inseridas estavam, emimlendo. Revelou C1 durante a
entrevista que a principio recebeu essa avaliagéitiya com muita desconfianca, mas
depois passou a entender que os professores daesdalas que obtinham bons
resultados no programa haviam de fato se comprdmetim a proposta e persistiram
estudando, mesmo depois dos cursos de capaci@oatou ainda que as avaliagoes
dos resultados do programa nao eram positivas @astas unidades de ensino.
Algumas escolas causavam preocupacfes a GerénEiast® Fundamental, uma vez
gue muitos professores, apos o periodo de capaeijtdesistiam da classe. C1 observou
também que, além desse fato, em algumas escoladoinse um preconceito em
relacdo aos alunos das classes de aceleracaoranepor exemplo, responsabilizados
em situacdes de infracao.

Embora os resultados do programa néo fossem pussiéiin todas as unidades
escolares, o programa foi expandido em 1999, deirargoverno de Espiridido Amin
Helou Filho (1999-2003). A Portaria n® 188/99 pemmia criacdo de classes de
aceleracdo para o nivel Ill, ampliando o atendimetd alunos das séries finais do
ensino fundamental e a Portaria n° 010/01 poswibila criacdo do nivel IV, para
alunos com defasagem no ensino medio.

A implantacao do nivel Il das classes de acelerdgiide responsabilidade da
Geréncia de Ensino Fundamental, coordenada naguzledo por C2. De forma
semelhante a implementacao das classes de acelelagéveis | e Il, a formacao das
classes de nivel lll poucas semelhancas guardavamos programas desenvolvidos no

Brasil naquele periodo. Segundo C2, a maioria dsmdBs brasileiros adotou o
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programaTelecurso 2000da Rede Globo de Televisdo, ou 0 programa debadoo
pelo Instituto Ayrton Senna. Por essa razéo, afirmgroposta desenvolvida pela
Secretaria da Educacédo de Santa Catarina parablhigcabou por tornar-se modelo
para outros Estados. Nesse nivel, o nUumero desjuera a constituicdo de uma turma
era de no minimo 20 e no maximo 30 alunos. Alémadulador-especialista, era
designado pela escola um professor do quadro paraém desempenhar essa fungéo.
No nivel Il havia, portanto, dois articuladoresim especialista e um professor. Para
atuar como articulador, o professor deveria sdivefeter uma jornada de trabalho de
40 horas semanais e ter disponibilidade para veadesse professor ficava isento de
atuar nas outras séries durante o ano letivo - atiiddades eram restritas ao programa
de aceleracdo. Esse professor-articulador e ouladior - especialista em assuntos
educacionais - promoviam a reunido de todos oegsofes envolvidos no programa. A
necessidade de se contar com mais de um articulaelsse nivel de ensino era
justificada pela ampliacdo do quadro de professatieantes. No ensino de 12 a 42 série,
por contar com um professor responsavel pela ¢lasstava a reunido desse professor
com os de educacdao fisica e artes; no de 5% ai82 esdtretanto, deveriam planejar em
conjunto os professores de todas as disciplinaerismo de 52 a 82 série foi feita uma
ampliacdo da carga horaria de algumas disciplimaa gue todas tivessem a mesma
quantidade de horas. Como a soma das cargas Bodasadisciplinas ultrapassaria as
horas semanais, as aulas das diferentes disci@naas conjuntas, ou seja, huma aula
os alunos poderiam trabalhar conteddos de arteatermtica ao mesmo tempo, por
exemplo. Essa forma de gerir o curriculo exigialan@amento em conjunto das
disciplinas, o que nao significava que os professestivessem juntos na sala de aula;
significava sim que os objetivos de ensino, osaimhds escolhidos, tinham que prever
0 que o outro professor estava ensinando.

Nesse periodo foi elaborada uma série de cademamsgpgicos, denominados
Tempo de AprendeEsses cadernos foram o resultado da reunido sistand@ grupos
de educadores da rede. Segundo C2 por muito tempa sempre um grupo de cerca
de 200 educadores, todas as semanas, que ficapadad® em hotel, em regime de
imerséo e dedicacdo exclusiva. Os professoresdin qeie desde a implantacdo das
primeiras classes de aceleracdo recebiam capaci#&i@matica, passaram a elaborar
atividades de ensino conformadas a Proposta Clariadotada pelo Estado. As
atividades desenvolvidas por esses grupos erangldsva Secretaria, que editava o

material produzido e enviava as escolas. Os casignoauzidosTempo de Aprender
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passaram a ser adotados pela rede, ndo apenaslpstes de aceleragdo como também
pelas classes regulares. Cabe destacar o fatcedesgradernos pedagdgicos produzidos
pelo coletivo dos professores tomaram tamanha idpoa que o programa de
aceleracdo da aprendizagem, notadamente o de*?5€ad passou a ser conhecido por
muitos educadores como prograienpo de Aprender.

Em 2002, um estudo coordenado pelo Sistema ACA&iEolava os resultados
de uma pesquisa avaliativa Boojeto Classes de Acelerac@la rede publica estadual
de ensino de Santa Catarina. Contou C2 que a &8arda Educacao do periodo, Prof?
Mirian Schlickmann (1999-2002) decidiu realizar uarapla avaliagdo dos trabalhos
desenvolvidos pela rede naquele periodo, e resatv@ar pelas classes de aceleracgéo.
Ao sistema ACAFE, entdo, foi solicitada uma pesguss resultados obtidos pelo
programa. Segundo o documento disponivel part@ipadlo estudo 141 escolas de 68
municipios, distribuidas em 11 Conselhos Regiot#@iEducacdo (CRE). O documento
dispbe, portanto, de 11 relatérios referentes heap@ do programa na regido. O estudo
foi planejado em duas etapas: a averiguacdo domgesdno escolar de alunos
matriculados em classes de aceleracao e a obtdedaformacdes sobre os resultados
obtidos pelo projeto por meio dos professoresieudatiores do programa. A avaliacado
do desempenho dos alunos foi realizada por viand prova que continha questbes
com conceitos de mais de uma disciplina. Em dd&dmos as médias dos alunos nas
provas ficaram em torno de 5 e 4,3. Num desse®rigla € mencionado que a média
das classes no Estado de Santa Catarina naquébelpera de 4,9. Na maioria dos
relatorios estd registrado que os desempenhos bazk®s foram nas provas de
portugués e matematica. Em dois relatérios se podstatar a afirmacdo de que os
alunos demonstraram defasagens em todos os campuetoais. Em dois relatérios se
pode observar também que os professores partiegpaid estudo entendiam que o
baixo desempenho escolar era de responsabilidadkido e da familia. Dez relatorios
apresentam o resultado de uma questao relacionemiatiauidade, a reformulacdo ou a
interrupcao do programa. A analise desses relatéeiela que 47,23% dos professores

entrevistados declararam que o programa deveriincan, 39,93% manifestaram a

42 A Associacdo Catarinense das Fundacfes Educaxi¢AGIAFE) € uma entidade sem fins

lucrativos que tem por objetivo promover a consaliib das instituicdes de ensino superior por ela
mantidas, executar atividades de suporte técniecagpnal e representa-las junto aos 6rgdos dos
governos Estadual e Federal. Fonte:
http://www.acafe.org.br/newpage/index.php?enderegnteudo/institucional/memoria.htm. Acesso em:
19 out. 2007.
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opinido de que deveria ser reformulado, e 10,84%sideraram que deveria ser
interrompido. Embora tenham se manifestado favémaamte em relagdo a continuacao
das classes de aceleracad’rojeto Classes de Acelerac&m extinto na rede publica
estadual de ensino de Santa Catarina em 2003,ai0 do governo de Luiz Henrique
da Silveira (2003-2007).

C1 ndo acompanhou o processo de avaliagdo dasslssceleracado do Estado
pelo sistema ACAFE, mas participou do processmndereamento do programa na rede
publica de ensino. Durante a entrevista descrexnsusérie de fatores que justificaram
a extingcdo do programa no Estado. Segundo relawa lexcesso de recursos humanos
nas escolas, uma vez que em cada unidade de emamadesignados um especialista e
um professor para atuarem como articuladores dgramma. Por essa razdo, embora o
estudo realizado pelo Sistema ACAFE, a SED resofaear sua propria consulta as
Coordenadorias Regionais de Educacéo. Foi sol@i#sdegionais que definissem pela
continuidade ou ndo do programa, ficou decidida gela extingdo sob a justificativa de
que essas classes estavam se transformando ens tarpaate da escola. Por meio da
avaliacdo das regionais a equipe da SED concluguega necessario quebrar a légica
que havia se instalado em muitas escolas, ou dejaque a classe de aceleracéo
resolveria o problema do baixo desempenho escelague, portanto, todo aluno
reprovado seria encaminhado ao programa. Outro ai® levou ao encerramento do
programa, segundo relatou C1, foi o de que a sotncidade contrariava a propria
legislacdo que o estabeleceu, que previa seu anwemto quando corrigida a
defasagem idade-série no Estado. Por isso acrgdéaa extingdo das classes nao
causou surpresa aos professores da rede, quealesd® do programa sabiam que se
tratava de classes provisoOrias. Acrescentou aingaogtro fator que levou a SED a
encerrar o programa foi o fato dRvojeto Classes de Acelerac@lestoar da Proposta
Curricular do Estado que, como mencionado, sepglaperspectiva histérico-cultural.

C2, que coordenara a Geréncia de Ensino Fundamewotaperiodo de
implantac&o do nivel Ill, ndo acompanhou a extimp@grograma, mas concorda com
C1 de que o encerramento das classes de acelerat&@anta Catarina ndo causou
surpresa aos professores, ja que desde sua inglantabiam que se tratava de classes
provisorias. Acredita, no entanto, que a decisdo pacerramento do programa foi
mais politica do que técnica, ja que se passavgpenmdo, por uma mudanca de
governo no Estado. Argumentou durante a entregjg& ndo ha, desde a extingao

dessas classes, qualquer programa na rede pUitiachual de ensino dirigido a criancas
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com distor¢cdo idade-série. Sob esse aspecto d&sdardC1, que acredita que criangas
com baixos desempenhos escolares podem se benetioma proposta dascola de
tempo integral projeto ainda em processo de implantacdo no &stadsanta Catarina,
que tem por objetivo o desenvolvimento de um ttabadedagdgico diferenciado no
periodo extra-escolar.

Sobre os resultados do programa, as coordenadaramevistadas foram
unanimes em afirmar que as classes de aceleram@etam muitos beneficios aos
estudantes matriculados. Para C1 seu maior bamdfico de possibilitar ao aluno a
crenca de que ele era capaz de aprender; para @2, mermitir aos alunos com
distorcéo idade-série a continuidade dos estudeshmas condi¢cdes de aprendizagem.
C1 esclareceu também que embora destoantes dasRrdporricular do Estado, as
classes de aceleracdo em Santa Catarina se civastittnum observatorio das
possibilidades de ensino, ou seja, as avaliagc@@tyas do programa permitiram que se
compreendesse que se aqueles resultados eramgmssiclasse de aceleracdo, seriam
possiveis também nas demais classes. Para C2sas<clde aceleracdo serviram como
ensaio a implantacdo da Proposta Curricular dodBste rede de ensino, pois seu
grande beneficio estava em possibilitar o plane@meonjunto do ensino pelos
professores da unidade escolar.

Como se pode observar pela leitura dos relatosaakbémalgumas aproximacoes
e certas divergéncias de opinides das educadosasn®iveis pela coordenacédo do
programa, sobre a aceleragdo da aprendizagem.rdsspte encontro das idéias dizem
respeito aos beneficios que o programa trouxe jatdrea escolar dos alunos: o
incremento na auto-estima desses alunos e a pugiei de permanecerem na escola.
Ambas também concordam com o fato de que o programeterminado momento, foi
considerado por muitos professores da rede comdteanativa para alunos com
multiplas reprovagbes. Embora discordem no que rdgpeito a necessidade da
continuidade do programa, as duas coordenadoresvistddas concordam com o fato
de que o encerramento do projeto era esperadojgasq tratava de um programa
provisorio desde sua implantacdo. As divergéncias se pode observar entre as
compreensdes que tém do programa dizem respeitoa acanformacdo ou ndo a
Proposta Curricular do Estado. Cl entende que @opta de aceleracdo da
aprendizagem néo era, de fato, coerente com a ppieedistorico-cultural adotada
pela SED, e que a equipe designada para implantagiiras penas, teve de adequar a

proposicado do Ministério da Educacéo e Culturagp®sta Curricular do Estado. C2,
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por sua vez, embora destaque que a preocupacaeinarido grupo que ficou
responsavel pela implantacdo das classes fossesanéncia entre o programa e a
Proposta Curricular, defende que a aceleracéo tdedassnéo contraria a perspectiva
tedrica adotada pela Secretaria da Educacéo e ppopasicao de se corrigir distorcdes
do sistema educacional, permitindo qualificar ogcessos de ensino-aprendizagem,
estdo em consonancia com a Proposta Curricular.

Ainda que o debate sobre a coeréncia do prografep@osta Curricular do
Estado pudesse resultar num trabalho interessaai® fins deste estudo o que
considero importante assinalar € a mobilizacaogdépe responsavel pela implantacao
do programa em adequar a proposta do Ministériadiecacdo e Cultura a perspectiva
tedrica adotada pela SED. Fato é que durante uindeede mais ou menos 10 anos —
de 1988 a 1998, uma equipe de educadores desigetals&SED esteve envolvida na
formulacdo de uma proposta curricular para a realdiga de ensino baseada na
perspectiva historico-cultural. No mesmo periodogera os resultados desses debates
foram publicados e se dava inicio a introducédorda nova proposta na rede de ensino,
uma equipe de educadores que trabalhava no setgidormular estratégias para a
incluséo de alunos portadores de deficiéncia na redular se viu diante da tarefa de
implantar outra politica que, a grosso modo, iaoatramao do que propunham. O
programa de aceleracdo de estudos veio portantguagarece, em objecao a todo o
investimento da Secretaria da Educacdo do Estacdkadta Catarina daquele periodo.
Se por um lado a Proposta Curricular defendia arbgéneidade dos desempenhos
escolares como ferramenta importante a promocao poiresso de ensino e
aprendizagem, se uma equipe especialmente desigiedeladia a inclusdo de alunos
portadores de deficiéncia em classes regularespyioo, a politica de aceleracédo da
aprendizagem sugeria a formacédo de classes honaxgé@e ponto de vista do
desempenho escolar para se acelerar o curricuddudes com distor¢éo idade-série e
readequa-los a classe apropriada a sua idade. @a (®a@ida da equipe diante do
compromisso firmado pela SED junto ao Ministério Educacdo e Cultura era, por
conseguinte, a adequacao, tanto quanto possiget|asses de aceleracdo a perspectiva
histdrico-cultural adotada pela SED, embora a padpmrquipe reconhecesse as
dificuldades de cumprir essa tarefa. Como revel@udQrante a entrevista, ja que as
classes de aceleracdo tinham que ser implantadasgajmenos tivessen‘@ara” da

Proposta Curricular do Estado.
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Por essa razdo, ndo é de se estranhar o fatoatsee/ar nos documentos que
normalizam a formacdo de classes de aceleracdo ana £atarina uma série de
ambiguidades que revelam a tentativa da equipedemuar as duas proposicoes, e por
consequéncia desvendam as bases sob as qFa@eto Classes de Aceleracdoi
implantado no Estado. A andlise de alguns treclessas documentos, que se podera

observar adiante, ilustra essa afirmacao.

3.2 Projeto Classes de Aceleragdo: uma analiseodagéio dos documentos

Importa assinalar inicialmente que ha dois docuo®emue instituem as
normativas para a formagédo de classes de aceledac@aprendizagem no Estado de
Santa Catarina: o primeiro, de 1998, que trataGlasses de Aceleracdo de 12 a 42
séries, e 0 segundo, de 1999, que reitera 0 dodaraaterior e trata dessas classes no
ambito do ensino de 52 a 82 séries. O primeiro meato ressalta que as classes de
aceleracdo no Estado tém por eixo norteador a Bt@gourricular, e o segundo, ao
estabelecer os principios teérico-metodoldgicos adasses de aceleracdo, toma por
base a abordagem historico-cultural. Nos dois decios pode-se observar uma critica
concernente aos estigmas que sao conferidos asafgunos, apoiada na crenca da
incapacidade desses estudantes para aprender. donesmdo por fundamento a
concepcao histérico-cultural, em ambos os docursesg@ode constatar um destaque a
compreensao de que € por meio da diversidade qupeseite a troca e, por
consequéncia, a ampliacdo das capacidades cogriidsaalunos. “A diferenca entre os
individuos é fundamental para a interacdo social gpi consolidar4d em sala de aula.
Sem essa diversidade ndo serd possivel a troansegiientemente, a ampliagdo das
capacidades cognitivas na busca de solucbes -colmpaas” (CLASSE DE
ACELERACAO — 12 A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL,G, p. 3).

A concepcéo histérico-cultural de aprendizagempussibilita compreender
a diversidade, ndo mais de forma segregadora gmedizante, mas como
uma caracteristica humana, portanto social e alittente definida. Entender
0S sujeitos a partir deste processo significa, domhtalmente, ter a
compreensdo da heterogeineidade e da diversidade (EPROJETO
CLASSES DE ACELERACAO NIVEL 1, 2, 3, 1999, p.5).
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Nos dois documentos se pode obsearabém a preocupagdo com o modo
pelo qual a escola participa do processo de exxlaséolar. No texto de 1998 ha a
descricdo de uma série de fatores que contribai @sse estado de coisas: a estrutura
organizativa do sistema educacional e das esco@asmlena a aprendizagem por séries
e graus; a especializacdo dos componentes douwdarpior meio da atribuicdo de tempo
para cada conteudo e professor, recursos e matespécificos para cada um desses; a
segregacao em tipos de escolas e de educacao gtadarges com especificidades
(escolas de ensino especial, escolas rurais,seetmpmodacdo dos docentes e o reforco
da crenca de que é mais facil o trabalho com umpoghomogéneo de alunos; os
mecanismos seletivos do sistema escolar e de tostbre os conteddos ministrados e,
por fim, a escassa disponibilidade de espacosstdlawdos e de recursos culturais para a
aprendizagem (CLASSE DE ACELERACAO - 12, A 42, SERDO ENSINO
FUNDAMENTAL, s.d., p. 2-3). Adiante o texto exprasa compreensdo de que embora
se reconhecga que o sujeito se apropria do conhetwnp®r meio das relagbes que
estabelece com os outros, ainda ndo se consegwtialiedr essa idéia na pratica

pedagogica e por essa razao se justifica a adogéaencial das classes de aceleracao.

No texto de 1999 se pode verificar a critica de sgienantém na escola uma
visdo estética e linear do processo de apropridgdoconhecimento que dificulta a
admisséo de interesses, estilos e ritmos diferelgegprendizagem num mesmo grupo
de alunos. Ha ainda a asseveracéao de que esspcadnce contrapde a visao histérico-
cultural, que entende que o sujeito se humanizasuas relagbes com o outro e que,
portanto, ndo considera o desenvolvimento humanmaon processo previsivel, linear
e gradual. Adiante, tal qual o documento de 198@&a tde justificar a implantacdo das
classes de aceleracdo pela dificuldade dos edwesadeconhecerem e atenderem as

especificidades dos estudantes:

Embora teoricamente entenda-se que o sujeito sprégprdo conhecimento
nas relag6es com os outros, essa idéia ainda t@materializada na prética
pedagdgica. Por isso, como medida emergenciahsitidéia, S8o necessarias
acles que assegurem o direito de acesso ao coremgiaps alunos retidos
no processo de ensino e aprendizagem, dando voiveasidade e
possibilitando-lhes o exercicio da cidadania. Esee®ntexto se inserem as
classes de aceleracédo (PROJETO CLASSES DE ACELERAGAEL 1,
2,3,1999, p.5).

As ambiglidades que aparecem nos dois documentos eestaque a

compreensao de que a diversidade é elemento essanpromocdo do processo de
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ensino e aprendizagem e 0 anuncio da necessidddentacdo emergencial de turmas
homogéneas de alunos do ponto de vista do desem@=sablar, ilustram, entdo, as
dificuldades da equipe em cumprir a tarefa quehiérda sido atribuida. Dai ndo se
estranhar a preocupacéao da equipe em demonstrarRyageto Classes de Aceleracao
era provisoério e que sua implantacdo estava daigidtender alunos que, porque suas
especificidades ndo sao atendidas pelo sistemandaoe e que porque essas
especificidades ainda ndo sédo tomadas como propslsio processo de ensino-
aprendizagem, acabam por ficar retidos nos seesiges escolares. O embate entre a
tarefa de implantar uma politica que contrapunh@r@posta Curricular do Estado
resultou, como seria de se esperar, € como memgomeelas coordenadoras
entrevistadas, na construcdo de um programa ebpenia dirigido a rede publica de
ensino do Estado. Como demonstram as varias fan@sadas, a equipe responsavel
esteve muito empenhada em desenvolver um processiive de elaboracéo,
implantacdo e execucdo do programa, quer seja @o ol oferta de cursos de
formacdo e capacitacao, quer seja pela delegacéardo de articulador a especialistas
em educacao e a professores das unidades escolares.

O que se pode concluir desses fatos é que, prineianalise de uma politica,
seja ela educativa ou de outra natureza, exigesqueonsiderem outras politicas em
vigor. No caso de Santa Catarina, s6 se pode cemgee a forma como o programa de
aceleracdo da aprendizagem foi implantado se fa@msiderados os amplos debates
produzidos na rede publica de ensino quando dargigio da nova Proposta Curricular
e a adocédo pela SED, naquele periodo, de umacpotid formacéo e de capacitacédo
continuada de professores. Em segundo lugar, seqmttluir pelos fatos expostos que
na esfera da pratica uma politica esta sujeitatagoretacoes, as recriacoes (SHIROMA
et al, 2005, p. 431) e mesmo as subversdes dasosujeois embora submetidos, sédo
esses que realizam efetivamente sua implantacém.sBlgode, portanto, estabelecer
uma relacdo linear entre a elaboracdo de uma gaolédi sua execucdo. Em Santa
Catarina, como se observou, a politica de acelersg&é outros desdobramentos néo
antevistos porque a equipe responsavel pela inggaotdo projeto, dada a dubiedade
entre as proposi¢oes, buscou elaborar um programase aproximasse da Proposta
Curricular do Estado. Com isso essa equipe passexp@imentar por meio dessas
classes uma série de proposicoes da Proposta @arriccomo a do trabalho
interdisciplinar. Nao é exagero, portanto, afirm@mo argumentaram C1 e C2, que

essas classes, ainda que destoantes da abordagé@ncdrcultural adotada pela rede de
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ensino catarinense, serviram de laboratorio a $Dterceiro lugar, da mesma forma
que a execucdo de uma politica nacional tem sesdodeamentos conformados as
diferentes regides do pais, a analise dos efedtssadpolitica ndo pode ser alcancada de
todo apenas consultando-se 0os documentos que alizaim e 0S responsaveis por sua
implantacédo. Para que se possa ter uma leituriapada das repercussoes de uma
politica € necessario que se busquem seus desdmiicamo campo da pratica dos
sujeitos que dela participam e/ou se sujeitam, qae)o argumentei anteriormente,
interpretam, recriam e subvertem as circunstastgbsas quais estdo submetidos. Sobre
esse aspecto, Ezpeleta e Rockwell (1989) argumegteemma pesquisa educacional é
necessario que se busque reconstruir outra histdria coexiste com aistoria
documentada geralmente escrita pelo poder estatal, pois & édr da historiando
documentadaque a escola materializa-se e ganha vida. E ar mhrt histéria néo
documentada, portanto, que a versdo documentada-ger parcial. No caso deste
estudo, os depoimentos dos educadores me permjiieareber que nem sempre o que
foi planejado pela equipe da SED responséavel pete foi de fato executado, como

se podera observar adiante.

3.3 Da politica as vias de fato: um caso de implgid das classes de aceleracao

numa escola da rede publica estadual de ensino

3.3.1 A escola: dados gerais

Como mencionado, neste estudo optei por analisafeitos da politica de
aceleracdo da aprendizagem em Santa Catarina tampdemeio do depoimento de
pessoas-chave que participaram da implantacdo dmrgma (coordenadores,
articuladores, professores) e egressos. Decidioemig@ger como interlocutores
educadores e egressos de uma escola da rede giaclal de ensino, escolhida por
atender aos critérios estabelecidos anteriormgontegarantissem que os educadores da
unidade de ensino tivessem uma significativa egpera com as classes de aceleracao.
Reconhec¢o que as informacgdes obtidas por meiosdegtrlocutores apenas ilustram
parte da realidade concernente a politica de agg@lerda aprendizagem, pois é certo
que os efeitos dBrojeto Classes de Aceleracdao variados, pois estdo condicionados,
entre outros fatores, as especificidades das uesdde ensino e das comunidades em

gue estes estabelecimentos escolares estao irssdfidpportanto, uma série de efeitos
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desta politica conformados ndo apenas com a plidadE da aceleragdo da
escolaridade, mas também a uma variedade de céntiag que ndo podem ser
negligenciadas na leitura sociolégica. Por essa@aoraptei por descrever o contexto da
escola participante deste estudo com o propdsitdadevisibilidade as informacdes

obtidas no periodo de coleta de dados e proporcamnkeitor elementos para analise.

A escola compbe a rede publica estadual de ensn&ahta Catarina e €
mantida pela Secretaria Estadual da Educacdo. Adés subsidios financeiros
provenientes da SED, recebe também recursos daiAsgo de Pais e Professores, do
aluguel de salas para concursos vestibulares ecdgdo de um espacgo cedido a uma
banca de revistas. Iniciou suas atividades em 18500 escola reunida, num bairro da
zona leste do municipio de Florianopolis. Em 196iaAransferida para a via principal
do bairro. Alguns anos depois, em 1970, no govemdvo Silveira, foi instituida a
oferta da educacdo de 12 a 82 série e estabeleamwne que ainda hoje designa a
escola. Atualmente o colégio também oferece o engig-escolar. No ano letivo de
2007 mantinha 26 turmas de pré-escola a 82 sétendia 672 alunos.

Ja na entrada do prédio, a direita, se pode auistaparque infantil e logo em
seguida, uma pequena recepcdo que frequentemepi@edavisos informativos sobre
cursos, especialmente os de formacéo profissidndireita da recepcdo ha uma sala
para a secretaria; uma porta separa a recepcdortedar que da passagem a um
espaco em que se fazem as comemoracgfes civicasderaais aposentos do prédio: a
sala da direcdo, o banheiro dos professores eciuduids, a sala dos professores, 13
salas de aula, um laboratorio de informatica, umla sle apoio pedagogico, um
laboratorio de ciéncias e artes, um consultéricntmlégico, uma biblioteca, outros dois
banheiros, uma sala para materiais, um refeit@rig cozinha, uma dispensa, uma sala
para o Servico de Orientagcdo Educacional, uma gala a educacao fisica e uma
quadra de esportes. A sala dos professores, aléamdemesa grande para reunides,
armarios com chave, estante com livros e caderredagdgicos, murais para
comunicados, dispde de um computador conectadat. Na mesa dos professores
se pode encontrar uma coOpia do Projeto Politicadtigico da escola, que é atualizado
todos os anos, além de alguns cadernos pedagdgicos.

Grande parte dos alunos atendidos nesse estabefgcigscolar mora no bairro,
cortado por uma via principal em que se localizaidade de ensino. Essa via e as ruas

abaixo sdo na sua maioria asfaltadas; segundojeté@Rolitico Pedagogico de 2007 da
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escola, ha casas e condominios de prédios habifaologamilias que vivem de
empreendimentos proprios ou do servico publico.mfacidessa via podem ser
encontradas casas de alvenaria ainda em fase deug@o, além de casas de madeira
mista, de um a dois quartos, sala, cozinha e bankesuas ruas, em geral, ndo tém
calcamento. Muitos alunos da escola residem neggaor do bairro. Frequentemente
suas familias sédo do interior do Estado, princiealt® do meio oeste de Santa Catarina.
Alguns alunos tém pais ou parentes que tambémagaimcha mesma escola.

O corpo de professores e funcionarios da escola desenvolvendo diversos
projetos; dentre esses, alguns ao longo do temrpmftomando destaque. Um dos mais
importantes, d’rojeto Conselho Segurancga Escolariado em setembro de 1999, foi
instituido com a finalidade de promover acdes prévas da violéncia. O projeto
elaborado emergiu de outros dois diferentes prejeto da Policia Militar, que
implantou aronda escolarpara possibilitar as escolas e a comunidade 0o agi
situagcOes de violéncia, eRrojeto Jeca Tatu Empreendedgrograma desenvolvido
pela Escola de Novos Empreendedpesa parceira com a Universidade Federal de
Santa Catarina. Por meio desses dois programasjarméente deca Taty o Projeto
Conselho Seguranca Escolarstituiu o cargo degentes da paZuncédo ocupada de
forma voluntaria por pais, alunos, professores reiinarios da escola. A acdo dos
agentes da pazsta dirigida a trés objetivos, a saber: (1) oedeslvimento de
atividades com os alunos durante o horario do ieqi®) a intervencéo em situacoes de
desentendimento entre os alunos e (3) a orien@dgsi@lunos quanto a necessidade de
se manter o bem publico, a limpeza do espaco enumoeo respeito ao outro. Em
2000, uma avaliacdo do projeto definiu a necessididproporcionar acsyentes da
paz uma formacdo que lhes permitisse atuar como mighighbres em suas
comunidades. Em abril de 2001, foi iniciado, ent&m, parceria com aprendizes da
Universidade Holistica Internacional - UNIPAZ, umograma de formacdo de 40
voluntarios. QAgentes da Pagersiste como um dos projetos cardeais do colégio.

A escola participa também d@rum do Macico Central do Morro da Cruz da
Cidade de FlorianopolisComo referido anteriormente, muitos alunos da lasséo
moradores dos bairros situados nos morros a lestertro historico da cidade. Importa
esclarecer que esses morros sofreram acentuadasérparbana a partir da década de
1970 e foram progressivamente sendo ocupados poitifa de baixa renda, que
passaram a habitar moradias pequenas, precarias &eas de alta declividade. As

deficiéncias na infra-estrutura desses bairros ntaskearam na emergéncia de
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associagfes ou conselhos comunitarios que, n@sodltanos. passaram a se reunir no
Forum do Macico Central do Morro da Cru® Férum, portanto, integra diversas
comunidades - do Mont Serrat, da Caieira, do MataoQueimada, do Morro da
Mariquinha, da Nova Descoberta e Tico-tico, do Maip Horacio, da Serrinha e do
Morro da Penitenciaria. Além dos moradores dogtmisituados no maci¢co central, o
féorum é composto também por voluntarios, freqleetdm ligados a entidades
governamentais e ndo-governamentais, instaladabaiwss que compde o Maci¢o. O
Forum é organizado por meio de comissfes — da &eguiPublica, do Meio Ambiente,
da Geragdo de Renda e Trabalho, de Educacado, L&méiyra e Esporte e da
Comunicagdo. A comissdo de Educacdo, Lazer, CubtuEssporte é composta por
representantes de oito escolas publicas de edudagsioa, dentre elas a escola
participante deste estudo, um centro educaciodalscentros de educacéao infantil. O
objetivo da comissdo € a constituicdoedeolas inclusivase por essa razdo as acgdes
sdo dirigidas a elaboracdo e proposicdo de alteasajue permitam o acesso e a
permanéncia dos estudantes nas escolas. Parautaatdas praticas da comissao € a
oferta de cursos de formacé&o a professores damegaoticipantes do Forum.

Outros projetos sdo desenvolvidos na escola, degls, o projeto de
reciclagem de papgeb projeto gincana culturalesportiva e recreativa da 52 a 8 sére
projeto gincana cultural, esportiva e recreativa piié a 42 sérieo Dia da familig o
projeto reciclagem de 0Oleo de cozinha projeto reciclagem de latinhas e garrafas de
plastico (PET) eo projeto escola de esportgunto & Universidade do Sul de Santa
Catarina (UNISUL).

Por conta desses trabalhos, em 2001 a escola trecePeémio Referéncia
Nacional e foi uma das 13 instituicoes brasileiras de @nsstolhidas pelo Ministério
da Educacdo e Cultura para participar de um essathoe escolas inovadorasA
histéria do colégio fez parte da publica¢&scolas Inovadoras: experiéncias bem-
sucedidas em escolas publicagdncada em Brasilia, em setembro de 2003. Em 2002
foi escolhida por uma pesquisa da UNESCO como wuala que cumpre o objetivo
de proporcionar a participacdo da comunidade ridianb escolar.

A despeito do fato da comunidade escolar desenvehmarticipar de diversos
projetos, e manter por meta o decréscimo dos imdleeevasdao e o incremento dos
indices de promocao escolar (conforme pode sernaiid® nos documentos

disponiveis, particularmente aqueles referentesPiapeto Politico Pedagdgico), os
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indices de interrupcdo e reprovagdo escolar s&s,atomo se podera observar na
Tabela 1:

Tabela 1. Mobilidade escolar dos alunos

Mobilidade Escolar dos Alunos
1996 — 2006
Ano [Turmas |Matricula no Desistentes [Transferidos [Matricula |Aprovados [Reprovados
n° linicio do ano ao final do
letivo ano letivo
n’ % n° | % n’ n’ % n° (% n’
1996 25 784 18,1 142 4.6 36 606 58,7 3p6 41,2 250
1997 24 842 18,4 15% 6,4 56 621 77,3 480 23,7 141
1998 25 815 17,1 143 6,5 53 627 83,0 5p0 17,0 107
1999 27 820 14,6 120 10,6 87 613 81,8 503 18,1 111
2000 27 834 16,0 134 14p 1272 577 70,7 408 29,2 169
2001 28 831 8,6/ 72| 9,1 76 681 77,9 581 220 150
2002 27 822 49| 41| 13,0 107 674 78,6 5B0 214 144
2003 26 753 5,8/ 44| 9.8 74 635 81,6 518 184 117
2004 24 719 6,9] 50 13,2 95 574 71,8 447 219 126
2005 22 708 54 38 22,1 157 513 80,3 412 19,7 101
2006 22 708 11,8 83 17,6 123 495 89,4 42 14,6 12

Fontes: Prémio Nacional de Referéncia em Gestaold&s&scola de Educacao Basica X. Floriandpolis,
2001; Projeto Politico Pedagdgico. Escola de Edi@8gsica X. Florianépolis, 2007.

Como pode ser observado pela tabela anterior, feadiminuicdo progressiva
das desisténcias entre os anos de 1996 a 2002geino incremento nos anos de 2003
e 2004 e um acréscimo gradativo nos anos subsegleom um aumento desse
fendbmeno em 2006, passando de 5,4% em 2005 p&% £y 2006. Ainda em relagéo
aos resultados escolares dos alunos desta unigadestho, o estudo demonstrou que

entre os anos de 1996 e 1998 ocorreu uma diminwsgfvficativa dos indices de
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reprovacdo (de 41,2% para 17,0%), um ligeiro aoréscem 1999 (18,1%), um
aumento importante de reprovagfes em 2000 (de 1B&r#629,2%), um decréscimo
progressivo de reprovacdes nos anos subsequerde® ano de 2003, e outro
decréscimo de reprovacfes nos anos de 2005 e @80&sultados, portanto, embora
altos, indicam uma queda significativa dos indaeseprovacao escolar nos ultimos 10
anos (1996-2006).

A tabela anterior também demonstra que houve umési@mo expressivo de
matriculas no inicio do ano letivo no periodo de6l% 2006, da ordem de
aproximadamente 11%. O maior nimero de matricidased 10 anos foi de 834, em
2000, chegando em 2005 e 2006 a cifra de 708 mksico que indica a necessidade de
se comparar esses indices aqueles referentes kdaddipopulacional da regido, pois a
queda de matriculas pode significar a diminuicAopdpulacdo em idade escolar,
fendmeno que vem sendo observado nas estatisticeaaionais brasileirds

Embora a tabela ndo indique se estdo incluidossadtados referentes as turmas
de aceleracdo, pode-se observar que ocorreu uerieato do numero de matriculas
nos dois primeiros anos de funcionamento destaseda(1999 e 2000) e um ligeiro
decréscimo nos dois anos subsegientes (2001 e.2082¢m 2003, quando do
encerramento das classes de aceleracdo na redeapiiblensino no Estado e a oferta
pela escola de classes de aceleracdo apenas pskesa@lunos que ja vinham
acompanhando o programa nos anos anteriores, #a taimBca uma diminuicado
significativa de matriculas (o decréscimo foi derb8triculas). Ha que se considerar
também que no periodo de funcionamento das cldesaseleracdo a escola apresentou
um decréscimo importante do namero de interrupédesl7,1% em 1998 para 5,8%
em 2003). No entanto, pode-se notar a manutencaaltoe indices de reprovacao
escolar no periodo de funcionamento das classeslosexpressivo que em 2000,
guando o programa ja estava bem consolidado napiuleca de ensino, o indice de
reprovacoes tenha atingido 29,2%, segundo maiaceinde reprovacdes no periodo
analisado. Esses fendbmenos podem indicar:

(1) que houve uma procura significativa de matasutaquela unidade de ensino no

periodo em que se instituiram as classes de acétera

4 Segundo Silva e Hasenbalg (2000), a populacaaadeiescolar vem diminuindo em quase 1,5

milhdo nos ultimos seis anos. Segundo os autores1@80 estimava-se uma crianca para cada trés
adultos; em 2000, contava-se com mais de quatitoadhara cada crianga em idade escolar obrigatéria
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(2) que o programa de aceleracdo da aprendizagabowaor constituir-se, como
mencionaram as coordenadoras entrevistadas, ntenaativa para a permanéncia dos
alunos na escola;
(3) ainda, como mencionou C1, essas classes podersignificado para alguns
professores a solugéo para o problema do baixomges#éo escolar, ou seja, talvez se
possa afirmar que o receio de reprovar alunos téimhimuido sensivelmente quando os
professores tomaram por alternativBrojeto Classes de Aceleracao

Certamente cada uma dessas observacdes mere@e anals apurada, mas a
confrontacdo dessas hipoteses com os resultadio®litravés dos depoimentos dos
educadores e egressos da indicios da pertinérssasiafirmacdes.

A Tabela 2 indica a distribuicdo dos indices dermipcéo e reprovacéo escolar

por série do ensino fundamental do ano base de 2006

Tabela 2. Tabela Demonstrativa da Mobilidade dos Aihos — Ensino Fundamental, por série ano
2006.

Tabela Demonstrativa da Mobilidade dos Alunos
Ensino Fundamental
Ano 2006
Série Turmas | Alunos no| Desistenteg Transferidos| Alunos ao| Aprovados| Reprovados
n’ inicio do final do ang n’ % | n° %
ano letivon’ % n’ % letivo
n’ n’

12 3 114 16| 14, 24| 214 74 68 918 6 8|2
22 3 79 3 3,8 8 10,1 68 62 911 6 8,9
3 3 76 4| 53| 12| 158 60 54 9@ 6 10,0
42 2 68 3| 44 9 13,2 56 49 876 7 12,5
54 4 136 11| 8,0 30 22,0 95 76 80|0 19 20,0
62 2 79 5 6,3 21 26,5 53 36 67)9 17 32,1
78 3 91 28| 30,7 6 6,6 57 50 87)7 12,3
8a 2 57 13| 22,8 13 22,8 31 27 87|0 4 13,0

22 70d* 83 | 11,8| 123, 17,6 49,4 422 854 72 14,6

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico. Escola de Egha®asica X. Floriandpolis, 2007.

Como pode ser observado, a tabela apresenta umeerdif expressiva de

matriculas da 12 para a 22 série (114 na 12 eun®saha 22 série), da 42 para a 52 série
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(68 na 42 e 136 alunos na 52 série) assim como®daara a 62 série do ensino
fundamental (136 na 52 e 79 alunos na 62 sérieyelapao as diferencas do nimero de
matriculas na passagem da 12 para a 22 sériesTafe4, p. 34-42), no estudo citado
anteriormente, demonstrou que a reprovacao egoetaiste concentrada na 12 série do
ensino fundamental. Estudos anteriores jA& demaasirajue essa Série apresenta
freqientemente os maiores indices de reprovacétaeseor exemplo, Kessel em 1954
concluiu que na década de 1940, do total de crsagga se matricularam pela primeira
vez no primeiro ano em 1945, apenas 4% concluirami&@o ensino primario em 1948,
sem reprovacoes; dos 96% restantes, metade seaneduia o primeiro ano (PATTO,
1999, p. 19). Em 1990, na primeira publicagcdo dea 6B producéo do fracasso
escolar: histérias de submisséo e rebeldiRatto (1999) denunciava a precocidade e a
severidade com que se estabelece o0 processo teidatie escolar que, como se pode
observar pela tabela anterior (de 114 matriculag®nsérie para 68 matriculas na 42
série), persiste a despeito das inumeras reforndagaeionais. Em relagdo ao
incremento na procura por matriculas na 52 sériendno fundamental, pode-se dizer
que esse fendmeno deve estar relacionado as desexigéncias de qualificacdo dos
trabalhadores que acabam por retornar a escola neslessidade de ingressar no
mercado de trabalho ou manter o emprego. De qualtprena penso que este
fendbmeno, se persistente também em outras unidededares, mereceria um estudo
mais aprofundado.

A andlise de cada uma das séries em particular é@mpermite observar
variacdes nos indices de interrupcéo e reprovasg@mag. Ha, por exemplo, um nimero
expressivo de interrupcbes na 72 série do ensimulafoental e um aumento
consideravel dos indices de reprovacdo da 42 p&%aea 62 séries. Embora eu néo
disponha de elementos suficientes para analisas éstdmenos, os resultados obtidos
neste estudo permitem-me afirmar que tanto no quesdpeito a reprovacdo quanto a
interrupcao escolar, deve-se considerar as relapdesos filhos de parcela da classe
trabalhadora mantém com a escola ao longo da \sdalae. Os depoimentos dos
egressos neste estudo, descritos no capitulo segrenelaram que ainda no inicio da
adolescéncia esses estudantes interromperam sedssepara ingressar no mercado de

trabalho. Portanto, parece haver, pelo menos pde ma classe trabalhadora, um

a4 Como pode ser observado, a tabela 2 e a tabéla Lima ligeira diferenca no que se refere ao

namero de alunos matriculados no inicio do anedetie 2006 (708 alunos na tabela 1 e 700 alunos na
tabela 2). Esses dados foram extraidos dos docasdatescola participante do estudo.
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movimento de idas e vindas a escola; alguns edeslaaprovam ou interrompem a
série que cursam para trabalhar, e retornam ammssgéambém em raz&o do trabalho.
Os fenbmenos de reprovacao, interrupcao e retoasa@a por causa do trabalho seréao
melhor discutidos a seguir, na analise das entesvisom 0s egressos das classes de
aceleracdo. Por agora cabe destacar a cronificdgdoindices de reprovacdo e
interrupcdo escolar na escola participante dedseleesque ndo foge a realidade do
sistema publico de ensino do pais em que essemém®, a despeito das inUmeras
reformas educacionais, foram tomando proporcoesitdveis ao longo do tempo. A
persisténcia desse estado de coisas, que pode/esgguada através da andlise das
tabelas da escola em questéo, poderia levar ausd@actle que uma politica destinada a
atender aqueles que engrossaram as fileirasxdbsidos da e na escokeomo se refere
Ferraro (2004, p. 48-65) ao fendbmeno da excluséolas seria bem aceita pelo grupo
de professores. Todavia, tratando-se de fenbmerigis ndo € possivel manter uma
atitude de tal modo prescritiva. As entrevistaslizadas com os articuladores e
professores da escola demonstraram que, ao conwarique se poderia crer, a
aceitacdo dessas classes, assim como a avaliagivgpsobre seus efeitos, nao foi

homogénea entre os educadores.

3.3.2. As classes de aceleracdo da escola pantieigh estudo: o verso e o

reverso de uma politica

A escola iniciou a implantacdo das classes de ragde em 1999, com a oferta
do nivel de aceleracéo I, para alunos com defasagas duas primeiras séries do
ensino fundamental. A introducdo dessas classea msgola em particular ndo foi bem
acolhida por todos os professores, mesmo consii@i@altos indices de reprovacédo e
interrupcdo escolar. Inicialmente a proposta faebédda com certa desconfianca e
compreendida como uma imposicédo da SED ja que,queise pbde observar por meio
das entrevistas com os articuladores e professoseslocentes ndo participaram da
preparacao do programa. Segundo A2 e P2, apemaprbdessores da escola tiveram
participacdo na elaboracdo da proposta - feita abingte, sem consulta prévia aos
demais docentes, que foram apenas comunicadosrddugio de turmas de aceleragéo
no inicio do ano letivo.

Embora a introducdo dessas classes na escola sentiado sem a aprovacao

coletiva dos professores, a avaliacdo que algunsentes faziam do programa foi se
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alterando a medida que se obtinham os primeiradtae®s. Relatou A1 que o bom
desempenho escolar que os alunos dessas turmas &masentando levou alguns
professores a compreenderem melhor a natureza dgrapra a ponto de, em
determinado momento, professores contratados emtecatemporario solicitarem
trabalhar nessas classes. Al reconhece, no entpr@@sse julgamento positivo sobre
as classes de aceleracdo que foi se constituindongo do tempo nao foi unanime
entre os docentes, conforme também se péde canstaitaneio das entrevistas. P2, por
exemplo, relatou que a opcao por trabalhar nedaases nao era de livre escolha do
professor e revelou ter assumido as turmas daracéte para completar a sua carga
horaria, j& que a professora anterior, que padieaiplos cursos de capacitacdo, desistira
de trabalhar no programa. Essa arguicdo de P2 ddra@ue nem sempre um professor
que trabalhou nessas classes era favoravel acapragrA2, por exemplo, apesar de
optar pelo programa por acreditar que essas clgzs@sriam oferecer uma nova
oportunidade de escolarizagdo ao aluno, descresen@&omo P2, uma série de criticas
ao ensino prestado pelo programa de aceleracd® send das mais contundentes a
adocdo de um sistema de avaliacdo que facilitasjar@avacado dos alunos. Essas entre
outras criticas, assim como 0s pareceres positiass articuladores e professores
entrevistados neste estudo sobre as classesdes@das adiante.

A despeito das divergéncias sobre os efeitos dgrgmma, as classes foram
expandidas nos anos subsequentes — em 2000 feciofeo nivel de aceleracéo Il (32 e
42 série do ensino fundamental), e em 2001 e 2802jveis I, 1l e Il (esse ultimo
nivel, dirigido as quatro ultimas séries do endimaamental). Durante esse periodo o
programa esteve sob responsabilidade de um quadiede de professores, inclusive
de professores-articuladores. Quando da implantag@ol999, assumiu a articulagcéao
do programa uma educadora da escola que se atltduncdes em 2001 por questdes
de ordem pessoal. Assumiu entdo Al, afastada pmstente por licenca de saude,
quando entdo, A2 assumiu o programa. Da mesma farmaadro de professores nao
permaneceu 0 mesmo durante o periodo de funcionardessas classes na escola. Por
essa razao, alguns articuladores e professoresodoama néo participaram dos cursos
de capacitacéo oferecidos pela SED. A2, P1 e Pllamam durante a entrevista que
receberam orientacdes sobre o programa atravésrtiosladores do periodo e que
nunca participaram de um curso de formacdo parareatu nessas classes, o que
contrapunha a proposta inicial do projeto de ofarémrmacé&o continuada aos docentes

das classes de aceleracéo.
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Ha alguns outros aspectos sobre o funcionamentaldsses de aceleragdo que
considero fundamental esclarecer; um desses, aafoomo era feita a selecdo dos
alunos para essas classes, particularmente nesda. é3equentemente os alunos eram
encaminhados para as turmas de aceleracdo dasarganioes finais dos Conselhos de
Classe e isso era comunicado no inicio do anooletmbora a maioria dos pais ja
soubesse do fato, especialmente aqueles cujos fs@mvam matriculados no periodo
noturno. Havia, entretanto, situacdes em que alglursos eram indicados durante o
transcorrer do ano letivo, nas reunides quinzedaiequipe da aceleracdo. Decidiam
pelo encaminhamento de alunos a diretora, a soeavio professor-articulador e os
professores. Segundo relatou A2 durante a entagwstritério que mais vigorou para a
indicacdo de alunos para essas classes foi 0 tgog@ estudante estava na escola, e
nao apenas a sua idade cronologica. Havia, entoetde acordo com A2, outras
situacdes em que também se decidia pelo encamimtanper exemplo, nos casos em
gue o aluno trabalhava, tinha um comportamentaaiglinado ou era faltoso.

Durante o periodo de funcionamento das classesofsspores buscaram adotar
uma forma de trabalho que rompesse com o curridafmartamentalizado, tal qual
propde a Proposta Curricular do Estado. Para &etham nas reunides quinzenais um
tema relativo a aspectos do cotidiano do aluno, ppudesse servir de ancoradouro a
todas as disciplinas do curriculo. Por meio do teo® professores das diferentes
disciplinas trabalhavam os conteudos.

Da mesma forma que o planejamento do ensino et@ felo conjunto dos
professores, a avaliacdo geral do aluno tambémAsravaliacbes eram presenciais e
sempre articuladas entre duas disciplinas. Alguemam individuais, outras coletivas.
Faziam-se muitos trabalhos de pesquisa e painéigroka, portanto, ndo era
instrumento exclusivo de avaliacdo do aluno, o gagundo P1, é outro aspecto em que
0 programa superou o0 ensino comumente oferecidalaases regulares. Havia para
cada aluno uma ficha de avaliacdo, preenchida pelofessores em todas as aulas.
Essas fichas continham uma foto do aluno e se osawvdigos, designados pela SED,
para demarcar se o aluno precisava de mais atesgdestava apresentando bom
desempenho, etc. Depois da avaliacdo o aluno emaado pelo professor-articulador
que Ihe descrevia a avaliacdo dos professores pelthiea uma avaliacdo pessoal. Essa
ficha, que continha todas essas informacdes, etanmgnhada a SED que, entdo,
acompanhava o desenvolvimento dessas classes poidessas fichas e das reunides

peridédicas com os articuladores do programa.
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Contaram os articuladores e professores entreuwistade ao final do ano letivo
de 2002 receberam a noticia de que essas clags@anesextintas na rede publica
estadual de ensino. A noticia foi recebida com anslirpresa pelo grupo de professores
que decidiu requisitar a SED, através de um abassmmado, a permanéncia dessas
classes na escola, para que se pudesse dar paridore ensino oferecido ao grupo de
alunos ja atendidos em classes de aceleracdo. Taxd@sticuladores e professores
entrevistados, embora tenham demonstrado certardé@tcia sobre os beneficios do
programa, foram unanimes ao afirmar que né&o tivecaralquer participacdo no
encerramento das classes no Estado e que, da rfasmaaque nao foram consultados
a respeito da implantacdo do programa, jamais faalcitados a opinar sobre sua
extingdo. Fato é que a SED atendeu a solicitac@migm de professores dessa escola e
autorizou o funcionamento das classes de aceleragéara ndo disponibilizasse horas
para a fungao de articulador. Em 2003, entéo, @asdéertou trés turmas de aceleragao
nivel Ill, no periodo noturno. A escola manteve ulms professores do quadro
responsavel por essa tarefa — A2, que a certo,dossgou cumprir com a funcéo. O
que se pbde perceber pelas entrevistas é que &ssdet decair a qualidade do
programa, que, como era de se esperar, parecemsidd a mesma dos anos anteriores.
A despeito da avaliacdo que se possa fazer darac@®beda aprendizagem, um fato
parece incontestavel: o de que um dos grandesibiesedue o0 programa de aceleracao
desenvolvido no Estado de Santa Catarina trouegl@ foi o ensaio da possibilidade
dos professores das diferentes disciplinas plagmjan ensino em conjunto. Essa
funcao, a de reunir os professores em torno dasstat era do professor-articular, que
dispunha de horas cedidas pela SED para promowas egunides, organizar o
planejamento conjunto das disciplinas e prestaioapos professores por meio de
suporte material e pedagogico. Pelo que se pbdstatan nas entrevistas, em 2003,
embora A2 continuasse a pesquisar materiais parBaaws professores na preparacéo
das aulas, ndo dispunha de tempo suficiente paragwer o trabalho articulado do
grupo de docentes.

Essa é, provavelmente, uma das razbes capazes ptieaexas diferentes
compreensdes que os professores-articuladoresvistdos tém do programa de
aceleracdo. Cada um tomou a frente do programaeeiodps distintos: Al fez a funcéo
de articuladora em 2001, quando a aceleracdo @mdipagem ainda era uma politica
em vigor no Estado e, como ressaltou C2, num mament que o0 programa era

considerado @arro-chefeda Geréncia de Ensino Fundamental. Nesse penmaaitgs

120



recursos davam suporte a essas classes, espet&alo®encursos de formacédo e
capacitacao e a carga horéria disponibilizada exfegsores incumbidos da articulacéo.
No periodo em que A2 tomou a frente do program8EBR ja ndo mais adotava a
aceleracdo como uma politica e, portanto, 0S resuesam muito mais escassos.
Entretanto ha de se convir que esse ndo é o Uatoo €ue explica as diferentes
compreensdes que os professores-articuladoresag@rodrama. As entrevistas com 0s
professores também revelaram divergéncias nasagéiak que os educadores fazem da
aceleracdo da aprendizagem, que em parte ja foermiomadas anteriormente. Discuto
a seguir alguns dos temas mais recorrentes nasvistas com os articuladores e
professores entrevistados, que, além de demommstrase diferentes olhares desses
educadores sobre a aceleracdo da aprendizagerfgrnesem alguns indicios sobre o
impacto dessa politica da rede publica de ensin8afga Catarina e seus efeitos na

trajetdria escolar dos estudantes que participa@programa.
3.3.2.1 As Classes de Aceleracao e seus impaciosroepcao dos docentes

E desnecessério dizer que a formacdo de turmasudesacom idades mais
avancadas do que o esperado para a série em (éestatstituinte do programa de
aceleracdo da aprendizagem. Todavia, embora n& dwglquer novidade nessa
afirmativa, essa foi uma das pautas mais frequerd@ssentrevistas realizadas. Isso se
deu porque muitos alunos das turmas de aceler&;20G8 da escola participante deste
estudo tinham idades muito superiores ao espegadndo da elaboragéo do programa
pela SED. A consulta as fichas dos alunos dessalaesevelou que 18,65% dos
estudantes matriculados em 2003 tinham idades istpera 26 and§ e pode-se
observar através das entrevistas, descritas arsegi@ uma parte significativa dos
egressos dessas classes interrompera os estudosnplango periodo e retomara a
escolarizacdo quando ja na vida adulta. Por esswan@ classe de aceleracdo era
considerada por muitos alunos das outras classee eoturma‘dos mais velhos; a
“classe dos idosos”

Embora alguns docentes observassem um olhar daforecdos estudantes
sobre os alunos das classes de aceleracdo, akjudames de outras classes invejavam

as condicbes de escolarizacdo oferecidas as tutmaseleracdo. Segundo A2 e P2,

® Essa informacao pode ser confirmada adiante, nagtesizacdo dos estudantes matriculados nas

classes de aceleragéo de 2003 da escola parteigeste estudo.

121



eles entendiam que os alunos do programa estudianearas e ainda assim concluiam
em menor tempo o ensino fundamental. Esse foicdela com esses professores, um
dos motivos que levou muitos alunos a pedirem paramatriculados em classes de
aceleracao.

A despeito desse olhar depreciativo sobre as tudeaseleracdo, P2 considera
que ndo havia discriminacdo dos alunos dessa®slass parte dos demais estudantes;
0 que havia era certa reserva dos alunos das tutenaseleracéo, que, de acordo com a
professora, se explicava pelas diferencas de iddelgundo P2, mesmo para aqueles
alunos que nunca haviam interrompido os estudo® ftpram reprovados e
encaminhados as turmas de aceleracéo, a escqareedida com certa estranheza, que
resultava, algumas vezes, num comportamento ipdiisato. Essa era, segundo essa
professora, uma das queixas que comumente circeaira os corredores sobre 0s
alunos das turmas de aceleragcao. Depois que passmhalhar com essa modalidade de
ensino, P2 passou a entender a indisciplina dessess como constitutivale adultos
gue ndo amadureceram”.

Sobre essa avaliacdo de P2 a respeito da indisziple alguns alunos das
classes de aceleracdo € necessario abrir um psré0i@mo se podera observar adiante,
oito dos 10 egressos entrevistados neste estudtaram trabalhar no periodo em que
cursaram as classes de aceleracdo; parece-me aglaressavaliacdo de que esses
estudantes-trabalhadores apresentavam um compaottamedisciplinado que se
explicava por uma falta de maturidade. N&do é peksimmpreender como alunos que
trabalhavam ndo “amadureciam” e por que mantinhama apatia em relacdo aos
estudos, se faziam a opcdo por concluir a escal@ty mesmo trabalhando. A
estranhezam relacédo a escola, observada por P2 pode, fmrtanoutras explicacdes
gue ndo uma auséncia de maturidade e de reconmgiaee importancia da conclusao
da escolaridade bésica. A sociologia da reprodugée,demonstrou de forma muito
apropriada o papel da escola na conservacdo danosdeial, nos fornece alguns
elementos imprescindiveis a analise desta que$t@ore Bourdieu, por exemplo,
destacou que cada familia transmite, mais por ividisetas que diretas, certo capital
cultural e certoethos que contribui para definir as atitudes do estteldace a

instituic&do escolar:

A cultura da elite é tdo préxima da cultura escqlag as criancas originarias
de um meio pequeno burgués (ou, a fortiori, um car@p e operario) nao
podem adquirir, sendo penosamente, o que € hemida® filhos das classes
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cultivadas: o estilo, o bom-gosto, o talento, emesie, essas atitudes e
aptidées que sé parecem naturais e naturalmerngéveis dos membros da
classe cultivada, porque constituem a “cultura” §patido empregado pelos
etndlogos) dessa classe” (BOURDIEU, 2004, p. 55).

Segundo Bourdieu, esses estudantes sédo forcadodoaetperar da escola
porque nada recebem de suas familias que lhes pesda na escolarizacabahire
(1997), embora defenda a tese de que ndo se ptaleleser uma relacdo absoluta
entre o fracasso escolar e a origem social, recentanbém que muito pouco daquilo
gue esses estudantes interiorizam por meio da \¢&@msia familiar Ihes possibilita
enfrentar as regras do jogo escolar. Esclarecs, goe os casos de “fracasso” sdo casos
de soliddo dos alunos no interior da escola; esstglantes, por ndo possuirem as
disposicbes, os procedimentos cognitivos e compeansais que lhes permitam
responder de maneira adequada as exigéncias e€demescolares, ficam como que
alheios diante das exigéncias escolares (LAHIRB719. 19). Nao causa surpresa,
portanto, o comportamento de alheamento manifespatoalguns estudantes das
classes de aceleracdo, tampouco o fato desseams®ichdo perceberem o estar na
escola com “naturalidade”, como mencionou P2, amdes considerando-se que alguns
desses apresentavam idades muito superiores &segaestao.

Quanto ao comportamento dos alunos das classesceleragdo ainda €
importante observar que, segundo A2, para essamsurambém eram encaminhados
aqueles estudantes com problemas de indisciplagueles quénao faziam nada em
sala de aula’ Essa situacéo, disse, contrariava a sua prirmapeessao do programa,
pois no inicio da implantacdo das classes acredijae estariam dirigidas apenas aos
alunos com idades mais avancadas e que apresentaraiitoes deacelerar” o
conteudo nao trabalhado em periodo normal. No @ntam contraposicdo as suas
primeiras expectativas, essas classes acabaramseparonstituir em verdadeiros
“depésitos de alunos-problemaEsse comentario de A2 é particularmente impagtant
para a analise dos efeitos Boojeto Classes de Acelerac@a trajetoria escolar dos
egressos, porque nos remete a concluir que pelmsneassa escola criou-se um
mecanismo de homogeneizagao das turmas, a dedpdftmposta Curricular do Estado
apregoar os beneficios da heterogeneidade comonimewapromotor do processo de
ensino-aprendizagem. E, portanto, fundamental saragie os procedimentos adotados
por essa unidade de ensino para a constituicaola@Eses de aceleracédo e o papel que o

Projeto assumiu na dindmica interna da escola,quore foi afirmado, na constituicdo
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das classes levava-se também em conta o compottardes alunos. Para tanto é
necessario que se faca certa distingdo de conceitosernentes a questdo da
indisciplina na escola, tema freqientemente tratedliteratura por meio da expressao

violéncia na escola

E sabido que o tema da violéncia na escola vemanclgpa preocupacio de
alguns pesquisadores na ultima década. Segundd RQ@ER), pesquisadores franceses
desenvolveram uma distincdo entrgi@éncia atransgressae aincivilidade Nessa
perspectiva tedrica o termviolénciaquer significar o ataque a lei com o uso da forca
ou de ameacas (lesGes, extorsdes, trafico de drogs); transgressdo, o
comportamento contrario ao regulamento internosdabelecimento, mas néo ilegal do
ponto de vista da lei (absenteismo, néo realizdedimabalhos escolares, desrespeito a
professores e colegas, etc.) e a incivilidade, sculaprimento das regras de boa
convivéncia (desordens, empurrdes, grosserias)a Barautor, essa distincdo €
particularmente Util ndo apenas porque designaetifes categorias de analise, mas
também porque facilita o planejamento de estradquasa o tratamento dessas questoes.
O trafico de drogas, por exemplo, € de competédaigolicia e da Justi¢ca, o0 insulto
deve ser tratado nas instancias do estabelecindenemsino, e a incivilidade depende
fundamentalmente de um tratamento educativo. Nanémt observa Dubet, essa
distincdo padece de ser fragil porque as violéneiagransgressdes e as incivilidades
estdo por vezes tdo misturadas ao cotidiano esqakarcriam um clima em que o0s
professores e alunos sentem-se atingidos em suo#dagde pessoal e profissional a
ponto de se poder designar essas situacdo conemtésl Acrescenta que pesquisas tém
demonstrado que alguns alunos se declararam vitilmadguma forma de violéncia,
como desrespeito, furtos, chantagens, golpes,macisxtorsdo, entre outras. Enfim,
esses resultados de pesquisa trazidos por Dubetndétvas das multiplas formas de
tensdo que vao se estabelecendo na escola; commearta 0 autor, os incidentes
violentos se produzem sobre um fundo de tensaalsmeiscolar tdo forte que diante de
qualquer contrariedade criam-se situacdes de wi@énsso posto, € importante
assinalar, primeiro, que as situacdes de violémeiascola participante deste estudo sé&o
de tal ordem que um de seus projetos cardeaid\gentes da Paz, segundo, que a
literatura concernente a este tema nos recomersl@spas situacoes, a despeito de se
manifestarem através da violéncia, da transgresséaa incivilidade, devem ser

analisadas por meio da observacao da tenséo eagdengelas relacdes sociais e pelas
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praticas cotidianas da escola. Na escola em questha dessas praticas, como
mencionou A2, foi a exclusdo dos alunos com comapmehto indisciplinado das
classes regulares e a reunido deles nas turmaelkdeagao, que, dessa forma, passaram
a constituir verdadeiros guetos. Certamente é yalssifirmar que a pratica de
encaminhar alunos com comportamento indisciplinpd@ as turmas de aceleracao
tinha por propdésito oferecer uma nova oportunidéglescolarizacdo a esses alunos que
nao se adequavam a forma escolar corrente. Notentanecessario questionar se esse
procedimento ndo tendia a recrudescer a condutsesledunos e se as classes de
aceleracdo, que a principio pretendiam servir deamsmo de inclusdo escolar
daqueles estudantes com distor¢do idade-sérieaasdaram por acrescentar fatores de
desigualdade aos estudantes com defasagem esselse giam na condicéo de integrar
uma turma de alunos com comportamento indiscipinRdsto de outro modo, além de
sofrerem o estigma que lhes fora imputado por bauss desempenhos escolares, 0s
estudantes com distorcdo idade-série poderiamrdaimrgdém por serem considerados
indisciplinados.

Ha também outros aspectos extraidos dos depoimdotoslemais educadores
entrevistados que devem ser contemplados na andésea questdo. Al, que
acompanhou a implantagdo das primeiras classes;ionen que a principio esses
alunos foram malvistos por alguns professores egesl Com o passar do tempo, a
partir do momento em que os trabalhos das classasmfdemonstrados através da
promocao de exposicdes na escola, esse precomrmitelacdo aos egressos foi se
atenuando a ponto de outros alunos solicitarem gagaurmas de aceleracdo. P1 néo
fez qualquer mencdo ao comportamento dos alunosldases de aceleracdo, mas
salientou que esses estudantes se sentiam a mdegestola e que um dos maiores
beneficios que o programa lhes trouxe foi a pdg$soie de se perceberem como
cidad&os e senhores de sua aprendizagem. P3,ypturse, ao se referir aos aspectos
positivos do programa, mencionou o empenho doalans estudos, 0 que revela um
olhar positivo sobre esses estudantes.

A principio esses depoimentos aparentam contradizgrareceres de A2 e P2
sobre 0s alunos das classes de aceleracdo, costutkressario observar alguns
aspectos das informacOes trazidas por esses edesadpie acrescentam elementos
para a analise que propus anteriormente, sobrepe& gae cumpriu d¢rojeto Classes
de Aceleracdma dinamica interna dessa escola. Se para as tulenaseleracdo eram

também encaminhados estudantes que apresentavawmportamento indisciplinado,
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como mencionou A2, se a principio os alunos desksses eram malvistos pelos
demais colegas e professores, como descreveu AEsss estudantes se empenhavam
nos estudos, como observou P3, € possivel quessenaviam elementos no ensino
prestado pelas classes de aceleracdo nessa egegl@sgibilitavam uma alteracédo de
conduta dos estudantes considerados indisciplin&dssbre esse aspecto em particular
nao se pode desprezar o fato do programa reunimalg estratégias interessantes de
ensino, notadamente o planejamento conjunto dofegsares e a adocdo da auto-
avaliacdo como instrumento de avaliacdo dos aluH@s.pois, duas questdes para
analise que considero de extrema importancia paraampo educacional e
particularmente necessarias a este estudo: aggldssaceleracdo acrescentam fatores
de desigualdades a esses estudantes que ja ent@Egem da escola ou, ao contrario,
ainda que excluam esses estudantes da forma relgutpgstao do curriculo, permitem
gue essas desigualdades diminuam por meio da oferiana modalidade diferenciada
de ensino? Os depoimentos recolhidos através desvistas com 0S egressos dessas
classes, descritos no capitulo seguinte, acresoatauns subsidios importantes para a
analise desta questao.

Sobre a procura por vagas nas classes de acelé&agi@ssario mencionar que
em 2003 todas as classes oferecidas pela escpkrioao noturno eram de aceleracao,
portanto, para a maioria dos estudantes-trabaleadonoradores daquela regido, nao
haveria outra opcdo que naoRvojeto Classes de Aceleracasela, entdo, uma
multiplicidade de fatores que podem explicar a pragor matriculas nessas turmas
além daqueles apontados pelos professores e d@ qoiinseco ao programa — a
abreviacdo do tempo de estudos. As informacdesdesimeste estudo, particularmente
aquelas obtidas por meio das entrevistas com as®ug das classes de aceleracgao,
relacionadas no capitulo seguinte, indicam que lasses de aceleracdo, embora
dirigidas a alunos com percursos escolares marcpdlas reprovacao, significaram
naquele momento uma possibilidade de escolarizagé@ojovens e adultos que haviam
interrompido seus estudos por muitos anos.

A abreviacdo do tempo de estudos, principio fundéaheda politica de
aceleracdo da aprendizagem, foi tema recorrententr@vista realizada com uma
professora. P2 mencionou por diversas vezes quengpot que 0s professores
dispunham para ministrar os conteludos era breveaidgmara que se cumprisse com o
minimo necessario, estimado pela grade curricBlegundo a professora, uma pesquisa

em Minas Gerais concluira que o nivel de aprendimagos alunos de turmas de
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aceleracdo que se formavam no ensino médio era rmgmoque o nivel de
aprendizagem de alunos que concluiam o ensino fioeotal regular. Essa situacéo,
disse, podia ser facilmente observada na sala lde @ontou que a exigéncia pelo
desempenho dos alunos era menor porque o tempandisppara o ensino também era
menor e citou o fato de que mesmo nas classesaregu professor de ciéncias das 72 e
82 séries tem de selecionar os contetdos porqudaéonta de ministra-los nas aulas
que dispde durante o ano letivo. De acordo coms®®ava-se a isso outra situacéo: a
grande maioria dos alunos eram trabalhadores, emd@oconseguiam tempo para
realizar atividades extra-classe. Para essa povéespgortanto, o ensino prestado por
meio das classes de aceleracdo era de baixa glalidlanda sobre esse aspecto, P3,
que implantou o programa de educacdo de jovensukosdnha regido, também foi
categorico ao afirmar que recebera muitos alunosladeses de aceleracdo e que com
freqUiéncia os professores se viam obrigados a aetoomtetidos do ensino fundamental
para que esses alunos pudessem acompanhar o eésiio

E possivel observar, tanto nos documentos quetuesti as normas para
implantacdo de classes de aceleracdo no Estadoad& Eatarina quanto nos
depoimentos das coordenadoras entrevistadas, guiean& o propoésito de excluirem-
se conteudos do curriculo escolar. O objetivo, s@guas coordenadoras entrevistadas,
era reordenar a forma de gestdo do curriculo, (a) es professores das diferentes
disciplinas, além de trabalharem com os conce#esreiais, elegidos pelo coletivo de
educadores nos encontros de capacitacdo, devedanapenas planejar as aulas em
conjunto como também executd-las em parceria. CgBu acreditava-se que nao
haveria perda de conteudos, apenas se poderiaamceleurriculo, j& que numa aula
eram trabalhados conceitos de mais de uma disgipNilo entanto, como se podera
constatar adiante, alguns egressos, que persissea@scolarizando, manifestaram que
sentiram dificuldades de acompanhar o ensino mgdique ndo dominavam alguns
conceitos exigidos, tal qual mencionou P3. Sobsa gsiestdo em especial, retornarei

adiante, na analise dos depoimentos dos egressatadaes de aceleracéo.

A2 néo colocou em pauta a aceleracéo da aprendizagas p6s em questdo a
estratégia adotada pela equipe de professores ol@aradm tema Unico para 0s
professores das disciplinas trabalharem os conselddara A2,“0 tema distorce o
conteudo’, ou seja, para esse educador — professor da ldiacge matematica, nem

sempre era possivel relacionar o conteldo a sestmaidio ao tema escolhido pela
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equipe de professores. Embora A2 ndo tenha faigfiala aceleracdo da aprendizagem
e a extingdo de conteudos do curriculo como odimeP2 e P3, também concluiu que a
formacdo dada aos alunos dessas classes naodhigsvia o ingresso no ensino medio.
Portanto, entendia que as classes de aceleracgdavam® um ensino de segunda linha.

Al, por sua vez, exprimiu uma avaliagdo muito pesisobre a escolarizacao
oferecida pelo programa, e relatou que grande mhoteorpo docente apreciava o
método de trabalho. Para ela os alunos aprendiafatdenessas classes, e chegou a
mencionar que se conseguia acompanhar a trajel®redguns egressos, moradores da
regido. Segundo contou soube que um dos alunosguinsaprovacao para cursar nivel
superior numa universidade publica. Referiu-se aiad fato de que o namero de
aprovacoOes nas classes de aceleracao era muittos@wedas classes regulares.

P1, embora ndo tenha se manifestado quanto a faomags alunos nessas
classes, fez também uma avaliacdo muito positivdodaa com que o ensino era
oferecido. Avalia que os grandes beneficios dedaases foram possibilitar aos alunos
a oportunidade de se sentirem protagonistas derseesso de aprendizagem. Relatou
gue muitos desses alunos conseguiram se colocarencado de trabalho depois de
concluirem seus estudos no ensino fundamental @sporacredita que o programa
possibilitou a essas pessoas a inclusao sociakeraicio da cidadania.

Como se pode observar ha posicoes muito diferesaiee o ensino oferecido
por essas classes. Alguns depoimentos inclusivgaome contrariar os resultados da
pesquisa coordenada pelo Sistema ACAFE de 2002 smbrclasses de aceleragéo,
mencionados anteriormente, que concluem gue a ndédilesempenho dos alunos das
classes de aceleracdo em Santa Catarina ficavaoraim de 4,9. Cruzando-se esses
resultados — as conclusdes da pesquisa do sist&€A&E sobre o baixo desempenho
escolar dos alunos das classes de aceleracdo,scdepoimentos de P2, P3 e A2 sobre
as dificuldades dos estudantes egressos dessaesclas ensino médio, mais o
testemunho de alguns egressos entrevistados seltmeio de conteudos do curriculo
do ensino fundamental que lhes dificultou o prossegnto da escolarizacdo, coloca-se
em questao a qualidade do ensino prestado petacaale aceleracdo da aprendizagem.
A questdo esta, ao que me parece, na proposigaopfa P2 que, ao ser perguntada
sobre a avaliacdo que fazia da escolarizacado aderpelo programa de aceleracdo da
aprendizagem, afirmou que entre cursar 0 programad@& concluir o ensino
fundamental, melhor € cursar o programa. Essen&uaver, o nacleo do debate sobre a

politica de aceleracdo da aprendizagem porque endode desprezar o fato de que a
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reducdo do tempo de escolarizagdo representa usraativa para aqueles jovens e
adultos que interromperam os estudagie muitas vezes dispdem de pouco tempo para
freqientar um programa regular. A questado esta ermsaber, como tenho buscado
salientar, se a escolarizacao prestada pocwniculo acelerade do mesmo tipo que a
ofertada por meio do curriculo regular, ou, postooditro modo, se 0s programas
baseados em formas alternativas de tratamento dixwdo ddo conta de cumprir a
proposta que lhes justifica a existéncia: a in@usacial daqueles que ficaram a
margem da ou na escola.

Ainda é importante acrescentar que A2 e Pl men@onague um dos
empecilhos a oferta de um ensino de qualidade faiha no fornecimento do material
pedagogico pela SED. P2, assim como A2 e P1, comextterca da falta de recursos
para o trabalho nas classes, que, segundo revedrsiste como uma dificuldade
enfrentada cotidianamente pelos professores. Corgoa ndo dispunham de
laboratoérios adequados para as praticas de ensiue,eainda hoje, embora a escola
mantenha um laboratério de ciéncias, ndo ha prfessponsavel pela coordenacéo
dos trabalhos ja que ndo ha horas disponibilizgddas SED para isso. Sobre esse
aspecto é importante que se diga que a viabilizdedmaterial didatico-pedagogico,
segundo dProjeto Classes de Acelerac&@dveis |, 1l e lll, de 1999, era atribuicdo da
Coordenadoria Regional de Educacéo, e a adequacasepaco fisico para a classe —
outra das criticas dos educadores entrevistadoe -catnpeténcia da escola. A
responsabilidade da escola em dispor de uma sadaldepara a turma de aceleracdo
pode ser confirmada pela leitura dos documentos igstduem as normas para a

implantacéo das classes de aceleracdo, como se@pselear abaixo:

3.3 DAS RESPONSABILIDADES DA ESCOLA (...)
1. possuir espaco fisico adequado (Decreto n° 80dé3setembro de 1986
(...)” (SANTA CATARINA. CLASSES DE ACELERACAO, s.dp. 12).

3. COMPETENCIAS E RESPONSABILIDADES (...).

3.3. DAS ESCOLAS (...)

- Viabilizag&o de espaco fisico adequado (Decret8 236, de setembro de
1986) para o desenvolvimento das atividades dass€dade Aceleragéo,
tanto no periodo regular quanto no periodo extasd; (...) (SANTA
CATARINA, 1999, p. 21)

Como pode ser observado nos documentos, a reslatesdd por conceder um

espaco fisico para a abertura de pelo menos masuma — a da aceleracéo, ficou a
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cargo das escolas. Isso resultou, como era degpseae® como confirmado por C2, na
impossibilidade de se implantar o Projeto em t@sagnidades de ensino do Estado.

Fato € que houve nesse periodo um investimentadfisadivo da SED em
recursos humanos, seja pela oferta de cursos m&¢éo e capacitacdo docentes, pela
liberacdo de horas de um professor para a artéoldg programa, seja pela elaboracao
e publicacdo dos cadernos pedagogid@smpo de AprenderSeria interessante
esclarecer se o investimento em recursos humanoge&gimento ao investimento em
recursos materiais e fisicos nas unidades de er&imama opc¢ao da equipe central da
SED ou se os recursos provenientes do Ministériadiecacdo e Cultura ja tinham esse
destino, pois a grosso modo posso dizer que essB qyarece articulada ao projeto
educacional para os paises de capitalismo peofélc crescente autonomia dos
estabelecimentos escolares, que devem por consacehuscar recursos por meio de
seusamigod®, e a profissionalizacdodo professor, a quem se atribui, quase que
exclusivamente, a responsabilidade pela ofertandlensino de qualidade. Uma analise
mais apurada da forma em que eram repassados eistdmios os recursos dirigidos as
classes de aceleracdo poderia indicar a leitura sgudazia das causas do baixo
desempenho escolar dos estudantes e do fendmetiistoigzdo idade-série, frequente
na rede publica de ensino do pais.

Outro tema recorrente nas entrevistas com os edresadoi a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. Como mencionado por Piowa ndo foi o instrumento
exclusivo, tampouco o mais frequientemente usada pavaliagdo da aprendizagem.
Todos os entrevistados mencionaram que havia uniaplicidade de instrumentos
para tanto: trabalhos coletivos, painéis, pesquistas, e cada um dos educadores se
posicionou de forma particular sobre esse aspBei@ A2, por exemplo, as avaliacdes
em grupo, freqlentes no programa, permitiam quenoalumal preparados, que
demonstravam um interesse precdario pelos estudsserh aprovados através dos
colegas. P3 também manifestou durante a entregistamuitas vezes a avaliacao se
dava através de trabalhos coletivos e que compeeent essa ndo era a melhor
alternativa para se verificar a aprendizagem dasosl Para P2, os professores exigiam
pouco nas avaliacdes e por essa razao o ensiriadufgrelas classes de aceleracao era
muito fragil: davam pouco conteddo nas aulas, arigpouco nas avaliagfes e ainda

assim o desempenho de alguns alunos era muitocabaiesperado. Embora P1 néo

46 Faco alusdo ao projefamigos da Escolada Rede Globo de Televiséo, ja mencionado

anteriormente.
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tenha feito a mesma mencéo que P2 em relagdo ampesho dos alunos, e tenha
destacado que no programa se avancou muito no guesfere a avaliacdo da
aprendizagem, salientou que os professores buscavalar o estudante confam
todo” e sempre levavam mais em consideracdo o comprogoss@ sua escolarizacao
do que propriamente o seu conhecimento.

Ainda que trés dos 10 educadores entrevistadosnemblocado em questao o
sistema de avaliacdo usado pela equipe, esse paresegdo o modelo adotado no
programa de aceleracdo da aprendizagem duranteotquriodo de funcionamento
dessas classes. Ao que tudo indica, essa formaatlagiio ndo era apenas uma escolha
desses professores; antes, a énfase dada pelodedoaes trabalhos coletivos parece
ter estreitas relagcdes com a implantacédo da Pmg@hsticular do Estado, que como ja
mencionado, se guia pela perspectiva histéricaralltE importante lembrar que nesse
periodo os educadores da SED se viam diante de tdugfas: por um lado alguns
desses educadores buscavam promover a formacacapaaitacdo dos docentes na
nova Proposta Curricular do Estado, por outro, wgaipe designada elaborava e
implantava oProjeto Classes de Acelerac@a rede. Ndo é de se estranhar, portanto,
que a orientacdo dada aos professores das turmasaieracdo fosse dirigida a
promocdo de estratégias de avaliacdo que priviegima a reunido de alunos,
proposicao que se pode afirmar em acordo com aatgpem historico-cultural.

Dois outros aspectos no sistema adotado para @agd@ldos alunos nessas
classes, que revelam a tentativa da equipe cemtrahdequar o programa a Proposta
Curricular, eram o acompanhamento cotidiano dordpeaho dos estudantes através
de anotacbes em fichas apropriadas e a promocémdaeecanismo que possibilitasse
aos alunos se auto-avaliarem. Contou Al que as dapunham de fichas individuais
dos estudantes e em todas as aulas os profesasi@s fsuas anotacbes por meio de
codigos indicados pela equipe responsavel da SEIhoEa a professora-articuladora
nao tenha mencionado esse fato, conclui-se que, wemaque as fichas ficavam
dispostas nas salas de aula, esses codigos permjtia se mantivesse em sigilo, dos
demais colegas, a avaliacdo de cada um dos alanbsrda e que, ao mesmo tempo,
permitiam aos demais professores acompanhar o gesém dos alunos nas outras
disciplinas. Esse fato d4 mostras de que haviapm@cupacdo genuina da equipe da
SED, que implantou esse sistema, e dos profesgoees executaram, em promover um

trabalho articulado entre as disciplinas.
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O outro aspecto diz respeito & promocéo de mecasisla auto-avaliacdo dos
alunos, pois ao que parece esse ndo € um instronfretiientemente usado pelas
classes regulares. Contou Al que ao final de cadaskre todos os alunos eram
chamados a conversar em particular com o profestictador, que lia a avaliacdo
feita pelos professores, lhes consultava sobrepsdria avaliacdo e conversava a
respeito daquilo que poderiam melhorar. Esse faistra novamente, como ja
mencionado, que a equipe da SED e os educadoessdia buscaram implantar alguns
principios da Proposta Curricular, pois a idéiajatdnte a essa proposta € a de
possibilitar aos alunos que se tornem assim “seshale sua aprendizagem, ou posto
de outra forma, protagonistas de seu processocd&gzacao, tal qual argumentou P1.

Esses aspectos destacados do sistema de avalegddudos das classes de
aceleracdo dao mostras de que embora o progranuasies da Proposta Curricular do
Estado, criou oportunidades de se ensaiarem alglmss seus principios, como
mencionou C2 durante a entrevista.

Sobre a formacédo dos professores para as classaseligacao é interessante
observar que ainda que muitos educadores entrdesstado tenham participado dos
cursos de capacitacdo promovidos pela SED, a paiteé deles mencionou que um dos
aspectos positivos do programa foi a formacao daertes. De fato, a consulta aos
documentos da Geréncia de Capacitacdo da SED déasds que desde a implantacao
do programa havia uma preocupacéo da equipe det&earde Educacdo em promover
a formacdo dos educadores através da oferta descdesformacdo e de capacitacdo
especialmente dirigidos aos docentes das classeaceeracdo. Contudo, como
mencionou C2 durante a entrevista, e como se pasienaar por meio dos educadores
entrevistados, havia uma rotatividade significatide professores do quadro,
principalmente da escola participante deste estbdo. essa razdo talvez se possa
afirmar que o investimento na formacdo continuadapcbfessores, uma das acoes
capitais do programa, ndo logrou o éxito esperad® @quipe central da SED. N&o se
pode desprezar, no entanto, que havia outra egaatéada pela equipe que formulou o
programa para qualificacdo das atividades docedtdar um professor do quadro de
cada estabelecimento de ensino da funcdo de admul E esse outro aspecto do
programa avaliado positivamente pelos educadorégwstados. P1, por exemplo,
destacou que a articulacdo dos professores foi osnadpectos mais relevantes do
Projeto porque Ihes permitia perceber o aluno @atstalidade e ndo apenas no seu

desempenho numa disciplina. A2, por sua vez, megtorando em xeque 0 SUCESSO
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do programa, salientou que havia uma preocupagidstasde da equipe de professores
da escola em qualificar as atividades de ensiraiensou que a funcéo do professor-
articulador estava em apoiar os demais professocoes a pesquisa de material
pedagogico para o planejamento das atividadesgid,da mesma forma destacou o
papel do professor-articulador, fez mencédo de gessas classes o0s professores
trabalhavam com mais entusiasmo por causa dosaésslique vinham obtendo com os
alunos. Embora muito educadores entrevistados rtresieamanifestado favoravelmente
em torno da articulacdo que os professores buscéaaen de suas disciplinas, essa
idéia ndo foi unanime nas entrevistas realizaddsdifcordou sobre o sucesso dessa
estratégia e mencionou que um dos problemas dogmagde aceleragéo de estudos foi
justamente a auséncia de colaboracdo entre ostdeanconsequentemente a falta de
um trabalho interdisciplinar. Acrescentou ainda gs&a foi uma das razfes que levou o
programa a ser encerrado em Santa Catarina.

Embora possamos contestar essa afirmagéo, impggtaegconsidere que havia
uma dificuldade na estratégia planejada pela equéipéral da SED para promover a
articulacéo das disciplinas do curriculo: a coac#io dos horarios dos professores para
as reunides quinzenais de planejamento. SegundomAiitas vezes os professores
tinham que dispor de seu tempo livre para as resnifsse fato também foi comentado
por P1, que acredita que muitos professores, @lmltravam em outras unidades de
ensino além daquela escola, ndo conseguiam conuareemprograma por nado disporem
de tempo para encontros de planejamento. Entda,esssatégia adotada pela SED no
Projeto Classes de Aceleracgaolidiu com o fato de que parte dos recursos hosda
Secretaria da Educacéo do Estado de Santa Cagadadmitida em carater temporario;
por essa razao, as cargas horarias desses pretesaorfrequentemente distribuidas em
mais de uma unidade de ensino, que por vezes guasedativa distancia uma da outra.

A precarizacdo do trabalho docente que se manifiesttp na contratagcao
temporaria quanto nas perdas crescentes de satamas intensificacdo da carga de
trabalho, reflete as ultimas tendéncias do capitadi contemporaneo: o predominio de
mecanismos de flexibilizacdo do trabalho, com bzado minima de trabalhadores,
mas em contrapartida com a intensificagdo do tnabalque representa uma
compensac¢do para o capital (PRIEB, 2005). Vivenwopariodo dasncertezas como
mencionado anteriormente — do desemprego, da swatagéo, da terceirizacdo, da
adocao de contratos temporarios de trabalho eans&o do mercado informal como

alternativa a diminuicdo da oferta de trabalhosfns. Porque o trabalho docente néo
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foge as mutacgdes ocorridas no mundo do traballmapitalismo avancado, a estratégia
de reunir sistematicamente os professores paraawejpimento e a avaliagdo das
atividades desenvolvidas nerojeto Classes de Aceleragaparticularmente nesta
escola em questdo, ndo logrou o éxito desejad® pelordenadores que ndao puderam
ter controle sobre esses aspectos da realidade.

Sobre o encerramento @vojeto Classes de Aceleragaguatro articuladores e
professores entrevistados acreditam que a extideésas classes se deu em razéo da
mudanca de governo do Estado. Para esses, portaetmerramento do programa foi
uma decisédo politica e ndo técnica. P3, ao cootndensa que o programa foi encerrado
porque néo teve o desdobramento esperado pelaeedaisED, ou seja, o trabalho
conjunto entre os professores, previsto no projedio, aconteceu de fato. A2 também
entende que as causas que levaram o programaacsgrado no Estado sdo de ordem
técnica e foram motivadas por duas razfes: umajupose tratava de um projeto
provisorio, outra porque houve distor¢des do pmograjue fizeram com que essas
classes se constituissem em lugares para os guarscaminhavam aqueles alunos que
traziam algum problema para a rotina da sala de aul

Embora os articuladores e professores manifestapsatos de vista diferentes
sobre os motivos que levaram a extingdo das claleseseleracdo em Santa Catarina,
h& unanimidade entre os educadores de que nao kouasalta sobre o encerramento
do programa por parte da SED aos envolvidos. At,egemplo, disse que se fosse
convidada a participar do debate teria se recuspdis, entendia que as classes
deveriam permanecer. P2, ao contrario, emborastveslientado que os projetos
iniciam e terminam sem a participacao dos professalisse que se tivesse de escolher,
optaria por se fecharem as classes de aceleragdio. & que os articuladores e
professores entrevistados manifestaram que naoamivejualquer participacdo na
extingdo do programa na escola, pelo contraridcissvam a SED sua continuidade em
2003, como mencionado anteriormente.

Outra convergéncia observada nas falas dessesdedesa a de que ndo ha, até
0 momento, qualquer programa ou recurso na redicpalde ensino de Santa Catarina
dirigido a estudantes com trajetérias de reprovagéiénterrupcdo escolar. Todos os
articuladores e professores entrevistados mamiéestade algum modo, um certo
sentimento de soliddo no que diz respeito ao atembd de alunos com defasagem
escolar. A expressdo mais evidente foi a de P2squamocionou durante a entrevista

ao falar que ndo sabe dizer se os professore§dsdi@ms” ou “herdis”, ja que“estao
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levando nas costas toda uma situacdo sociBHra essa professora os educadores estao
desamparados do Estado na tarefa de educar, étacred a Unica alternativa para se
combater o abandono da educacéao publica € a redosieducadores, o fortalecimento
da categoria e a reivindicacado por melhores coedid@ trabalho.

P1, ainda que ndo fosse acometida da mesma emagéB2;] manifestou sua
indignagdo com o desleixo que se assiste ao trateddicacdo publica. Durante a
entrevista fez referéncias a participacdo voluatdd professores da escola no Projeto
do Macico Central do Morro da Cruz e salientou gygomocéao de acoes dirigidas a
qualificacdo do ensino sao em grande parte daatniai das organizacdes nao-
governamentais.

Al, que também buscou evidenciar a auséncia diécpslieducativas em Santa
Catarina para o enfrentamento da reprovacdo euptgio escolar, comentou que ha
cerca de dois anos a escola vem apresentando yetopsemelhante ao das classes de
aceleracdo a SED, sem sucesso, ja que a propostide recusada sob a justificativa
de que se trata do mesmo programa. Esse projedoespecialmente dirigido aos
estudantes do periodo noturno, que, segundo rekat@ducadora, frequentemente
desistem da escolarizagdo ao cabo de algumas serdanano letivo. A proposta
elaborada pela equipe da escola visa oferecernalteas a permanéncia desses
estudantes na escola por meio da oferta de owtrasa$ de tratamento do curriculo ja
que, segundo a entrevistada, a maior parte dedsessa— repetentes, desiste dos
estudos por considerar o ensino enfadonho. Aindeesessa questao € importante que
se destaque que a interrupcdo dos estudos pelo®saldo periodo noturno,
nomeadamente nessa escola, é grave. Segundo ratale 30 alunos que iniciam o
ano letivo, permanecem freqientando a escola seise dos alunos matriculados. E de
fato, ndo é necessaria a consulta as fichas essglara se averiguar a frequéncia dos
alunos a escola, pois basta que se verifique alag&o de pessoas no patio do colégio
nos intervalos das aulas do periodo noturno pacars@mar esse estado de coisas.

Como se pbdde observar pela descricdo anterior Adonhnimidade entre os
educadores entrevistados sobre a politica de acélerda aprendizagem desenvolvida
em Santa Catarina. De fato, a descricdo evidenoga eyqn apenas trés aspectos 0s
articuladores e professores demonstraram certeomtdmecia: 1) entre os efeitos das
classes de aceleracao, a oportunidade criada pejoama de permanéncia ou retorno a
escola de pessoas que de outro modo talvez namessém; 2) o encerramento do

programa sem consulta aos educadores das unidadassoho e 3) a inexisténcia de
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um programa na rede publica de ensino de Santaifzatpie beneficie estudantes com
defasagem escolar. Ha algumas outras aproximacéss aslaliagbes que esses
educadores fazem do programa que gostaria de dar @estaque. P2 manifestou
muitas idéias convergentes as de A2; ambos argamemiie o programa era fragil no
que diz respeito a formacéo dos alunos pois aaradijue ndo era possivel, em um ou
dois anos, fornecer aos estudantes o conteludo whso qultimas séries do ensino
fundamental. As preocupacdes desses educadores, gsbdtanto, dirigidas a
escolarizacdo dos alunos e consideram que naosévebse fornecer um ensino de
qualidade por meio de um curriculo de natureza kemi aos das classes de
aceleracdo. P3, ainda que nao faca criticas aogmnagno que se refere a forma com
que foi elaborado, entende também que os alunopajtieiparam dessas classes estédo
pouco preparados para 0 ensino médio. Ja P1, mgsentambém dirigida a oferta de
um ensino de qualidade para os alunos, colocoletwar o fato de essas classes terem
se constituido numa alternativa para a permanéogiab retorno do estudante a
escolarizacao e destacou a funcédo do programacdnir socialmenteaqueles que ou ja
estavam engrossando a fila dos excluidos da esaatatavam por fazé-lo. A1, por sua
vez, acredita no sucesso dessas classes tambémendizgrespeito a formacdo dos
alunos e tal qual as coordenadoras do programaaena £atarina, C1 e C2, entende
que nao houve perda de contetudos no programa tkrag@ de estudos e sim uma
reordenacdao curricular.

As divergéncias no que diz respeito a avaliagdo Pdojeto Classes de
Aceleragcdodemonstradas pelos coordenadores, articuladoresfesgores durante as
entrevistas pdéem em evidéncia a proporcdo tomatia greposta de aceleracdo da
aprendizagem no Estado de Santa Catarina no petodoa implantacdo. Como pode
ser observado, sobre a aceleracdo da aprendizagemduradores manifestaram
opinides que variam do entusiasmo a supressao afmgia. Nao é objetivo deste
estudo, ainda que fosse de meu desejo fazé-losaapee uma conclusdo pronta e
acabada sobre a politica de aceleracdo de estpoigsé certo que a proposta de se
corrigir a distor¢cao idade-série por meio da fldiahcado da gestdo do curriculo teve
desdobramentos diferentes em outras unidades d®eahs Estado, assim como em
outros Estados Brasileiros. Arrisco-me, no entaatoglacionar algumas observacoes
extraidas do material colhido nessa etapa da EEsqrom o propdsito de contribuir no

debate sobre essa politica em Santa Catarina:
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- A equipe dirigente da Geréncia de Ensino Fund#herdiante do
compromisso firmado pela Secretaria da Educacgdo @advtinistério da Educacéo e
Cultura, se viu frente a tarefa de implantar umétipa que a grosso modo ia na
contraméo da Proposta Curricular do Estado. Per eesi0 0 programa de aceleracéo
de estudos desenvolvido em Santa Catarina guaglanas diferengas de outros
programas desenvolvidos no pais.

- O Projeto Classes de Aceleragd&mbora destoante da Proposta Curricular do
Estado, acabou por apoiar a implantacdo da novaosgta, por servir de laboratério
para 0 ensaio de alguns de seus principios. O tprgjeivilegiou o trabalho
interdisciplinar e a adocdo de estratégias que ipafmao estudante a participacéo
ativa na avaliacado de seu desempenho escolar.

- A bricolagem de conceitos que se pode observartexios dos documentos
que instituem as normativas para a implantacdoctisses de aceleracdo em Santa
Catarina s0 pode ser compreendida verificando-ses g®ntos de articulagdo e
confronto com aqueles que tratam da politica ddessgio em outros Estados
brasileiros e a Proposta Curricular do Estado.

- A preocupacdo da equipe de educadores que elalooPvojeto Classes de
Aceleragdode construir uma proposta de programa que emergiescoletivo dos
educadores da rede n&o logrou o éxito desejadmvayel que isso tenha se dado pela
alta rotatividade do quadro de professores dap@ébkca de ensino do Estado.

- As classes de aceleracdo se constituiram numéuotade de escolarizacédo
de jovens e adultos que haviam interrompido setigd@s por muitos anos. Por ser
oferecido em vérias unidades de ensino, o progtititbu 0 acesso a escola de jovens e
adultos que por alguma razéo nao poderiam dessecpara o centro da cidade, onde o
programa de educacao de jovens e adultos era ifemraquele periodo.

- Uma das experiéncias mais notaveis querojeto Classes de Aceleracdo
possibilitou surgir foi a elaboracdo de cadernoslagégicos pelo conjunto de
educadores da rede. Ao que tudo indica, houvetdaufa investimento contundente da
Secretaria da Educacao na reunido de professaresegviram na posi¢cao de autores e
nao meros consumidores de materiais pedagogicos.

- Ha divergéncias entre os educadores entrevistadogue diz respeito ao
sucesso do programa de aceleracdo da aprendizAtggms educadores colocaram em
questao o principio fundamental dessa politicae acgleraro curriculo. Segundo esses

educadores ndo € possivel ministrar todos os adosedo curriculo em menor tempo.
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Para outros educadores ndo houve perda de conteddpograma de aceleracdo da
aprendizagem, e sim uma reordenagao curriculaa Bgesicdo demonstra que parte
dos professores limita suas analises a questoegy@gdas, mas € pouco critica em
relacdo aos mecanismos de excluséo social e escolar

- Os educadores entrevistados de um modo gerafestaram um mal-estar em
relacdo ao abandono pelo Estado da educacao pUbéozebem-se alheios as decisbes
e responsaveis solitarios pela formacéo dos alunos.

- Com excecao de C1, os demais educadores entichygsacreditam que ndo ha
no momento qualquer programa ou proposta da Saerel@ Educacdo do Estado de
Santa Catarina dirigida a alunos com defasagemlagsc8obre esse aspecto é
importante acrescentar quewaséncia de uma politica de enfrentamento a regéiova
interrupcao escolar no Estado foi confirmada asal& uma entrevista realizada com
uma das assessoras da Geréncia do Ensino Fundhde®&D, durante o transcorrer
do estudo de campo. Segundo essa educadora a&maraenta disponivel atualmente
na rede publica estadual de ensino do Estado s&alas de recursos para alunos
portadores de deficiéncia visual ou auditiva. Mestasalas de apoio, que a principio
eram destinadas apenas a alunos que apresentawarstofnos da Aprendizagem,
também foram extintas porque se transformaram egards para 0s quais se
encaminhavam todos aqueles alunos que a sala denaal dava conta de atender:
indisciplinados, faltosos, com trajetdrias escaate reprovacdo e/ou interrupcao, etc.
Segundo essa assessora, uma equipe da SED vemanglstuoutras alternativas de
atendimento a alunos com defasagem escolar, natenfaorque esses estudos ainda
nao estdo concluidos, ndo pbéde adiantar qualgdermacdo a respeito. Ainda é
importante acrescentar que durante o periodo a@gacde dados para este estudo pude
observar que a&educacdo de jovens e adult¢gJA) vem se constituindo numa
alternativa de escolarizacdo para esses alunosyvamgue a idade de ingresso para
esses programas no momento é de 14 anos. Contedond® um educador
entrevistado, que trabalha na Geréncia de Educdgaiovens e Adultos da SED, o
Conselho Nacional de Educacdo vem discutindo gliesa no ensino de jovens e
adultos e pretende mudar a idade de ingresso dgmarb4os 18 anos. Isso significa,
pois, que feita essa alteracdo, uma boa parceddalescentes com trajetérias escolares
marcadas pela reprovacdo ou interrupcdo escold@o tpor Unica alternativa de
escolarizacdo a matricula em turmas regulares,cod@gas com idades freqientemente

muito abaixo das suas.
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As informac6es recolhidas por meio da analise dmaimientos que instituem
essa politica em Santa Catarina, dos relatériggdiseis na escola participante deste
estudo e das entrevistas realizadas com os edesadpre dela participaram:
coordenadores, educadores e professores, deramasndst que ha uma variedade de
aspectos a serem considerados ao se avaliar ¢tssedeissa politica. Se por um lado
alguns educadores entrevistados colocaram em questfbrmacao prestada pelo
programa, por outro ha de se considerar que aseslade aceleracdo favoreceram a
permanéncia de estudantes e 0 retorno a escolaesgs que tomaram essa
modalidade de escolarizacdo como uma oportunidagermcluir o ensino fundamental.
Ao fim e ao cabo séo esses, 0s egressos das dli#saesleracao, que podem nos dizer
os efeitos da politica de aceleracdo da aprendizangepercurso escolar daqueles que

foram silenciados pelas formas brandas e nédo npesrsas de exclusédo escolar.
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4. ALGUMAS REPERCUSSOES DA POLITICA DE ACELERACAO DA
APRENDIZAGEM NA TRAJETORIA ESCOLAR DOS EGRESSOS

“(...) a gente volta a sonhar”.
Néia

4.1. Introducgao

A politica de aceleracdo da aprendizagem adotadaSseretaria da Educacao
de Santa Catarina no periodo de 1998 a 2003 tpeeciessdes variadas na rede publica
de ensino do Estado. Como procurei demonstrar pituba anterior, se por um lado a
proposta entusiasmou alguns educadores que avaditgue ela poderia proporcionar
a permanéncia de estudantes e o retorno a esaplalda que haviam interrompido sua
escolarizagao, por outro gerou certa desconfiaagauttos professores que avaliavam a
proposicao de se acelerar a aprendizagem comata deeum ensino de segunda linha.
De fato, o que se pdde concluir das entrevistaasfasom os educadores € que é
necessario considerar pelo menos esses dois aspptando se pretende avaliar a
politica de aceleracdo da aprendizagem: a novawpdade de escolarizacdo ofertada
pelo programa e a qualidade do ensino oferecido.

Se no capitulo anterior foram privilegiados os d®gntos de educadores que
participaram do projeto para compreender a impi@aa@ funcionamento das classes de
aceleracdo, nesta parte meu interesse se voltaogaeressos com o0 objetivo de
responder as seguintes perguntas: que distingée$aglem entre o ensino oferecido nas
turmas de aceleragéo e nas classes comuns? Parsissitudando ou interromperam 0s
estudos depois de concluido o ensino fundamen&ffeBnaneceram estudando, foram

inseridos no ensino regular ou continuaram fregeld programas semelhantes as
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classes de aceleracdo? Nestes casos, obtiverasssuta escolarizagdo ou tiveram
dificuldades para acompanhar as aulas? Enfim, gieagsn os efeitos do ensino
oferecido nas turmas de aceleracdo nas suas tiagetScolares?

Como se podera observar adiante, o relato de sFasrpos escolares forneceu
um material empirico de dificil tratamento, justameeporque as informacdes variavam
da singularidade de aspectos de suas historiasddeavregularidade dos dados que
indicava elementos comuns e imprescindiveis aréegocioldgica. Este capitulo busca
descrever e analisar essas entrevistas e assimbaonpara o debate da politica de

aceleracao da aprendizagem.

4.2. Caracteristicas centrais dos processos dérgois dos percursos escolares

investigados

4.2.1. A composicao das turmas de aceleracéo

Segundo o relatério da escola referente as CladseAceleragcdo de 2003
consultado, foram matriculados no inicio do anivéehessa modalidade de ensino 77
alunos. Desses, 18 alunos desistiram, permanee@nfinal do ano 76,72% do total de
alunos matriculados. Em 4 de dezembro de 2002 #&jizado o Conselho de Classe das
trés turmas de aceleracdo. Dos 59 alunos que fregéen o programa, 37 (cerca de
62,71%) foram considerados aptos a cursar o emsigio. Aos demais, ou aos 22
alunos (cerca de 37,28%), foi sugerido que pernemsetn em uma nova turma de
aceleracado, no ano de 2004.

Quanto feita a consulta dos documentos das trésedale aceleracdo oferecidas
em 2003 pela escola, foram encontradas 91 fichasldeos, a maioria dessas
preenchidas por completo — com nome, enderecdoeleregistros de faltas, dispensas
e desempenho do aluno, outras com algumas lacona®anchimento das informacdes
e outras ainda com poucas informacdes, essas silémaque se registrava a palavra
“desistente®”. Das 91 fichas encontradas, 75 continham a maide glas informacdes
solicitadas no roteiro estabelecido pelo grupo lascmclusive a idade do ingressante,

conforme pode ser observado na Tabela 3:

4 E provavel que as 16 fichas que n&o foram complatée preenchidas sejam de pessoas que

solicitaram matricula nas turmas de aceleragdo desistiram posteriormente.
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Tabela 3. Idade dos ingressantes nas Classes deléi@gdo em 2003

14 a 16 anos 22 (29,33%)
17 a 20 anos 25 (33,33%)
21 a 25 anos 14 (18,66%)
26 a 30 anos 04 (05,33%)
31 a 35 anos 06 (08,0%)

36 a 40 anos 02 (02,66%)
41 a 45 anos 01 (01,33%)

46 a 51 anos 01 (01,33%)
Total 75

Como pode ser observado pela tabela anterior, grpade dos ingressantes na
classe de aceleracédo de 2003 da escola particigargstudo, ou seja, cerca de 81,32%,
era de jovens na faixa etaria de 14 a 25 anos atteidNo entanto ndo ha que se
desprezar o fato de que, das 75 fichas que tranf@ammacdes sobre a idade dos alunos,
18,65% eram de pessoas com idades superioresreo@pdesse grupo, 10 tinham idade
superior a 30 anos, sendo que uma estudante Rinhaos. Esses dados ilustram que o
programa esteve dirigido ndo apenas a alunos quensentravam em defasagem
escolar no colégio em questdo, mas também aquelespqr diferentes razbes
interromperam os estudos e desejavam retomar sidaesacdo. Como se podera
observar adiante no relato das entrevistas reakzadios 10 egressos entrevistados,
cinco interromperam por muitos anos sua escold@@acretomaram anos depois, pela
possibilidade de concluir seus estudos no periaddormo e com colegas da mesma
faixa etaria. E importante acrescentar que a np=icte dos entrevistados que retomou
sua escolarizacdo depois do afastamento da esoolanpitos anos, mencionou a
dificuldade de acessar o programa de educacawedeg@ adultos, que naquele periodo
funcionava no centro da cidade de Florianépolis.

Quanto ao sexo dos ingressantes, das 91 fichamtemtas, 50 (cerca de
54,94%) eram do sexo feminino e 41 (cerca de 4%Hh)sexo masculino. Sobre a
situacdo escolar ao final do ano letivo de 2003Jepge notar pela Tabela 4 que
aproximadamente metade dos alunos (43,95%) matdoslna classe de aceleracao

obteve aprovacéo ao final do processo de escatanza

Tabela 4. Situacdo escolar ao final do ano letiveed2003

F Y o] {01 V7= Vo [0 L F PO U PP 40 (43,95%)
RECIASSIfICAUOS. ....eeeeeieeee ettt e e e e e e nr e e e e s —aaaaanbbebbeeeaaaaaeaeaaans 17 (18,68%)
TS ) (=] ] (= OO PPRERPR 25 (27,47%)
LI 1153 (= o (o 1SS 02 (2,19%)
NN F= Lo I ] {05 1 7= Uo [ 1R 07 (7,69%)
Total 91
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A expressaoreclassificado refere-se as situacdes em que o aluno nédo é
considerado apto a concluir o ensino fundamentapa@tanto, na avaliagdo, é
encaminhado para a série correspondente a seu pdeonou para outra classe de
aceleracdo. Considerando-se apenas os alunosequargceram na classe durante o
ano letivo (excetuando-se os desistentes e trashsdepara outras instituicbes de
ensino) obtém-se um valor de 62,5% de aprovacdesse aproxima do valor estimado
no relatério de avaliacédo das classes de acelethg@003, elaborado pela escola, que

apontava para o percentual de 62,71% de aprovacoes.

4.2.2. Dados gerais sobre os egressos de turmasetkracéo participantes do

estudo

Considerando o0 interesse desta pesquisa, ou seaheaer algumas
repercussdes das classes de aceleragcdo no peesgrdar dos egressos, procurou-se
conhecer dados pessoais (idade, sexo, etc.) deupo de alunos que freqientaram o
curso e as caracteristicas gerais sobre suas mdadts (interrupcao/aprovacao/

reprovacao).

Dos 10 egressos participantes deste estudo, negéeintaram o programa em
2003, e um em 2000, como mencionado anteriormévidee desses 10 egressos
residem nos morros do Maci¢o Central do Morro daz@& uma € moradora do Morro
do Quilombo, um bairro proximo a escola. A Tabelal&ciona os aspectos referentes a

idade, escolaridade e ocupacéo dos egressos dassctie aceleracdo entrevistados:

Tabela 5. Egressos entrevistados segundo a idadsc@aridade e ocupacgéo

Nome Idade Escolaridade Tipo de ocupacéo
Ensino fundamental Ensino médio
Série | Situacéo escolar Série Situacao escplar
Marcio 18 72 interrompeu Jardineiro
Gilson 20 5a interrompeu Servigo de copa
Neli 37 concluiu 32 concluiu Superv. de lanchongte
Andréa 25 concluiu 32 concluiu Esteticista canina
Iva 34 concluiu 22 concluiu Padeiro
Guilhermina 40 concluiu 32 concluiu Empregada doméstica
Tais 20 72 interrompeu Ascensorista
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Néia 35 concluiu 32 concluiu Serv. de nutricag

Gérson 20 concluiu 22 concluiu Atend. de lanchongte

D

Soraya concluiu supletivp cursando Empr. doméstic|

A tabela anterior demonstra que quatro do totall@e=gressos entrevistados
concluiram o ensino médio; dois concluiram o0 2° a@w ensino médio, mas
interromperam os estudos, um cursava o ensino neélés nao chegaram a concluir o
ensino fundamental. Dos que concluiram o ensinaddomental (sete), todos se
matricularam no ano seguinte no ensino meédio,reej@ansino regular (dois deles), seja
na modalidade de educacio de jovens e adultoso(@geessos). E significativo,
portanto, que a maior parte dos egressos de cldssaseleracéo entrevistados tenha
permanecido estudando depois de ter concluidotadassno programa de aceleracéo
da aprendizagem.

Outro dado ainda no quadro das regularidades dd&sv por meio das
entrevistas com os egressos diz respeito a baixdaeislade dos pais dos alunos. Como
se podera observar pela Tabela 6, a maior parseslgmis ndo chegou a completar o

ensino fundamental.

Tabela 6. Escolaridade dos pais (pai e mae) dos egsos das Classes de Aceleragdo entrevistados

Y g T ) £=1 o 1= (o 1T PRSP
32 série do ensino fundamental
42 série do ensino fundamental
82 série do ensino fundamental
32 SEriE dO ENSINO MEAIO. . ..uiieiiieii it s e e e e e e e e e e e eaaeaeeaeeeeeens

YU 1= qTe T aeTe] aq] o] =] (o TR P PR STPPPP 1.
YU 1= gTe] g eTo] 1 0] o] (] (o TP UUPUUT PP 1.
NEO SOUDEIAM INFOIMA.... . i ittt ettt e e e e e e s e ettt e et e s aeeabebb et eeaeaeaeaesaannanbbeseeeeaaaaeeaaan 7
Total 20

A tabela indica que boa parte dos pais dos egresgosvistados interrompeu
precocemente sua escolarizacao; inclusive, nosscesb que 0 egresso ndo sabia
informar ao certo a escolaridade dos pais, menceggae haviam cumprido apenas o0s
primeiros anos do ensino fundamental. Na maiors @sos as informagdes indicam
que a interrupcdo e o abandono dos estudos se g@racausa do trabalho, pois uma
parte significativa desses pais ingressou de fdraséante prematura na vida adulta. As
maes frequientemente casaram-se e tiveram filhos aimuito jovens e na maioria dos
casos, também trabalhavam para manter o sustenfiardba. Trata-se, portanto, na

maior parte dos casos, de jovens originarios déitsre reduzido capital cultural.
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Da mesma forma, boa parte dos egressos entregstadi@rrompeu
prematuramente sua escolarizagcdo, e em muitos, gasosnais de uma vez. Dos 10
egressos participantes deste estudo, apenas deiani uma escolaridade sem
interrupcdes antes de frequentarem o programa (€aiS&érson). Eles foram
encaminhados para as turmas de aceleracao poiguison vaga no ensino noturno e
apresentavam distor¢cdo idade-série. Os demais,ai® das vezes, justificaram que a
interrupcdo dos estudos se deu por causa do tgb@dmo se podera observar pela
Tabela 7:

Tabela 7. Egressos entrevistados segundo a sérigemompida, o nimero de interrupgbes e o
motivo alegado

Nome Série(s) Numero de interrupgcdes  Motivo(s) alegado(s)
interrompida(s)
Marcio 62 série / 72 série Trés Trabalho
Gilson 52 série Uma Trabalho
Neli 32 série / 62 série Duas Mudanca de residéncia /
casamento
Andréia 62 série Uma Trabalho
Iva 82 série / 22 série do ensbuas Trabalho / doenga
médio
Guilhermina 72 série | 72 série Duas Trabalho / casame
Tais Classe de aceleragdo nthela Depressédo
11
Néia 72 série Uma Trabalho
Gérson 22 série do ensino médio Uma Greve dos proéssse
trabalho
Soraya 62 série / 22 série do enfinas Casamento /ndo  spbe
médio ’ﬂ responder

Como é possivel observar pela tabela anteriordestd 0 egressos alegaram que
a interrupgao dos estudos se deu pelas dificuldddesonciliar o trabalho com os
estudos. A maioria relatou também que, assim caus pais, passou a trabalhar muito
jovem, alguns inclusive ainda na infancia e mesmm s aprovacdo dos pais,
interromperam os estudos e ingressaram no meratialohlho. As interrupcdes, com
duas excec¢des, ocorreram entre a 52 e a 82 séfqee@ regular na maioria desses
casos, portanto, é que assim como seus pais, revistedos passaram, mesmo antes da
maioridade, a assumir o proprio sustento, chegalglonas vezes a constituir familia.

Ainda quanto a interrupcdo dos estudos € neces$iaeo que embora a maior
parte dos egressos se visse pressionada pela idadessle manter a prépria
subsisténcia ou decidir-se por fazé-la mesmo seapamo dos pais, 0 projeto de

conclusdo da escolaridade basica nunca foi deabdndonado. Ao contrario, como se
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podera observar na descricdo das entrevistas ar,sagmaior parte dos egressos
continuou a fazer planos para a retomada dos estudo

Outro aspecto que gostaria de evidenciar é questodaegressos entrevistados
neste estudo interromperam pelo menos uma vez sudadzacdo, como pode ser
observado pela tabela anterior, mas nem todosraofreeprovacéo, como se poderia
supor pelo fato de terem frequentado o programaadderacdo da aprendizagem.
Marcio, Neli, Guilhermina e Néia nunca foram re@des; Gilson reprovou uma vez,
na 52 série, Andréa, uma vez, na 22 série, Ilva,u@nana 12 série, Tais, trés vezes na 72
série, Gérson, uma vez na 72 série e Soraya, thmEss,vna 42 série. As causas da
reprovacdo mencionadas pelos estudantes foramveidno entanto o que ha de
comum entre esses egressos é que nenhum delBsgusdiinterrup¢cao dos estudos por
ter sido reprovado em algum ano letivo.

Com excecdo de um entrevistado, os demais, ap@eriodo de afastamento da
escola, superaram seus pais na escolarizacédo. fodeoser observado na Tabela 5,
dos 10 entrevistados, quatro concluiram o ensirsiandois interromperam os estudos
na 22 série do ensino meédio e um freqiienta o ens&uo por meio de um programa de
estudos supletivos.

Ainda quanto a escolarizacdo dos egressos em oekgdsuas familias de
origem, boa parte deles teve os mesmos anos ddoastuseus irmaos. Na maioria dos
casos 0s irmaos também interromperam os estudeazio do trabalho ou casamento.
A maioria dos irmdos que retomou os estudos decidicluir a escolaridade béasica
através de estudos supletivos ou em programaseteragio da aprendizagem. Aqueles
mais jovens cursam a série adequada a idade; unirrd@ss superou 0 egresso na
escolarizacdo e cursa nivel superior, e um, cordeidg®emelhante ao egresso, Ié e
escreve de forma rudimentar. Estes dados revelamngumaioria dos casos, ha um
padrdo mais ou menos regular de escolarizacd@mdbas dos egressos.

Dos sete egressos que constituiram familia, tr@satthesma escolaridade que o
cOnjuge ou pai de seus filhos, um tem escolaridederior e os outros trés
permaneceram mais tempo na escola. Desses sessagyreinco tém filhos. Todos
mencionaram que seus filhos cursam a série apdapéiadade.

Outro aspecto concernente a escolarizacdo saorsgeptvas de futuro dos
egressos em relacdo aos estudos. Dos 10 entr@gstete mencionaram o desejo de
cursar nivel superior, dois manifestaram a vontsleoncluir o ensino médio e apenas

um, que ja cursou o ensino meédio, revelou que nmétemde voltar a estudar. Trés
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egressos que manifestaram vontade de cursar npetiar fizeram mencao a cursos de
graduacdo relativamente novos na academia: gastrandiotelaria e turismo. Os
demais mencionaram os cursos de biologia, edud&géa, pedagogia e servico social.
Ainda quanto a esse aspecto € importante destaarepbora esses sete egressos
tenham feito alusdo a seu desejo de cursar nipekrisu, nenhum demonstrou de fato
alguma estratégia para realizar este projeto; saikisive, destacaram as dificuldades
de obter aprovacdo no processo vestibular de umeersidade publica e a
impossibilidade de custear os estudos numa ingibuile ensino superior privada.
Quanto a ocupacéo atual dos egressos, ha tamb&regularidade no que diz
respeito a ocupacgdo profissional dos egressossefaeiliares. A maior parte dos pais
dos egressos desenvolve/desenvolveu atividadesispoofais que exige pouca

escolarizacédo, como se podera observar pela T@bela

Tabela 8. Ocupacéo dos pais dos egressos
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DHATISTA Luvvtieie i e e e e e ettt eeeeeeeeaeeeeaeeaaaaaaaeeaaeaaaaatteterararar———t————————————————_ 1
(D103 -1 SRS 3
FUNCIONANIO PUDBICO........uiiiiiiiitiiiiie ettt e ee e e e e s e e e e e eeeeeeeeeesaaaeeeeeeseseseeeseessessssressssarsrannsannn 1.
0] 012 VSRR 4
(@] 01T = To (o] go [T o1 Ted 1] 1 r-\ (o 1 NSRS 1
=0 [ (=T (o SRR 1
101 o] SR PRSI PRRPRNt 1
R Lo (=T = OO PPPURSRURUPR 1
SEIVIGOS GBIAIS. ....uuttttttieeeteae e e et e e emmeeeesteeeeeeaaaaeaasaaabebte et e eeeae e e e s e amnmneeeaaaessaasanbbbbbeeeeaeaaeeeeaannnsbssnaeas 1

B R=To g1 (olo =T g a = (= o] 1o VR 1.
YT 1= U (= SRS 3
NGO SADE INFOIMAT........oiiiiiiiiiii et s e e s eeeasea e e saseseaasaeeaaaasesseessseeesssrensreres 1.
Total 20

Uma parte significativa desses pais exerce ou emen@balho manual, e na
maioria das vezes, de forma autbnoma. Segundolaisgecom excec¢do de um caso,
aqueles que desenvolvem ou ja desenvolveram adegdprofissionais em instituicdes
publicas, sdo ou foram contratados por empresagapie@as de servico. Em alguns
casos, 0s pais trabalham ou trabalharam na mesprasague o filho.

Assim como seus progenitores, a maior parte dogsegs entrevistados
desenvolve atividades profissionais que exigem papalificacdo. Em contrapartida,
apenas um deles é autbnomo. A Tabela 9 indica jpagéo principal dos egressos de

classes de aceleracao participantes deste estudo:

Tabela 9. Ocupacéo dos egressos entrevistados
ASCENSONISA & EIEVAUON........eeiiii ittt e s e e st bt e e s s bt e e e e sntbbeeeessbneeeeenne 1
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A metade dos egressos, mesmo aqueles que concloiesnsino fundamental e
médio, permanece realizando a mesma atividadespimfial da época em que cursava a
classe de aceleracdo. Apenas um revelou que ausé@ncbos estudos permitiu seu
acesso ao mercado regular de trabalho. Nenhum dedasionou a participagcdo em
concursos publicos e apenas dois deles aventayawssibilidade de prestar concurso
publico quando concluida a escolaridade basicasd3edois egressos, um manifestou
seu desejo de prestar concurso para garantir leddalel de emprego, outro para
trabalhar na area de seguranca publica. Ainda értante esclarecer que, assim como
seus pais, aqueles egressos que desenvolvem ddésigaofissionais em instituicoes

publicas séo contratados por firmas de terceirzagaservicos.

4.3.3 Perfis dos egressos de turmas de acelgpacfidpantes do estudo

Busquei demonstrar nos capitulos anteriores a foocoymo a politica da
aceleracdo da aprendizagem se inseriu no contestpaliticas educacionais mundiais
do periodo, e o projeto resultante da propostaodegio de fluxo escolar no Estado de
Santa Catarina. Por meio da descricdo de um casmmlantacdo do Projeto numa
unidade de ensino e do depoimento de educadoregpatieiparam do programa,
procurei evidenciar o impacto causado por essdiqalha rede publica de ensino e
averiguar, do ponto de vista dos educadores estaelis, algumas repercussdes das
classes de aceleracdo no percurso escolar dosegrékesta Ultima etapa da pesquisa,
busquei nos depoimentos de alguns egressos ddasasscinformacdes que também
pudessem me auxiliar a compreender esses efeittsev@ relato a seguir pretende
servir de base para se conhecer os percursos rescelas sentidos que estes estudantes

atribuem a aceleracdo da aprendizagem.
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Perfil 1: Marcio, 18 anos, natural de Floriandpatidsado, jardineiro, contratado

por uma firma de terceirizagéo de servigos, concaub? série do ensino fundamental.

O pai de Marcio, nascido em Campo Belo do Sul,emdro-oeste do Estado de
Santa Catarina, veio residir com sua familia aigdando crianca, na cidade de
Floriandpolis. A mae, nascida em Lages, cidadeipraa Campo Belo do Sul, também
veio residir com sua familia na cidade - ambasaasilias, em busca de emprego.
Conheceram-se no bairro em que residem até hajada muito jovens, resolveram se
casar por causa da gravidez que gerou Marcio. Cqueaa mae também estudara
naquele mesmo colégio, e interrompeu seus estumtosapsa de sua gravidez aos 17
anos de idade, quando resolveu parar de estudanecer a trabalhar, embora sempre
tenha apreciado o estudo. Marcio ndo conhece rdaitcida escolar do pai, mas conta
gue quando sua mée engravidou, seu pai ja ndo agstuchais; naquela época
costumava frequentar a escola aos finais de sepwmagogar bola com os amigos. O
casal ficou por um longo periodo apenas com eblse fuitos anos depois, nasceu a
filha, que na época da entrevista tinha a idadeédeanos.

A mé&e de Marcio é diarista e cursou até a 82 skeriensino fundamental. Em
relacdo as suas irmas, foi a que estudou por mengs. Duas delas, tias de Méarcio,
sdo professoras, a outra trabalha como gerentendesupermercado e fez ensino
superior, mas todas, conforme declarou Marcio,riobteperam a escolarizacdo por
causa do trabalho, e s6 na vida adulta concluiranestudos. Sua mae costuma
mencionar seu desejo de voltar a estudar e jaisuaefilho que ambos retomassem os
estudos, mas adiou seu desejo também por causalddhb. Seu pai € operador de
microtratores e trabalha no mesmo local que o .filRouco comenta sobre sua
escolarizagao e, segundo Marcio, jamais demonsto®sejo de retomar os estudos.

Marcio cursou a pré-escola e fez seus primeiros droescolaridade de forma
regular. Nunca foi reprovado, ainda que por veeadisraisse durante as aulas. Embora
com comportamento indisciplinado, nos seus prirsei@mos escolares ndo sentia
dificuldades em qualquer disciplina e sempre oltibbas notas. Justifica esse fato
mencionando jamais ter sido reprovado, mesmo quaradderceira série teve de
submeter-se a prova de recuperacao na disciplicéédeias. Durante boa parte de sua
infancia, frequientou um programa social do bane oferecia atendimento a criancas
da comunidade no periodo extra-escolar. Sua retimaentao, depois das aulas, dirigir-

se ao programa para 0 almoco e participar damnaBgpedagogicas oferecidas. Dentre
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as atividades que desenvolvia no programa estawadeweres escolares e para isso
recebia 0 auxilio dos monitores, se necessaricdaassim, sua mae, quando chegava
do trabalho, habitualmente conferia se os devests/am ou ndo concluidos. Com o
transcorrer da escolarizacdo, Marcio passou a aeres dificuldades em matematica,
mas ainda assim sempre conseguia bons resultas@valeacdes. Da 52 para a 62 série
resolveu parar de estudar porque passou a trabddisat6 as 22 horas. Nessa época,
trabalhava também no periodo matutino com o tiop&is ndo concordaram com a
deciséo do filho de interromper os estudos, masaaae aceitando a decisdo do rapaz.
Nessa configuracdo familiar, assim como em outoasocse podera observar
adiante, a entrada do jovem nas responsabilidaglesdd adulta é bastante precoce.
Como se pbde observar, a primeira gravidez da maéaicio foi aos 17 anos, quando
entdo passou a assumir, junto ao companheiro, ré@ui sustento. Da mesma forma
Marcio, ainda com 18 anos, ja € casado e embosateinseguro sobre a paternidade
nesse momento de sua vida, planeja o nascimenimd#ho assim como a reforma da
casa em que mora com a esposa. Sua esposa, algsnuas velha que ele, cursou até
a 82 série do ensino fundamental; planeja terragiro filho ao mesmo tempo em que
acalenta o desejo de reformar a casa em que maajygada a casa dos pais da
jovem. Por essa razdo, Marcio, que trabalha das16k doras, pensa em comprar uma
motocicleta para trabalhar como entregador de pizzperiodo de folga. O percurso
escolar de Marcio, entéo, tal qual o das familasrnigem de seus pais, € marcado pela
interrupcdo dos estudos por conta das necessidedexeiras e trabalho, e, assim
como o de sua mae e de suas tias, pela retomadaioMtecidiu voltar a estudar
motivado pela perspectiva de conseguir um trabatlethor remunerado; para tanto
resolveu frequentar as aulas no periodo noturnaqyuéla ano, todas as classes
oferecidas pelo colégio no periodo noturno eraraadderacdo. A razao, pois, para que
ele se inscrevesse no programa néao era, a prinaigionclusdo acelerada dos estudos,
mas a retomada de sua vida escolar e a necesslddueqlentar o periodo noturno.
Disse Marcio durante a entrevista que ao matrieadaioi informado que se tratava de
um programa no qual os estudos eram realizadosemmempo, mas nao sabia que o
estudo“era corrido”, que “acelera o ritmo”. Argumentou que se o0 aluno prestar
atencdo as aulas o ensino natcarido”, mas se j4 apresenta alguma dificuldade,
acaba por tornar-se mais dificil do que o ensiguleg. O comportamento dispersivo
que Marcio apresentava em seus primeiros anosagssobfetivamente parece ter-se

revelado para ele como empecilho a aprendizagequgdor muitas vezes referia que a
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qualquer‘piscadinha” ndo conseguia entender o conteldo da aula. Rorasenhece
que foi dificil estar numa classe de aceleracadtddue seus colegas eram moradores
do mesmo bairro, por isso sentava-se no fundoldaesastumava conversar durante as
aulas. Apesar de seu comportamento dispersivo elttamadas de atencao, diz que
mantinha um bom relacionamento com o0s professd®es. percurso escolar no
programa de aceleragdo também foi marcado pelauptgio. Cursou por um semestre
a classe de aceleracao, interrompeu os estudosetosdou no ano seguinte, em 2003,
por mais trés ou quatro meses, quando entdo inipad® novamente e nao retomou.
Depois desse periodo pensou novamente em contestadando e por essa razao
solicitou transferéncia para outro colégio, no ma$mairro, mais proximo ao seu local
de trabalho. Foi-lhe concedido um certificado dectusdo da 62 série do ensino
fundamental. Embora de posse da documentacdo p#mansferéncia, Marcio néo
voltou a estudar. Acrescenta que agora percebeogestudos fazem falta, que séo
necessarios para que se possa ter um emprego mellpor essa razdo gostaria de
concluir o ensino fundamental. No entanto o progatalentado pela esposa de ter um
filho e reformar a casa em que moram dificulta tamada dos estudos porque lhe

exigiria estender suas horas de trabalho.

Perfil 2: Gilson, 20 anos, natural de Fraiburgo,, SGlteiro, trabalha com
servicos de copa em um Hospital Publico, contrapamfauma firma de terceirizacdo de

servicos, concluiu a 52 série do ensino fundamental

O pai de Gilson € natural de Fraiburgo, e sua mhéd;loriandpolis. Os pais se
conheceram em Floriandpolis e tempos depois daodimorar em Fraiburgo para
trabalhar na colheita de maca. Gilson morou nesisale até seus sete anos de idade,
guando entdo a familia decidiu retornar a Floriatiépem busca de trabalho. A mae
trabalha com limpeza e € contratada pela mesma fijue o filho; o pai € autbnomo e
exerce a profissdo de pintor. Gilson sabe poucoesabescolaridade dos pais, mas
acredita que ambos estudaram até a 42 ou 52 serengino fundamental porque
comecaram a trabalhar desde muito cedo. Seusrdt®s mais velhos séo casados e
estudaram até a 62 série do ensino fundamentalquzos irmaos, assim como seus
pais, interromperam seus estudos para trabalhar.

Uma das irmas de Gilson trabalha como diaristapdda é pedreiro e trabalha

na constru¢cdo de muros de pedra. Conta Gilson gies &oucos profissionais que
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presta esse servi¢o; aprendeu o oficio ainda nmitm, como ajudante, e atualmente
supervisiona varias obras que ficam sob sua reapiigsde. Essa atividade acaba lhe
trazendo bons rendimentos, por isso, justifica,caupuviu a irma e o cunhado
mencionarem a possibilidade de retomar os estu@®outros irmaos também estao
bem colocados profissionalmente e ndo demonstra@nesse em concluir o ensino
fundamental.

Gilson frequientou a educacao infantil, mas as lamtas que guarda de sua
escolarizacado dizem respeito as experiéncias gaegigando a familia se mudou para
Floriandpolis. Fez as quatro primeiras séries déamegular. Diz que sempre gostou de
estudar, era quieto em sala de aula e sempre tew®on relacionamento com colegas e
professores. Tinha preferéncia pelas disciplinas ht#oria e inglés, e algumas
dificuldades em matematica, embora nunca tivesgmvado. Na 32 série passou a
frequentar um programa social desenvolvido em s@uob No programa fazia os
deveres e recebia orientacdo dos monitores. Fragilesse programa também durante
a 42 série. Quando nado estava no programa fazitaregente suas tarefas escolares em
casa, assim que chegava das aulas, porque a t@sthva de jogar futebol com os
amigos. Em dias de prova nao ia ao futebol panadaste quando necessario pedia
auxilio aos seus irmdos mais velhos. Refere qupa@s sempre lhe perguntavam se
havia feito as tarefas escolares, embora ndo pemiedar o apoio que os irmaos lhe
prestavam.

Como seus pais e irmaos, Gilson comecou a trabalhda muito jovem, com
14 anos, na construcao civil. Seus pais ndo amovaua decisdo, mas disse que néo
gostava de passar as tardes em casa, sem traballgual Marcio, passou a assumir a
responsabilidade por seu sustento desde muito eetloje, aos 20 anos, divide uma
casa com o primo, préxima a casa dos pais. Em g&ifxbvou na 52 série por faltas,
segundo ele por causa do trabalho, e em 2002 pkrastudar. Resolveu retomar os
estudos em 2003 e para tanto solicitou matricuia pgeriodo noturno. Foi entdo que a
diretora do colégio |lhe falou a respeito da claks@celeracdo. Permaneceu por pouco
tempo na classe de aceleracdo, acabou desistindoapsa do trabalho. Embora a
pouca experiéncia na classe de aceleragdo, argamsentesse um bom sistema de
ensino e acrescenta que funciona tanto para atormshistorias de reprovacao quanto
para aqueles que, como ele, nunca reprovaram peaadie seu desempenho escolar.
Ainda que as atividades desenvolvidas nas classesa@leracdo sejam semelhantes as

das classes regulares, salienta que o ensipox@do” e que seu grande beneficio esta

152



na aceleracdo do tempo de estudos. Elogia aindgaaipacdo do curriculo por temas e
a integracao dos conteudos das disciplinas, satidotque essa forma de tratar o ensino
facilita a aprendizagem.

Quanto as suas perspectivas para o futuro, dizggaedo lhe telefonei para
expor os objetivos da pesquisa e agendar a entgestava pensando na possibilidade
de voltar a estudar na modalidade de estudos sugdeExplica que quer concluir o
ensino fundamental e o ensino médio porque ja peréeas oportunidades de trabalho,
tanto no hospital em que trabalha quanto no supeade, seu trabalho anterior.
Esclarece que no supermercado poderia chegar adawg;fiscal, e no hospital, poderia
submeter-se a concurso publico e obter, assimbikdtale de trabalho. Menciona o
desejo de cursar hotelaria num curso de nivel saperas demonstra ndo pensar muito
sobre o0 assunto, embora salientasse por divergas seu interesse por essa ocupacao.

A primeira vista a impress&o que se tem é que Gils0 qual Marcio, deseja
concluir os estudos por vislumbrar a possibilidddeconseguir uma ocupag¢ao melhor
remunerada. No entanto, ao longo da entrevistao®uspectos foram chamando a
atencdo para o sentido que Gilson atribui a eszatg@o. Diz que mantém contato com
todos os profissionais do hospital e por mais da uaz comenta o fato do diretor do
hospital freqiientemente dirigir-se a copa para tomeafé nos horarios de intervalo.
Refere-se também ao fato de ter incluido na suaaratiaria a leitura de jornal.
Esclarece entdo que antes de chegar ao trabalka pasanca de revistas para comprar

o jornal, que |é nos horéarios que tem pouca ocupaca

Perfil 3: Neli, 37 anos, natural de Curitibanosada, dois filhos, supervisora de

lanchonete, concluiu o ensino médio.

Os pais de Neli sdo naturais de Curitibanos; cegarcia a funcao de pedreiro
até que por problemas de saude teve de se aposeadamée também é aposentada.
Quando jovem, trabalhava na roca, e depois pasdoabalhar no setor de limpeza em
um supermercado na cidade de Curitibanos, ondderese hoje. Neli tem mais contato
com o pai, que se mudou para a cidade de Floridisguon os filhos apos a separacao
do casal. Sabe pouco sobre a escolaridade dos diaisjue lhe parece que a mae
estudou até a 42 série do ensino fundamental poegeede comecar a trabalhar desde
muito jovem; ndo sabe responder a respeito ddagstaale do pai. Tem quatro irmaos,

todos residentes em Floriandpolis. Os dois irmagsilas concluiram o ensino médio e
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hoje trabalham como operadores de caixa de supegidwerAs irmas ndo chegaram a
concluir o ensino fundamental — uma estudou at® s£fe, e outra até a 62 série. Diz
que as irmas pararam de estudar porque nao gostagameavam a aula, nunca foram
muito de estudar” O segundo marido de Neli estudou até a 22 sdarieersino
fundamental.

Sua filha mais velha, com 20 anos, concluiu orengiédio e iniciou um curso
pré-vestibular gratuito, oferecido pela Universigldgederal de Santa Catarina, mas
desistiu sem justificar o porqué. A filha cacula, X2 anos, cursa a 52 série do ensino
fundamental. Reprovou uma vez, na 42 série, qudadpeve de professores.

Neli ndo frequentou a educacao infantil e cumpsuqoatro primeiros anos
escolares de forma regular, embora tenha interaomgeus estudos na 32 série, quando
0 pai mudou de Curitibanos para Floriandpolis. &ités anos sem estudar, e s6 depois
desse periodo retomou os estudos e cumpriu a 8%érigs do ensino fundamental.
Conta que o pai ndo acompanhava as atividadescdéaes nunca sabia se os filhos
faziam ou ndo as tarefas escolares, tampouco sabéstavam para fazer provas. Por
essa razao, Neli habituou-se a estudar sozinhai Pop vezes comparecia as reunidoes
da escola, por outras ndo. Refere-se ao fato de pesiodo ter certa preferéncia pelas
disciplinas de portugués e histéria e ndo apreriaratematica. Embora demonstrasse
predilecdo por uma ou outra disciplina, gostavastadar e apesar de suas dificuldades
em matematica, acabava sempre por ser aprovadagoam trabalhar aos 12 anos de
idade, como baba. Alguns anos depois casou e tevgrameira filha, hoje com 20
anos. Parou de estudar, e pelas suas contas, fit@anos sem retomar os estudos.
Separou-se do primeiro marido e em 2003 deciditaval estudar quando a filha mais
velha ja era capaz de cuidar-se sozinha e auxiiarcuidados com a irma mais nova,
fruto do segundo casamento.

Soube da classe de aceleracdo por intermédio It fijue estudava naquele
colégio. Havia retomado os estudos naquele ano,pragrama no centro da cidade de
Floriandpolis, mas ndo gostou de estudar naquedd &por isso decidiu matricular-se
na turma de aceleracdo. Quando fez sua matricalanjdecia um pouco do sistema da
classe, e optou por essa forma de ensino porgueseupava com a diferenca de idade
com o0s colegas da classe comum; diz que n&o tedenzia para compartilhar as
atividades com colegas tdo mais jovens. Acredia spu desempenho na classe de
aceleracdo foi bom e salienta qu& Um pouco acelerado (...) um pouco corrido”.

Quando iniciou o ensino médio sentiu-se um potpErdida” porque lhe faltavam
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conteudos de matemética, fisica e quimica. Acreglita jA na 82 série deveria ter
alguma nocdo dessa ultima disciplina. Percebia lheefaltavam contetddos porque
acompanhava as atividades escolares da filha —uktando os cadernos da filha
observava que alguns contetddos ministrados naectagsilar ndo eram ministrados na
classe de aceleracdo. Por essa razao teve deeregditha algumas vezes, quando no
ensino médio. Argumenta que para pessoas com defas&dade-série cursar um
programa de estudos acelerados € muito positivguedconsidera mais positivo nao é
exatamente o fato de acelerar o tempo de estudmsonde reunir pessoas da mesma
faixa etaria. Embora elogie o programa e se refitatas vezes as dificuldades de
pessoas de mais idade cursarem uma classe reyglamenta também que a op¢ao por
fazer o ensino comum ou um programa como das sladseaceleracdo é variavel.
Pondera que se o objetivo do aluno é continuar estuslos e cursar o nivel superior, a
classe de aceleragédo fornece poucos elementogjparabtenha sucesso no concurso
vestibular. Pensou em cursar Servigo Social, masuagku projeto por questbes de
ordem pessoal. De qualquer forma acredita que défiuldades em ser aprovada no

vestibular.

Perfil 4: Andréa, 25 anos, natural de Florianépadteira, uma filha, esteticista

canina, concluiu o ensino médio.

Andréa é a filha cagula do segundo casamento dpae@uando conheceu a
mae de Andréa, seu pai cuidava sozinho dos ttéssfilo primeiro casamento, pois a
primeira esposa, por problemas de saude, foranader num hospital psiquiatrico.
Quando casou, sua filha mais velha tinha apenasoS de idade, por isso, conta
Andréa, foi sua mae quem acabou por criar todoseos irmaos. Com a mae de
Andréa, seu pai teve as outras duas filhas, a pamsete anos mais velha, e ela, a
cacula.

Conta Andréa que estava na 22 série quando sesisgaepararam; naquela
época brigavam muito, tanto que por vezes a poBceaacionada para aplacar as
discussbes. Hoje, tem pouco contato com pai; meadjpe ele é analfabeto, mas néo
sabe dizer qual é a sua ocupacdo. A mae estudau2itéérie do ensino fundamental e
trabalha atualmente com limpeza. A infancia e alaseacdo de sua méae foram muito

dificeis. Como uma das irmas mais velhas, sua mm@edue comecar a trabalhar desde
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cedo para ajudar nas despesas da casa. Saiaodangié moravam naquela época para
trabalhar no centro da cidade.

Sobre os irméos do primeiro casamento, Andréa ed@omuitas informacdes
porque quando seus pais se separaram 0s mais \pElsaram a viver sozinhos. A
irma, do segundo casamento de seu pai, interrortgmelném os estudos por causa de
trabalho. Retornou depois de alguns anos e freqiiemna classe de aceleragdo em
outro colégio. Depois se matriculou no ensino meéelo curso supletivo, concluindo os
estudos em 2006.

Andréa fez pré-escola e foi reprovada na 22 sériendino fundamental, embora
nessa época freqlentasse o progr&@manenorno periodo extra-escolar e recebesse
auxilio dos monitores. Atribui o fato a separac@&csdus pais, que, como mencionado,
ocorreu naguele periodo. Disse que na época faltava as aulas por causa das brigas
do casal. Embora reprovasse, Andréa continuou toslas até a 62 série do ensino
fundamental, quando entdo parou de estudar, segladmwr causa do trabalho. Disse
que ndo gostava de estudar porque se sentia emapasdcial diferente das outras
meninas. Percebia que as colegas dispunham deahgter ela jamais tivera e quando
pedia emprestado, Ihe era negado. A mae nédo caasbéguacompanhar nos estudos,
pouco ia as reunides de pais no colégio e naajpatia muito da vida escolar da filha.
A irma também ja trabalhava e ndo conseguia Iheag@aa quando precisava. Aos 13
anos passou a trabalhar como baba e foi entdontgreompeu os estudos até seus 21
anos de idade, quando decidiu concluir o ensinddmental. Nessa época ja trabalhava
em uma clinica veterinaria, em que trabalha até, hmjfoi por incentivo do dono da
clinica que decidiu matricular-se na escola. Cquase sentia muito envergonhada por
sua baixa escolaridade. Quando encontrava as sobkmgeriodo em que estudara
percebia que todas haviam concluido os estudoseetigobam uma profissdo; uma,
inclusive, fazia curso superior. Por isso decidie getornaria a estudar. Passou, entao,
a frequentar a classe de aceleracéo porque pra@sawdar a noite, ja que durante o dia
trabalhava na clinica veterinaria. Embora ndo kassca programa para acelerar os
estudos, mas sim por causa do horario das aulasapgue foi melhor para ela
participar dessa modalidade de estudos por causaadeade e por ter sua filha.

Gostou de frequentar a classe de aceleracao, rsfantd considere que tudo €
muito rapido. Tinha muitos problemas de relacion@me&om as colegas, mas nunca
pensou em desistir por causa disso. Acha que @ioolm que fez a classe de

aceleracdo erautna familia” e diz que foi a melhor escola que estudou. Quando
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retomou os estudos na aceleracao teve dificuldpdegue o ensino efaorrido” . Diz
que se faltasse um dia perdia aquele conteudajep@s ndo era mais recuperado. Por
essa razao, nunca faltava as aulas. Entende queagsadificil estar numa classe de
aceleracdo do que no ensino comum porque era roaitteddo para pouco tempo.
Embora os professores se empenhassem em prep@ardos ensino médio, pensa que
Ihe faltaram conteldos. Por isso acredita que esxtalidade de estudos é boa para
pessoas como ela, que segundo acredita, tém idadeama e filhos. Para aqueles que
pretendem cursar uma faculdade, no entanto, aargdié o melhor é cursar as trés
séries do ensino médio porque se fica melhor paepar

Quanto as perspectivas para o futuro, Andréa meacieu desejo de estudar
hotelaria e turismo. Quer fazer um curso pré-vakih mas seus projetos foram
adiados por conta de uma cirurgia que tera que fazste ano. Diz que quando se faz
curso pré-vestibular ou faculdade, as pes$ollimm de forma diferente” Demonstra
guardar muitos ressentimentos do pai de sua fijha, faz o curso de direito numa
universidade privada. Segundo revela, o rapaz ngumisaassumir o relacionamento por
conta das diferencas de escolarizacdo e posicda.gBor fim diz que se nao se faz
faculdade ou ndo se tem nivel superiparece que ndo se é ninguém e que nao se faz

nada”.

Perfil 5: Iva, 34 anos, natural de Bagé, RS, soliggadeiro, autdnomo, concluiu

a 22 série do ensino médio.

Iva reside em Florianopolis ha cerca de 25 anas, @ande. Seus pais tambéem
sdo naturais de Bagé, separaram-se quando Ivdaestav1? série do ensino
fundamental. O pai é comerciante, a mée, dona s& &abe muito pouco sobre a
escolaridade dos pais, mas acredita que a mée cleegoncluir a 42 série do ensino
fundamental. Tem trés irmaos — um completou a@8,sgutro estudou até o 1° ano do
ensino medio, e outro concluiu a 62 série do enfumolamental. Ivd ndo cursou
educacao infantil e na 12 série foi reprovado, séglele, por faltas ocasionadas por
mudanca de domicilio. Os anos escolares subsegiienéen sem reprovagdes até a 72
série, mas na 82 série decidiu interromper seusi@st segundo ele, por causa de
trabalho. O fato € que Iva passou muitos anos devisla escolar trabalhando. Conta
que ja aos 10 anos de idade trabalhava. Ficavaeilamite as 6 horas da manha

fritando sonhos para uma padaria. Diz que sempre tena boa relagcdo com o0s
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professores e a direcdo da escola, por isso axtedisido alertado pela direcdo quanto
a composicao de turmas de aceleracdo de estudoss$®razao voltou a estudar em
2003 e concluiu o ensino fundamental. Refere-seseap desempenho na classe de
aceleracdo comésofrivel”, “meio aos trancos e barrancos, meio aos empurrdes”
Chama a atencédo para o fato de que havia desavengasalunos nas classes de
aceleracdo. Comenta que jamais teve qualquer ldifide de relacionamento com
algum colega, mas conta, as risadas, que uma degasadizia estar cursando nivel
superior e ter voltado ao ensino fundamental paranarar-se melhor nos estudos.
Exemplifica entdo um comportamento que percebiauaaclasse — o de alguns alunos
gue procuravam demonstrar que sabiam mais do queitoss. Quanto ao programa,
salienta que era bom porque observava muita dégicaégs professores. Assim como
outros entrevistados, Iva ressaltou o fato de algumofessores dedicarem algumas
horas de folga ao auxilio daqueles alunos que phesuravam com dificuldades nos
estudos. Por essa razao acredita que ndo chegmiiafalta de conteados quando foi
para o ensino medio, que cursou logo em seguidmod® regular, até o 2° ano. Antes
de concluir o ensino médio interrompeu novamentes sstudos por problemas de
saude. Quanto as diferencas entre o ensino presi@lalasses de aceleragdo e o
comum, € categdrico ao afirmar que para aquelepigptendem cursar uma faculdade,
aconselha fazer o ensino comum. Destaca que seaparas que cursam 0O ensino
regular em escola publica é dificil passar no cswwestibular de uma universidade
publica, a aprovagdo para aqueles que cumpremimoensdamental e médio por meio
de classe de aceleracao fica ainda mais dificisiMeobservando as limitacdes da sua
formacdo no ensino fundamental, revela que gostiriprestar vestibular e trabalhar
com biologia marinha. Justifica seu desejo porditadr nessa area pela influéncia de
um professor de biologia. Embora se tratasse degsa@r substituto com formacéo em
farmacia, este conseguiu despertar o interessaldngs para a area. Acrescenta ainda
que ndo tem duvidas de que para aqueles que peeteagdenas concluir o ensino
fundamental a melhor alternativa € a classe delaglo.

Diz ndo gostar muito de ler, mas esta sempre awssainternet. Quanto a vida
profissional, no momento Iva é autdbnomo, trabalimtes padarias substituindo os
padeiros em seus horarios de folga. Acha que dessaa seus rendimentos séo
melhores. Trabalha também em outras atividades, igaeber um dinheiro extra. No
periodo da entrevista estava trabalhando no fieak&imana com construcéo civil.

Outras atividades sao envolver-se na solucdo deleggnas de sua comunidade e na
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militncia politica. Trabalha como cabo eleitoral @ghndidatos que se comprometem a
melhorar a vida da comunidade em que mora. Assim,énfiliado a nenhum partido
politico. Conta que recentemente ele e outros nooeadsolicitaram o asfaltamento da

rua em que moram e de tanto insistirem consegujraara obra fosse realizada.

Perfil 6: Guilhermina, 40 anos, natural de Florjamiés, casada, dois filhos,

empregada domestica, concluiu o ensino medio.

Guilhermina conta que passou boa parte da suamngdaunicipio de Serraria,
SC. Seu pai, ja falecido, trabalhou como vigilaeta, analfabeto - os filhos o ensinaram
a assinar o proprio nome. Sua mae, ao contrarieifddem com a escrita, mas nunca
trabalhou fora de casa. Conta que sabe muito psobre a vida escolar dos pais e
refere-se ao pai como uma pessoa bastante rig@sque ele entendia que bastaria as
filhas estudarem até a 42 série do ensino fundam&uanto a mée, diz que foi adotada
aos trés ou quatro anos de idade, que sempre $tarta submissa as vontades do
marido e que portanto nao interferia nas suas @exisGuilhermina tem 13 irméos e da
mesma forma que boa parte dos entrevistados, r#o reaito sobre a escolaridade
deles. Justifica esse fato dizendo que a maioria ®m Serraria, e que cada um leva a
sua vida. Sabe que todos estudaram, embora algimsenham concluido o ensino
fundamental. Um dos irméos estudou até a 32 saieertsino fundamental, &
microempresario ganha muito bemOs outros interromperam os estudos e retomaram
tempos depois. O marido de Guilhermina trabalhadepartamento pessoal de uma
farmacia e concluiu o ensino médio. Sua filha realba, de 16 anos, esta concluindo o
ensino médio, e o cacula, de 12, cursa a 62 sériendino fundamental. Elogia o
desempenho escolar dos filhos. A filha, que estuga dos maiores colégios publicos
do Estado de Santa Catarina, ganhou medalha patesmumpenho em matematica, e
recebeu de presente de aniversario de 15 anosielaum curso de inglés. O filho ja ha
algum tempo faz um curso de informatica. Contaajfitha empresta os CDs de inglés
para o irmao aprender, e 0 irmao a ensina a lidar a informatica. Quando fiz
referéncia ao fato do colégio da filha oferecer eumso de inglés no periodo extra-
escolar, j& que a menina acabou interrompendoh@uiiina mencionou que & o
basico”. Diz orgulhosa que esta sempre observando a vidalagsdos filhos. Esta
sempre por perto quando eles fazem as tarefasaess@ tem por pratica telefonar para

o curso de informatica ndo apenas para saberiB®m@$ta ou nao freqlientando, como
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também para saber do seu desempenho. Quanto ,aafitila que terminando o ensino
médio, tem por habito ir a escola para recebetbsétim escolar. Comenta ainda que
decidiu mudar o filho de colégio porque onde estada mesmo em que Guilhermina
cursou a classe de aceleracédo) nao é oferecidsimoemédio. Teve entdo receio que 0
menino ndo se adaptasse ao novo colégio num mordemiassagem de um ciclo para
outro, por isso, embora a insisténcia do colégiogde o menino permanecesse
estudando ali, definiu pela sua transferéncia.

A trajetoria escolar de Guilhermina é bastanta@si®ante. A escola do local em
gue residia com a familia oferecia apenas o erai@ 42 série do fundamental. Dessa
forma cumpriu, depois da educacéo infantil, os rguptimeiros anos de escolaridade
obrigatéria. Como mencionado, seu pai entendiangueehavia necessidade das filhas
continuarem seus estudos apds esse periodo, nuteereatusiasmada pelo percurso
escolar de uma de suas irmas mais velhas, decmfitinoar seus estudos, embora
tivesse que caminhar aproximadamente duas horaschagar a escola mais proxima.
A irm@ que causou essa motivacdo em Guilherminavaocom a avé e uma tia. Saiu
da casa dos pais por causa de uma doenca; coracraltalhava em um hospital, a
familia achou melhor que fosse residir num lugadeopudesse receber melhores
cuidados. A tia sempre entusiasmava a sobrinhéudaes dizia a moga que para estar
ali seria necessario que continuasse os estudd&euina passou a admirar a irma.
Conta que achava bonito a irffgaber” e se refere a isso corfiaveja”. Foi por essa
razéo que decidiu continuar os estudos, embora@iméde seus colegas interrompesse
na 42 série pela dificuldade de acesso a escol#a@me o pai, mesmo que rigoroso,
nao interferiu na sua decisédo. Bastava que cunepsisas tarefas domésticas. Diz que
sua vida escolar foi muito dificil porque mesmo alepde aberta uma escola entre
Serraria e Biguacgu, o percurso que tinha que zemuito longo. O material usado era
cedido pelo governo do Estado, mas apesar daslddides, ndo se sentia discriminada
porque todas as criancas do colégio tinham as nsedifieuldades. Conta que era boa
aluna. Nunca reprovou e parou de estudar quandsavaira 72 série do ensino
fundamental porque comecou a trabalhar como emgaedi@mestica, em Floriandpolis.
Segundo ela ndo havia outra alternativa, pois gagaitrabalhar para se sustentar. Mais
tarde voltou a estudar na escola do bairro, na mestola em que alguns anos depois,
seus filhos estudariam. Tempos depois, aos 21 aesslveu casar-se e interrompeu
novamente seus estudos. Voltou a estudar depommskados 14 anos e justifica seu

retorno pelo desejo de ajudar os filhos na es€@ecebia que a filha mais velha crescia
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e que haveria um momento em que ja ndo poderia-dgudas atividades escolares. Por
varias vezes durante a entrevista comentou quéagser para os filhos o que os pais
nao foram para ela, embora compreenda suas ddidesddiante da pouca escolaridade
que tiveram. Entéo, confirma que seu retorno angles nada tem a ver com o desejo
de colocar-se melhor profissionalmente e acreseprdaseu irméo, que estudou até a 32
série do ensino fundamental, ndo precisou estudea [gvar uma vida com mais
conforto. Diz ainda que essa é uma das caractegstie sua familia, ou seja, segundo
ela as oportunidades de trabalho tém pouca retagy@ias anos de escolariza¢do. Soube
da classe de aceleracdo por intermédio dos preésssios filhos, que naquela época
estudavam na mesma escola. Escolheu frequentamasgaulas para que pudesse
decidir entre a classe de aceleracdo ou EJA. Desalipela primeira. Diz que
conseguia aproveitar muito de todas as discipli@asno na sua infancia enfrentou
muitas dificuldades para ir a escola, tudo quedesta considerava importante aprender
e por isso era bem aproveitado. Seu desejo erarsente saber mais do que ja sabia.
Comenta que havia uma equipe muito boa de professrue essa foi a razdo do
sucesso do programa. Como outros entrevistadosrdom que muitos professores se
dispunham a auxiliar os alunos em seus horéaridelga e ndo se importavam de ser
abordados mesmo quando estavam fora do colégio. algumas situacdes o0s
professores antecipavam seu horario de trabalhmeia ou uma hora para auxiliar os
alunos. Outra pratica frequente era a ajuda miieabg colegas prestavam — formavam
grupos para estudo antes das aulas quando neoced&uivé diferencas entre o ensino
regular e o prestado pelas classes de acelerag@enta, de forma contraditoria, que a
diferenca esta apenas no fato de que um conteleloajtegular se via em um més, na
aceleracdo se estudava em um dia, mas apesar digstg que ndo acha que isso
poderia trazer dificuldades aos alunos, mesmo pauales que tivessem dificuldades
escolares.

Depois de concluido o ensino fundamental no prograhe aceleracao,
Guilhermina continuou seus estudos no ensino meéaimmesma escola, que passou a
oferecer um programa presencial de Educacdo dengameAdultos. Contou que se
sentiu muito insegura para continuar os estudogjugora média exigida para a
aprovacao era 8, por isso pediu a filha que a paohmsse, sendo autorizado desde que
a moca nao interferisse no andamento das ativid&@tega que a filha levava sempre

consigo um caderno de rascunhos e fazia anotagifagtd as aulas. Quando havia
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provas, a filha a ajudava a estudar. Dessa formano seguinte, quando a menina
passou a freqiientar o ensino médio, ja sabia rdagaonteudos das disciplinas.

Quando concluiu o ensino médio, Guilhermina permmucursar o magistério
ou prestar vestibular para pedagogia, mas segladdesistiu por causa da idade.

Por fim é interessante acrescentar que ao respsobtes as diferencas entre o
ensino comum e o das classes de aceleracdo, Guiifleeconclui que ndo ha o que se
discutir sobre esse assunto porque a questdoagiade avancada e na necessidade do
trabalho dos alunos da aceleracédo; acredita, gortgne ndo haveria outra alternativa
de ensino para eles. Ainda assim comenta que ses@oddo aluno é prestar um
vestibular, o melhor é cursar o ensino comum, owde conteddos sdo mais

“mastigado% Por fim, acrescenta de forma contraditéttado depende do esfor¢o”

Perfil 7: Tais, 20 anos, natural de Florianépolissada, ascensorista de
elevador, contratada por uma firma de terceirizalgigervigcos, concluiu a 72 série do

ensino fundamental.

Tais € a filha mais velha do primeiro casamentsudemae. A mae ¢€ vigilante e
completou o ensino médio; o padrasto, a quem seereEmpre pdipai” , € argentino,
iniciou a faculdade de direito, mas desistiu. THada@omo técnico de eletrbnica, junto
ao marido de Tais. O pai bioldgico cursou uma ftaxé, mas ndo sabe dizer no que se
graduou, pois mantém pouco contato com ele. Dongkggasamento sua mae teve
mais dois filhos, um que cursa a 82 série do erfaimdamental e outro, que foi adotado,
esta na educacao infantil.

Tais chegou a morar algum tempo em Buenos Airesndp sua mae e seu
padrasto se conheceram, mas depois retornaranararfixresidéncia no Brasil. Ainda
muito nova Tais teve um relacionamento com um raeagua idade; namoraram por
cerca de cinco anos. O namoro lhe trouxe certa desofrimento. O rapaz com quem
Tais namorava era adicto de drogas. A moca corgaesgse relacionamento Ihe trouxe
muitos problemas também na escola. Costumava gamtapara ficar com ele, ainda
mais quando a mae e o padrasto, percebendo a&sitaecdependéncia quimica do
rapaz, proibiram o namoro. Mas Tais levou muitopemara conseguir interromper o
relacionamento porque era constantemente abordadelep Revela que essa foi uma
fase muito dificil da sua vida e que ainda hojeesaf consequéncias desse periodo. Diz

sofrer de depresséo desde os 13 anos de idadeigspgrermanece com o tratamento
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psiquiatrico e uso de medicacgdo psicoativa. Febéampsicoterapia por algum tempo,
mas 0 processo terapéutico foi encerrado quandofesgional que lhe atendia deixou
de prestar o servico no posto de saude da comwidad

A moca revela que tudo que viveu nos seus primeras de juventude lhe
trouxe muitos transtornos, mesmo quando, depoiafagtar-se do antigo namorado,
conheceu outro rapaz, ha dois anos atrds, de meeme e sobrenome, com quem
casou ha cerca de dois anos. O marido estad cursardosérie do ensino médio e
planeja fazer um curso de nivel superior. Tais t@ve gravidez dois meses apos
conhecer o atual marido, mas sofreu um aborto. dlmeco de 2007 engravidou
novamente, mas sofreu um novo aborto.

Quase toda a entrevista realizada foi marcadagitelacdo emocional da moca,
que de fato manteve durante todo o transcurso wpeessdo bastante depressiva,
inclusive mantendo a sala em penumbra, mesmo (i tescurecido o dia. Acabou por
falar muito pouco de sua vida escolar; menciondato de ter cursado a educacéo
infantil e de ter feito os seis primeiros anos deimo obrigatério de forma regular.
Quando estava na 72 série foi reprovada por dussswe acredita que ao cursar pela
terceira vez, os professores decidiram por apravaésmo sem estar preparada para
ISs0. Atribui as reprovacgdes ao relacionamentotgue com o primeiro namorado; diz
gue nao estavdigada” a escola. Quando foi cursar a 82 série solicitowaticula no
periodo noturno, e por essa razdo acabou por seutat no programa de aceleracao
de estudos. Desistiu embora considerasse o ensihoalqualidadeférte”. Diz que o
problema estava com ela, ndo com o programa. Sags—pa mae e o padrasto —
insistiram para que continuasse os estudos, mda assim, desistiu. Embora esboce o
desejo de retomar os estudos em algum momentoadeidal e destacar seu desejo de
cursar a faculdade de gastronomia, seu maior progtmomento esta em novamente
engravidar, ainda que a familia Ihe aconselhe ardgu mais um pouco. Ainda quanto
a escolarizacdo € importante ressaltar que apesarefgrir-se ao programa de
aceleracdo de estudos cohfarte”, comenta que acaba ptular” alguns contetdos
e explica dizendo que o conteudo de varias séridadé em tempo muito menor.
Apesar disso, e a despeito do fato de pensar sibpimade de algum dia cursar o nivel
superior, pensa em matricular-se no ensino supletindo no comum, para concluir o

ensino fundamental e médio.
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Perfil 8: Néia, 35 anos, natural de Florianépalasada, dois filhos, trabalha em

setor de nutricdo de clinica médica, concluiu arensiédio.

Néia € uma das filhas de um casal que se distidgumaioria das familias de
origem dos entrevistados pelas distingdes de idadeolarizacdo que guardam entre si.
O pai, falecido, era funcionario de uma instituigaitblica. Segundo Néia, era um
homem‘inteligente”, culto, que tinha por habito a leitura de jorn&isnae, filha mais
velha de um pescador, comecou a trabalhar desdéo nmeéddo e assumiu a
responsabilidade pelo cuidado de seus irmaos. ek também no engenho de
farinha. E analfabeta e trabalha como rendeiraoGas muito cedo, aos 13 anos, com
o pai de Néia, 33 anos, na época divorciado. Quandbeceu o pai de Néia, estava
gravida de outro homem, que ndo assumiu o nasantnfilho. Por essa razéo, sua
mae nao teve outra alternativa sendo aceitar apeatli casamento, ja que estava por
ser expulsa de casa. Acabou por sofrer um abopon&neo. Engravidou entdo do
marido e da mesma forma perdeu os dois outros b8Béslgum tempo depois teve as
trés primeiras filhas e um filho. Conta Néia quarnbiente de sua casa sempre foi
muito ruim. A medida que os anos foram passanddgsavencas passaram a surgir. O
pai era bastante rigido, tinha muitos ciimes dassspor causa da diferenca de idade e
era alcoolista. Quanto as suas irmas e seu irméajisavelha nunca apreciou o estudo.
Fugia da escola e hoje, semi-alfabetizada, tralzahalimpeza. Sua outra irma trabalha
numa grande empresa de telefonia e hoje cursaud&me de administragdo. Por
vontade prépria e incentivo da empresa em que lliabeesolveu fazer a faculdade,
custeada em parte pela empresa. Seu irméo é temiebetronica e pensa em cursar o
nivel superior. O marido de Néia estudou até aéb®e glo ensino fundamental, &
garcom, trabalha até tarde e por isso, acrediteganmencionou o desejo de concluir os
estudos. Quanto a seus filhos, o mais velho, dantfs, cursa a 12 série do ensino
meédio, e 0 segundo, de 14 anos, a 82 série dooeflusidamental.

Néia cumpriu os seis primeiros anos escolares dweafaegular. Nunca foi
reprovada. Quando na 72 série, desistiu por causaldalho. Comecou a trabalhar aos
14 anos, numa padaria. Trabalhava das 7 da marif¥arasas e chegava muito cansada
a escola, por isso acabou desistindo. Conta quedensaias professoras foi até o local
em que trabalhava para conversar com ela e veeaesfava acontecendo, mas ainda
assim, embora houvesse o incentivo da professaexrrompeu. Diz se arrepender de

ter parado de estudar e justifica dizendo que @argde a vida deve sempre seguir seu
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Curso, ou seja, que as coisas devam ser feitatada certa. Aos 18 anos casou-se, teve
seu primeiro filho aos 19 anos e 0 segundo de@ois1dano e quatro meses.

Depois que interrompeu os estudos, Néia ficou lds asem estudar. Nesse
periodo teve alguns empregos. Chegou a trabalhamesupermercado, mas sente que
nunca teve muitas oportunidades pela baixa esza{@o. Ao perguntar sobre suas
motivacBes para retomar os estudos, Néia contdagam varias as razfes. Na época
fazia tratamento para sindrome do panico. Issoadorao fato de estar desempregada
por muitos anos, desde o nascimento de seu sedilimajofazia sentir-se muito mal.
Voltar a estudar foi uma forma que encontrou deesdir melhor e de encontrar saida
para o desemprego. Conta que a classe de aceldoagaoito importante para ela e é
categorica ao afirmda gente volta a sonhar’Na classe, na condicédo de aluna, podia
vivenciar muitas coisas que havia deixado parai@ésua vida, ja que desde muito cedo
teve de comecar a trabalhar. Acredita que se @@sasensino regular, nédo teria
condi¢cdes emocionais para sustentar sua permangaiae na classe de aceleragéo
sentia-se entre iguais — muitos alunos tinham adage. Comenta que no programa de
aceleracdo o conteudo € muito resumido, mas entpreltudo depende do interesse do
aluno, e que sempre fica, para cada um, o que € impbrtante. Como Guilhermina,
refere que ao encerrar o ensino fundamental eamicensino médio sentiu muito mais
dificuldades. Embora o programa oferecido fossesqmeial, receava ndo alcancar a
média 8, exigida para a aprovacdo. Por essa rarfpre estudava com uma colega,
gue ainda hoje mantém contato. Néia fala muitoamter a entrevista, do empenho de
alguns professores, especialmente de um, respompsaelaboracdo do programa para
o0 ensino meédio. Esse professor temia que muitasoslinterrompessem os estudos
quando concluido o ensino fundamental, por isspGes@ Secretaria da Educacdo um
programa semelhante as classes de aceleracadzessefuso das apostilas do EJA. A
diferenca, portanto, como mencionado, estava modas aulas serem presenciais. Nem
todos os alunos das classes de aceleracdo queuicamclo ensino fundamental
matricularam-se no programa oferecido. Como mencionlva, assim como Gérson,
outro egresso entrevistado, optou pelo ensino aeguimatriculou-se em outra escola
gue oferecia o ensino médio. Aqueles que cumprivagnsino médio no programa
proposto por esse professor tiveram suas inscrigiatuitas no vestibular de
universidades publicas. Com a amiga que tinha @aditd estudar para as provas,
passou a ter'sonhos”. Queria cursar a faculdade de radiologia e diziaseer

trabalhando na éarea futuramente. A amiga chegotestgy vestibular, mas nao foi
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aprovada. Diz que seu desejo de cursar o nivelrisameixou para os filhos. Hoje
pensa em fazer um curso técnico de enfermagem.

Ao final da entrevista Néia fez muitas perguntazsms objetivos da pesquisa.
Perguntava se a finalidade era a retomada do pnegpeela Secretaria da Educacéo.
Embora tivesse, no agendamento da entrevista eunimigio, explicado os objetivos do
estudo, Néia insistiu na pergunta dizendo que m@igpeeendia o encerramento desse
programa, porque para pessoas como ela, que téathoafamilia, filhos, se tem pressa

em concluir. Por fim diss&u faria de novo a classe de aceleragao”

Perfil 9: Gérson, 20 anos, natural de Porto Aleg@eiro, atendente de

lanchonete, concluiu a 22 série do ensino médio.

Aos dois anos de idade, Gérson, que nasceu neecitaBorto Alegre, RS, veio
morar na cidade de Floriandpolis. Ele ndo saber diz@zado da mudanca, mas desde
essa época passou a residir com sua avo, com qoeanaté hoje. Os pais, separados,
sdo também naturais de Porto Alegre. O pai é vaimae é dona de casa. Nao sabe
muito sobre a escolaridade dos pais nem da avdaCuoe o pai cursou faculdade, mas
nao sabe dizer qual. A mae, pensa que concluitsin@fundamental. Nao sabe dizer
sobre a escolaridade da avo, mas diz que sabeekarever com fluéncia. Gérson tem
trés irmas, mais velhas que ele. Conta que senmpaenfboas alunas, concluiram o
ensino fundamental e interromperam os estudos pdogw se tornaram maes.

Gérson cursou a educacao infantil e fez os semsemis anos de escolaridade
obrigatoria de forma regular. Até entdo ndo sofieurovacdo. Conta que a avo lhe
acompanhava nos estudos; sempre |lhe cobrava testdeecasa. Na época estudava no
periodo matutino, brincava no vespertino, e fasidaaefas escolares a noite. Quando
cursava a 72 série do ensino fundamental foi regglm\pela primeira vez. Justifica a
reprovacao dizendo que era muibagunceiro”. Solicitou entdo vaga para o periodo
noturno, para participar da classe de aceleracderminar os estudos de forma
abreviada. Por conta disso, teve de rever os coosedia 52 e 62 série, mas diz que nao
se importava com isso, ao contrério, achava irdarge fazer uma revisdo. Diz que na
classe de aceleracdo sdo ministrados os conteudigsimportantes do curriculo, de
forma mais“rapida”. Por isso entende que o ensindpaxado”. Em contrapartida,
acredita que &lasse de Aceleracéo nao é forteg por essa razdo, ao concluir o ensino

fundamental, decidiu continuar seus estudos nurtra escola, que oferecesse o ensino
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médio de forma regular. O que considera positivolasse de aceleracdo € o fato de se
concluir os estudos de forma mais rapida e entqudes€‘a pessoa é esforcada’ndo

h& qualquer aspecto negativo nesse sistema deoeksibora faca essa referéncia, diz
que nao sentiu dificuldades quando ingressou nim@msedio, ou seja, ndo sentiu que
Ihe faltavam conteudos, e acredita que teve aqusssnciais. Exemplifica seu bom
desempenho no ensino médio referindo que ja nand@stre estava aprovado. Gérson
concluiu a 22 série do ensino médio no ensino aegUlonta que ao cursar o 3° ano foi
deflagrada uma greve, que acabou por fazé-lo desistperder o pique”. Acha
também que sua desisténcia esta relacionada @qukstrabalho. Comecou a trabalhar
no periodo em que cursava o ensino medio — tralmlha lanchonete das 16 horas a
meia-noite, e estudava no periodo matutino. Issdprago do tempo, foi lhe trazendo
certo cansacgo. Pensa em voltar a estudar e conaimsino médio e menciona o desejo

de cursar educacao fisica.

Perfil 10: Soraya, 22 anos, natural de Campos Nosegarada, dois filhos,
empregada doméstica, cursa o ensino médio na rdadelide educacéo de jovens e

adultos.

Soraya e a familia sdo naturais de Campos Novos,C5@ai trabalhava no
campo e ha cerca de 10 anos resolveu fixar resalénc Florianopolis por influéncia
de um tio, que ja morava na cidade. Este considagae o trabalho num centro urbano
de maior porte era melhor porgue néo era tao pefaidiu entdo deixar a familia em
Campos Novos até que conseguisse se estabelec&toaanopolis. Algum tempo
depois retornou para buscar a familia e se estadyal® no bairro em que moram até
hoje. Atualmente seu pai trabalha com servicosigerana escola publica estadual e a
mae, num hospital. Ambos cursaram até a 42 sémmsioo fundamental. Os irmé&os de
Soraya, uma moca de 17 e um rapaz de 12 anodaestd a primeira na 22 série do
ensino médio e o0 segundo na 52 série do ensinarfuetal. Seus filhos, uma menina e
um menino, estudam respectivamente na 22 sériasinoefundamental e na educacao
infantil.

Soraya comecou a estudar aos 7 anos de idade epo€&tovos. Fez a 12, a 22
e 32 séries regularmente na sua cidade natal4é séie, quando a familia optou por
residir em Floriandpolis, foi reprovada pela priraerez. Repetiu a série e novamente

foi reprovada. Acredita que o fato se deu pelasreiifcas do modo de vida; 1a, diz
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Soraya,‘vivia no meio do mato; em Florianépolis, er&udo diferente, movimento”
Continuou estudando e cumpriu sem reprovacdee &538éries do ensino fundamental,
embora ja aos 11 anos de idade estivesse traballcantb empregada doméstica. Entre
13 e 14 anos conheceu um rapaz, com quem casau lzsthnte jovem. Foi entdo que
decidiu interromper os estudos e algum tempo depeesa sua primeira filha. Cerca de
dois anos depois, resolveu retomar os estudosqi®zembora seu trabalho ndo seja
ruim, sempre desejou mais para si e para seus fiBabia que com baixa escolarizacéo
nao teria muitas oportunidades de trabalho. Acrgacgue seu pai sempre Ihe chamava
a atencao sobre a necessidade de continuar estudzonta também que os professores
da escola, que fica no mesmo bairro em que resetapre |lhe perguntavam quando
retornaria a estudar. Retomou os estudos entadd®th & foi matriculada numa classe
de aceleracdo. Achou que seria uma oportunidade g@ancluir seus estudos mais
rapidamente e em seguida encaminhar-se para coengiio; além disso, ndo gostava
da idéia de voltar a estudar com colegas mais fvpmre ela. Conta que sabia que
poderia concluir o ensino fundamental em um ang omatinuou a estudar em 2001,
também na classe de aceleracdo porque, segunddit@actfeusta para pegar as
coisas”. Concluiu o ensino fundamental em 2001 e no agaist matriculou-se na 12
série do ensino médio, numa outra escola do bdiawe algumas dificuldades no inicio
do ano letivo porque acredita que muitos contedidi@sn “cortados” do curriculo da
classe de aceleracédo. Para driblar as dificuldgdessentiu, costumava estudar em
grupo, com os colegas da turma. Resolveu interrompeamente os estudos quando
estava para cursar a 22 série do ensino mediog sat#e dizer bem o motivo da sua
decisdo. Diz que se pergunta até hoje sobre isgm @giu por impulso. Depois disso,
embora desejasse concluir o ensino médio, sempaeaad projeto de voltar a estudar,
até que em 2003 teve seu segundo filho. Em 200@idezntdo por concluir o ensino
médio e matriculou-se num programa de educaca@wmng e adultos, no centro da
cidade. Pegava as apostilas, estudava em casaltawasos professores quando tinha
davidas e depois fazia as provas. Diz que sempha tmuitas davidas, por isso, e por
orientacdo de um professor da escola em que estudnente, pediu sua transferéncia
para um programa, desenvolvido na mesma escola wncqrsou a classe de
aceleracdo, que oferece o ensino presencial. Agup&r o porqué da sua opgao por
fazer educacao de jovens e adultos e ndo o eregitar, Soraya justifica que o horario
das aulas era incompativel com seu horéario dellratgsuas responsabilidades como

mae.
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4.3. Dos efeitos da politica de aceleracdo da dipagem na trajetoria

escolar dos egressos

As informacdes obtidas por meio dos depoimentoalglens egressos de turmas
de aceleracdo remeteram para uma série de quedtressantes ao estudo dos efeitos
da politica de aceleragédo da aprendizagem. Enteretusdes que esta parte do estudo
me permitiu, destaquei duas, pelo carater fundaheetque se revestem: os sentidos
atribuidos pelos egressos a escolarizacao, e mficagos das classes de aceleracao nas

suas trajetorias escolares.

4.3.1. Sentidos atribuidos pelos egressos a emamao

A relacdo que se estabelece entre a origem samsapais e a posicdo que seus
filhos ocupam no espaco escolar ndo € novidade ampa educacional, pois a
sociologia da reproducdo, ja nos anos de 1960 @ @@denciou de forma incontestavel
a forma como a escola participa da reproducéo dsiguhldades sociais. Como pode
ser observado através das entrevistas, h4 um pada® ou menos regular de
escolarizacdo dos filhos e de suas familias: todes egressos entrevistados
interromperam precocemente sua escolarizacdo, marianaos casos pelas dificeis
condicOes financeiras que forcaram o ingresso peecoo mercado de trabalho, assim
como o fizeram seus pais e irmaos. No entanto,-pedebservar também que embora
tenham interrompido seus estudos prematuramersies egressos, e na maior parte dos
casos, seus irmdos, acabaram por retornar a epwotjue se viram frente a
possibilidade de concluir sua escolarizagao.

Lahire (1997, p. 18) argumenta muito apropriadameqnte ‘as condicdes de
existéncia de um individuo s&o primeiro e antetude as condi¢des de coexisténcia”.
O mais singular traco de personalidade ou de campento de alguém s6 pode ser
compreendido de fato ao reconstruirmos a rede ldedes que essa pessoa mantém
com 0s outros. Isso significa que ndo se pode @stadr uma relacéo absoluta entre a
origem social e o sucesso e o fracasso escolarofamifio se possa afirmar que ha
casos de sucesso escolar entre 0s egressos dattesiseste estudo, podem ser
observadas algumas peculiaridades que indicam ¢uensa mais do que outros

egressos nao reproduziram uma certa tradicdo gandii interrupcdo precoce da escola.
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No caso de Guilhermina, por exemplo, a escolha qumtinuar estudando apés a
conclusdo da 42 série do ensino fundamental sée@dida ao considerarmos a rede de
interdependéncias familiares através das quaifoeleonstituindo seus esquemas de
percepcdo e julgamento. Posto de outro modo, Goiiha vivia num ambiente
familiar orientado pela divisdo sexual de tareéam, que a mulher é destinado gerir o
cotidiano doméstico. Segundo seu depoimento, nasti®@r um projeto ou uma
intencdo familiar orientados para a escola, poa e3840 Nao recebeu o apoio de seus
pais para continuar estudando ao concluir os quptimeiros anos do ensino
fundamental. No entanto, contrariando as probaubkd, persistiu estudando mesmo
tendo que percorrer um longo trecho a pé para chegescola mais proxima. Ao
reconstruirmos a rede de interdependéncias famslide Guilhermina percebemos que
sua escolha foi, de certa forma, uma reacdo ao amdampento de uma de suas irmas,
que na época residia com a avo e a tia, e recdab@entivo da tia para prosseguir com
0s estudos. A irmd@ mais velha, mesmo sem percétaggva espacos possiveis de
comportamento para ela, que Guilhermina traduznpeio de um sentimento: inveja.
“Achava bonito saber”declarou em seu depoimento ao referir-se a trigetgcolar da
iIrma.

Charlot (2000, p. 23), assim como Lahire (1997fende uma sociologia do
sujeito que reconheca a singularidade e a hisidsandividuos. Para Charlot, a analise
do fracasso escolarequer que se busque o significado que o estudamntere a sua
posicdo, suas atividades e suas praticas no campaler. Para compreendermos a
importancia de se considerar o significado que tadesite atribui & sua posi¢cao no
universo escolar, tomemos como exemplo o caso akéAn que revelou durante a
entrevista que retomou sua escolarizacdo porgumrisgrangia pelo fato de nao ter
concluido o ensino fundamental. Disse que se sentiargonhada diante das colegas
que haviam concluido a escolaridade béasica. PadeéAnentéo, o significado atribuido
a sua posicdo era de inferioridade cultural, qugursdo revelou, parece ter se
intensificado depois que teve um relacionamentoraseocom um rapaz, pai de seu
filho, que cursa nivel superior e nunca quis asswnmielacionamento por causa das
diferencas de escolaridade e posi¢do social. Andrgamiu esse seu sentimento de
inferioridade cultural ao manifestar qtepuando néo se faz faculdade ou ndo se tem
nivel superior, parece que nao se é ninguém e §oesa faz nada”A percepcao que

Andréa tem de si mesma e de sua posi¢cao socialolierem praticas singulares no
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campo do saber: embora para ela fazer parte demgoivestudantil seja um fator de
reconhecimento social, adia seus projetos de cargalr superior.

Os depoimentos de Gilson e Iva também séo ilugbstda importancia da
analise do significado atribuido pelo estudantesamosicdo social e de suas atividades
e praticas no campo do saber. Embora Gilson nabatesoncluido o ensino
fundamental, mantém por habito a leitura diérigodeais. Dessa forma estabelece uma
relacdo com o universo da cultura escrita que segue da maioria dos jovens de sua
idade, especialmente daqueles de sua origem slvéapor sua vez, depois de concluir
o ensino fundamental, optou por continuar estudamés no ensino regular, conquanto
fosse oferecido na escola um programa de educagfveins e adultos para os alunos
que haviam frequentado as classes de acelerag@@loR@inda que costuma acessar a
internet e ler frequentemente sobre biologia marinhpesar de ndo ser possivel
reconstruirmos de todo a rede de relacfes estadmdepor esses dois egressos é
possivel deduzir que, evidentemente, ndo foi ape@adgamilia que esses jovens
encontraram essas modalidades de comportamentoo @gumenta Lahire (1997, p.
39), os individuos sa{...) seres sociais que vivem em relacdes de deeendéncia,
ocupando lugares em redes de relagbes de interdépera e, com isso, possuindo
capitais ou recursos ligados a esses lugares, bmmoca sua socializagdo anterior no
seio de outras configuracdes sociai§or configuracdo social Lahire (1997, p. 39-40)
define o conjunto dos elos que constitui uma pdateealidade social, compreendida
como uma rede de relacdes de interdependéncia laun@arpesquisador, esclarece
Lahire (id., p. 40), jamais consegue reconstrudofluantes, ele evoca detalhes, trechos
escolhidos de configuracbes mais ou menos amptatarfo, embora ndo seja possivel
reconstruirmos a rede de relacdes de interdeperddadsilson e Iva, podemos extrair
pequenos detalhes de seus relatos, trechos degywagdes, como diria Lahire, e
perceber que esses jovens incorporaram um congatatitudes que os levam a
manifestar determinados comportamentos: no casailden a leitura diaria de jornais,
e no de Iva, a opgao por cumprir o ensino médieda regular, e a leitura, por meio de
consulta a internet, de um assunto de seu inter€s®n convive diariamente com
colegas de trabalho que se distinguem por sua {@omascolar. Como ele mesmo
ressaltou por mais de uma vez durante a entregizsfiyma conversar com o diretor do
hospital em que trabalha, que se dirige a copa fmmar o café nos horarios de

intervalo. Quanto a Iva, comentou acerca de suig@ntia politica na comunidade em
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que mora. Assim, mantém contato estreito com catakdque se envolvem com o0s
problemas de sua comunidade.

Busquei demonstrar até 0 momento que embora naassa desprezar a relacao
entre a origem social dos pais e a posicdo quefdleos ocupam na escola, ha de se
considerar a rede de relagbes que o estudantelestalao longo de sua trajetoria, que
lhe confere uma relagdo peculiar com a escola.9iale das desigualdades escolares €
importante, pois, compreender quais sentidos sdloufmtos a escolarizacdo. A esse
respeito Charlot (2000) argumenta que no estudivadasso escolaé imprescindivel
que se observem as relagbes que o estudante estabem caber.Segundo o autor,
pensar na escola em termos de futuro mais do qealé estabelecer uma relacao
magica e fragil com a escola porque aquilo queséinado s6 faz sentido quando num
futuro distante. Para estudantes que pensam aaeseis em termos de futuro do que
de apropriacdo de saberes, 0S anos que se passaescola mantém uma
correspondéncia quase absoluta com um bom emprpgo ieso, com uma vida mais
promissora. O sentido da escolarizacdo para eseglamtes, portanto, estd na
possibilidade de superar as condicbes materiaexténcia de seus pais por via do
emprego.

Em adocao a essa tese de Charlot (2000), procurantg as entrevistas com 0s
egressos perceber que sentidos esses estudaribesaatra escolarizacdo. Parti do
pressuposto de que a compreenséao do significadomadeles a escolarizacdo poderia
me auxiliar a verificar, a0 menos em parte, ostaseda politica de aceleracdo da
aprendizagem nas suas trajetérias escolares. Se atémento tratei de analisar
algumas situacoes singularidades para ilustralemsemtos de uma teoria que me serve
de ancoradouro, a partir de entdo passo a descasvergularidades observadas nos
casos estudados para também pensar sociologicameraterial empirico coletado. No
caso dos egressos entrevistados, o sentido awilbugdcola esta, para a maioria deles, e
de modo evidente, ligado ao futuro, particularmedepossibilidades de emprego.
Marcio, por exemplo, ensaiou por diversas vezest@mmada da sua escolarizacdo e
disse reconhecer que o estiithr falta, até pra pegar um emprego melhorGilson
revelou que pretende concluir a escolaridade b@si prestar concurso publico. Néia,
embora tenha mencionado uma série de motivos quevaram a retomar sua
escolarizacdo apés uma interrupcdo de 16 anoentali que ficou desempregada por
muitos anos e que sabia que teria que estudarvodtee ao mercado de trabalho.

Soraya, por sua vez, manifestou seu sonho de poestaurso para trabalhar na area da
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seguranca publica e assim oferecer uma vida mai®rtavel para si e para seus dois
filnos. Para estes egressos, entdo, o sentidccdiagmrece estar na promessa futura de
um emprego que lhes garanta, por efeito, melhamnegdigdes de existéncia.

De fato, a relacéo entre escolarizacdo e acesswexado de trabalho ndo pode
ser desprezada, e neste estudo em particular, a@ssespondéncia foi bastante
expressiva, particularmente por causa do lugaraeqtie ocupa o trabalho na vida
destas pessoas. Como demonstrei atraves das tabelatos 10 egressos entrevistados
comecaram a trabalhar muito jovens e em razaoifiasldades em conciliar a escola e
o trabalho interromperam seus estudos precocentemeressante observar, pois, que
assim como o trabalho provocou, na maioria destess; a interrupgéo dos estudos, a
retomada da escolarizacdo também foi, para a raai@les, provocada pela promessa
futura de emprego, e, por conseguinte, de umanaglaor. Durante o periodo em que
estiveram afastados da escola, a maioria dos egressntinuou a alimentar a
expectativa de concluir sua escolarizagéo, assimocaqueles entrevistados que né&o
concluiram a escolaridade basica aventaram dumardatrevista a possibilidade de
retomar seus estudos.

Sobre essa questdo € importante que se faca umtgsE£pois essa situacao
experimentada por boa parte destes egressos tafobeenificada por Zago (2000) em
pesquisa sobre os processos de escolarizacaolltms de 16 familias de baixo poder
aquisitivo. A autora concluiu que muitos jovens quterrompem o0s estudos retomam
ou pretendem retomar sua escolarizacao e frequentero fazem ou pensam em fazé-
lo por meio do ensino regular noturno ou atravésuteos supletivos. Para designar
esse ciclo de interrup¢des e retomadas que carachera parte das trajetorias escolares
de estudantes de familias de baixa renda, Zagp fid27) faz uso da expresséo
escolarizacdo acidentadgara assinalar percursos escolares marcados por uma
permanéncia instavel na escola, com periodos dgiéreia e outros de interrupgdes
dos estudos, o que parece de fato caracterizavoegso escolar dos egressos por mim
estudados. Como € possivel perceber, os processasablarizacdo dos egressos
entrevistados nesta investigacdo € de uma sigmcamprevisibilidade, ou seja,
interromperam sua escolariza¢do por um periodo,maeiveram/mantém o desejo de
retoma-la em algum momento. Diante deste quadrmssiyel deduzir que seria
necessario que se fizesse uma distincdo entre weodeevasao, expressao
freqientemente usada nas pesquisas educaciomaisirapcao.Segundo o Dicionario

Brasileiro Globo (1996, p. 275¢vasaorefere-se ao ato de evadir, fugir, sair, 0 que,
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como se pbdde observar pelos dois estudos, nem s@ompesponde ao percurso escolar
destes jovens. Jénterrupcdo diz respeito ao ato de suspender, de romper a
continuidade, de deixar de fazer temporariameniedario Brasileiro Globo, 1996, p.
359), situacdo que parece mais aproximada a vpugtaesses estudantes. No estudo
citado, Zago (id., p. 19) também questiona a nogéioérica de “evasdo escolar”,
esclarecendo que o acompanhamento da situaca@redeoestudantes de familias de
baixa renda num periodo consideravel de tempo pemos observar o carater nao
linear e dinamico dos percursos.

Fechado o paréntese, retomemos a questao do squédus egressos de classes
de aceleracdo entrevistados neste estudo atribuesoota. Embora para a maioria dos
egressos o sentido da escola esteja nas promessias fde um emprego, a concluséo
de um ciclo de estudos néo alterou significativamenas condi¢cdes de trabalho, tanto
no que se refere as oportunidades de emprego gagmtonocdo a fungdes que exigem
maior qualificacdo. Posto de outro modo, aindarmicee se possa contestar a afirmacéo
de que a longevidade escolar amplia as oportunsdaele¢rabalho, a situacéo vivida por
estes estudantes ilustra 0 malogro da promessascknsiio social por meio da
escolarizacdo que se vive na atualidade. Cana@io4(2p. 52) destaca que “a escola
passou de um contexto dertezas,para um contexto deromessasjnserindo-se
actualmente num contexto decertezas” Como mencionado em capitulo anterior, a
escola da primeira metade do século XX forneci@stadante uma preparacao para o
mercado de trabalho; a escola do periodo postmgunda Guerra Mundial, em razéo
da expansdo quantitativa dos sistemas escolaresjepa o0 desenvolvimento, a
mobilidade social e a igualdade, e a escola dos posteriores a 1970 passou a ser
vista como uma instituicdo comprometida com a pgrédudas desigualdades sociais
(Canério, 2004, p. 53).

Este desencanto em relacéo as possibilidades dia et promover a ascensao
social por via da educacdo e do emprego foi demamstpor alguns egressos.
Guilhermina, por exemplo, afirmou que optou portatoh estudar apenas para auxiliar
seus filhos nas tarefas escolares, justificandongusua familia a longevidade escolar
ndo era determinante para se garantir a estalslifiadnceira pretendida. Gérson, por
sua vez, mencionou que um dos cunhados, com bagalaedade, tem bons
rendimentos porque se especializou na construcamuwtes de pedra. No entanto,
embora estes egressos tenham demonstrado percoebaraptencdo de um certificado

nao lhes assegura o ingresso no mercado de tralm&lbagnoram o peso do diploma
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escolar. Essa €, certamente, uma das razfes guél@hermina a investir na formacao

escolar dos filhos, que faz através do acompanhansstematico das atividades

escolares e da matricula em cursos extracurriculdda mesma maneira, Gérson,

embora reconheca que a relacao entre escolaridsdér® n&o é de todo absoluta, sabe
que para garantir a estabilidade de emprego piliegeré necessario que conclua a
escolaridade basica para submeter-se a concurfogqub

Ha, pois, na atualidade, certo descompasso queodttas das contradicdes do
sistema capitalista, pois a crenca de que a posigéial ocupada por alguém €& uma
questdo de mérito pessoal, ideologia que se esprgigando da inauguracdo da nova
ordem econbmica, ndo d4 mais conta de respondeiqu®ro desemprego atinge
inclusive os diplomados. Vivemos numa realidade mewa, num periodo
caracterizado pela raridade de empregos e pelaettesinflacdo dos diplomas
(Canério, 2002, p. 53). Se por um lado assistiméacititacdo do acesso a trajetorias
escolares cada vez mais longas por meio da ofertgelcursos alternativos de
escolarizacdo, por outro experimentamos o desempregirutural de massas,
notadamente nos paises de capitalismo periférian.ehtanto, embora existam as
evidéncias, a crenca de que a escolaridade é apgromover a ascensdo social
persiste por meio da retdrica de que vivemosatégedade do conhecimerdgatravées do
imperativo de que aducacacaconteca atongo da vida A perversidade esta no fato
de que o acréscimo de qualificacdes, a0 mesmoot@mpgue nao garante 0 acesso ao
emprego, determina as possibilidades do trabaltssltornaempregavelDai, dizer-se
que a relagao que frequentemente se estabeleeeaeescolarizacdo e o0 emprego sofre
de um realismo inequivoco, como asseverou Cha&tfiq, p. 27) ao mencionar que a
maior parte dos alunos estuda para ter um bom gophdirma Charlot quéos filhos
das classes médias também acreditam que terdo umenoprego com diploma’a
diferenca estd, segundo o autor, de que para ossallas classes subalternas esse é
comumente o Unico sentido da escola. Ha de se margportanto, se essa equacao que
se estabelece entre escolarizacdo e emprego ésigacldaqueles que ainda muito
jovens tém de manter o proprio sustento, ou € ddrdo de todos, ja que todos, mesmo
para aqueles em que ascender socialmente ndo @aéniperativo, precisam pelo
menos manter o lugar que ocupam na sociedade sigeslaEm outras palavras: que

sentido ganha a escola nessa nova fase do capili& que sentido ganha o saber
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num periodo de retracdo da teoria, em que os dedlim educacédo parecem articular-se

estreitamente as exigéncias do mercado?

Reconheco, e ndo poderia deixar de fazé-lo, quentide da escola e o sentido
do saber ganham dimensdes diferentes e ajustadama@isdes de classe do estudante.
Se para alguns exigem-se niveis crescentemente ddtaprendizagem, se para outros
bastam asompeténciague Ihes permitirdo a sobrevivéncia nas franjamdocado de
trabalho e se para outros ainda, séo suficientesdasientos instrucionais necessarios
ao desempenho das atividades que realizardo nois&ional ou no subemprego, o
sentido da escola e do saber ndo é univoco. O ugem® glestacar, no entanto, é que
provavelmente as imbricacdes entre escola e ecanestdio mais evidentes nessa nova
fase do capitalismo. Com o fim da producédo estaliwkzuta, aceleraram-se mudancas
no perfil da forca de trabalho. Segundo Oliveir@0@ p. 19) as novas exigéncias de
qualificacdo vém recaindo sobre a formacao geraralmalhador, para que ele possa,
por meio de uma base soélida de conhecimentos, adsptas rapidas mudancas na
producado, que a concorréncia capitalista impde.aDatencdo que se da na atualidade
ao desenvolvimento de habilidades nos alunos. $3or afirmo que, num periodo em
gue se celebra o “fim da teoria” (Moraes, 2003,193), em que se experimenta a
raridade de empregos dlexibilizacaodo trabalho, o sentido da escola deixa de recair
sobre as oportunidades sigber para incidir sobre as possibilidades futurasndeeisso
no mercado de trabalho.

Entretanto, ainda que na atualidade o sentido a@dagzacdo de um modo geral
reincida na promessa fugaz de um emprego paraucofubdo se pode concluir de
antemdo que esse seja 0 Unico sentido atribuidecalag notadamente por estes
egressos. No caso de Guilhermina, a principio wvo#taestudar significou um
investimento na formacgéo escolar dos filhos, ja ep@ede seu costume acompanha-los
nas tarefas de casa e no estudo para as provas-s€agkrificar por meio do relato
dessa entrevistada que ela adota uma série degsisapara garantir o sucesso escolar
dos filhos: é sempre ela quem recebe seus bolétsde presente de 15 anos a filha
um curso de inglés, matriculou o filho num cursoini®rmatica e acompanha seu
desempenho e mudou o filho de colégio para gargnérele ndo tivesse problemas de
adaptacédo na passagem do ensino fundamental pagdio. E interessante observar, no
entanto, que embora a conclusdo da escolaridadeabf@sse a principio mais uma

estratégia para promover a escolarizacéo dos fiflooganhando um novo sentido ao
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longo do tempo para Guilhermina, que em muito sexapou do sentido atribuido por
ela nos seus primeiros anos como escolar. Nao &ssseo caso, Guilhermina néo teria
pedido ajuda a filha para acompanha-la nos estydogue receava ndo alcancar a
média estipulada para aprovacao. Entéo, ao invpsep@rar-se para auxiliar a filha nos
estudos, foi a filha quem acabou por ajudar a néstualar para as provas.

Outro caso, além do de Guilhermina e Andréa, Bugtre embora se possa afirmar,
como Charlot (2000), que a maior parte dos alursbgda para ter um emprego no
futuro, existem outros sentidos atribuidos a eséddiro-me ao caso de Néia. Durante
a entrevista ela relatou que se matriculou na eldesaceleracdo por seu desejo de
reingressar no mercado de trabalho, mas como eaaéz mencédo, essa nao foi a
Unica razéo que a fez retomar os estudos. Comoiomadio, na época fazia tratamento
para sindrome do panico, que somado ao fato dedetampregada ha muitos anos, a
fazia se sentir muito mal. E possivel, pois, relaar o sentimento experimentado por
Néia daquele revelado por Andréa — de inferioridagléural, 0 que se pode traduzir,
nos dois casos, por outra expressdo comumente nsadpesquisas da psicologia da
educacao que tratam do fracasso escolar: baixaeatitoa. Voltar a estudar significou
para Néia ndo apenas uma alternativa possivelopdesemprego, mas a possibilidade
de investir em si mesma, de sair de casa, de cemgom outros e de se dar uma nova
chance de experimentar situacbes que, por causaude entrada precoce nhas
responsabilidades da vida adulta, havia deixadm fpas. Contou ela que de certa forma
voltar a ser estudante fez também com que tivess® nova oportunidade de ser
adolescente e ter um grupo de amigos. Na condigdestldante ela nao tinha as
obrigacbGes da vida adulta, ainda que tivesse agagiees de escolar. Por essa razéo
conclui de forma surpreendente, a emocao causdolagi@o de sua trajetéria escolar:

“a gente volta a sonhar”.

O que se pode concluir pela analise destes deptmménque embora a crenca
nas possibilidades de ascensao social por via cd#daee do emprego esteja abalada
pelas recentes transformacdes no modo de produgg@italista, a maior parte dos
egressos entrevistados neste estudo revelou gsistperompreendendo a escolarizacao
como um recurso indispensavel para o ingresso nccate de trabalho. Essa
compreensao sofre, como argumentei, de um reaksmdente, pois ainda que 0 acesso
a trajetorias escolares mais longas ndo garantassa ao trabalho e, por conseguinte,

Nao promova necessariamente a ascensdo sociah Benesse do diploma, as chances
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de ingresso no mercado formal de trabalho se redum® muito. Essa situacao se
acentua no caso destes egressos por duas raz@speral: (1) pelo lugar que ocupa o
trabalho em suas vidas, ja que desde muito jovéts responsaveis pela sua
subsisténcia ou de sua familia, e (2) pelo desejosuperarem as condi¢cdes de
existéncia de seus pais. Entretanto, a analisdemsmentos revelou também que esse
ndo € o unico sentido atribuido por esses egressscolarizacdo, e em alguns dos
casos, também ndo é o mais importante, como se aes&guir. Para alguns,
particularmente aqueles que interromperam seusia@stprecocemente e por muitos
anos por causa do trabalho, retomar os estudoffi®gninvestir em si mesmos e
desfazer-se do auto-conceito depreciativo que scasdicdoes de existéncia,
silenciosamente, |hes outorgaram. Posto de outralomasignificou dar-se a
oportunidade de retomar uma parte de suas vidaspquevezes percebem como
negligenciada por si, mas que em verdade |hes Udada pela necessidade de
subsisténcia. Foi, enfim, mesmo frente as contitigéndar-se novamente a chance de

sonhar.

4.3.2. O programa de aceleracdo da aprendizag@@ro@pcao dos egressos

Antes de analisarmos os sentidos atribuidos aorgray de aceleracdo da
aprendizagem pelos egressos é importante esclapgeerem todos os entrevistados se
matricularam nas classes por causa da possibildadencluirem antecipadamente sua
escolarizagdo. Quatro dos egressos, Méarcio, Gillndréa e Tais, pretendiam estudar
no periodo noturno, em trés dos casos, por causallho, e s6 ficaram sabendo que
as classes oferecidas naquele periodo eram deag@deguando buscaram a matricula.
Os demais, embora conhecessem a proposta do peogrdes mesmo de procurarem a
escola para a matricula, revelaram em seus deptmsmentros motivos que 0s levaram
a solicitar vaga nessas turmas: a proximidade dmlaesda sua residéncia, a
possibilidade de estudarem no periodo noturnoateipacdo em classes de alunos da
sua faixa etéria. Pode-se afirmar, portanto, que palitos egressos entrevistados neste
estudo a aceleracdo da aprendizagem néo foi aagéatwprincipal da sua matricula no
programa. O que buscavam era uma modalidade deoanse Ihes permitisse retomar e
continuar a escolarizacéo.

Por meio dos depoimentos pode-se observar tambénhd@ueerta unanimidade

entre os egressos sobre a avaliacdo que fazem giloo eoferecido nas classes de
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aceleracdo. Alguns deles, inclusive, atribuem osmmos adjetivos para caracterizarem

essa proposta, como se podera notar pela Tabela 11:

Tabela 11. Sentidos atribuidos pelos egressos amgrama de aceleracédo da aprendizagéth

(@701 1o [o J PO Marcio, Neli, Andréa
FXe=] (=] W 1 11010 TP POUPPPPOTPPPR Méci
Sao ministrados os contelldos mais importantesrdgafeapida...........cccceveeeeeeiiiiiciviiiimmmcmeeennnn. Gerson
Os conteddos que se vé em um més, na acelerag@@BBUM did.........uevvvveeeereriiicnnennnnn, Guilhermina
0D Vo [0 PP TP

0 £ L= T TP R U PT PP

Nao é forte

No ensino comum 0s conteddos s80 Mais Mastigados...........coovvveviiiiieeeeniiieeeereeeeens Guilhermina
01 B Lo [U g E oo g1 (T4 o (o 1= PR PRR Tais
(O ool 01 (=10 o (o =30 ¢ g 1U 1] ColN =110 1311 T o TR PUSR Néia
Muitos conteldos foram cortados dO CUMTICUIO.........ccoiiiiiiiiiiieieee e Soraya
Faltavam CONTEUOS. ........ueiiii e e ettt e e e st e e e et e e e e et e e e e antbeee e e s anbeeeeeanneees Neli

Como pode ser verificado, h& certa regularidadevaiacdo que 0s egressos
entrevistados neste estudo fazem do programa terag@#o da aprendizagem, que nos

permitem agrupar esses sentidos em quatro difereategorias:

1. O ensino é acelerado (corrido, acelera o ritmadcams conteddos que
se vé em um més, na aceleracdo se vé em um daeasimo comum 0s
conteudos sdo mais mastigados);

2. Ha exclusdo de conteddos (sdo ministrados os abogelmais
importantes, pula alguns contetdos, o conteudo é&onresumido,
muitos conteudos foram cortados do curriculo @valin conteudos);

3. O ensino é puxado (forte);

4. O ensino nao é forte.

Para cinco dos egressos entrevistados (Marcio, Keliréa, Guilhermina e
Gérson), o ensino ministrado nessas classes eia Hagelerado”. A primeira vista
pode-se afirmar que ndo ha qualquer novidade noidepto destes egressos ja que, de

fato, a proposta do programa era justamente deracel aprendizagem para que fosse

48 Em alguns casos foi atribuida mais do que umatafatica.
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corrigida a distor¢cdo idade-série e feita a adeiuap estudante na série apropriada a
idade. No entanto, € importante nos determos uragmais nesse ponto. Patto (1998,
p. 39), num coléquio sobre os programas de corrégdfluxo escolar, colocou em
questdo o nome que designa o programa, argumenunel® termo “aceleracéo”
contraria um dos principios do programa que sereef® respeito ao ritmo de
aprendizagem do aluno. Na esteira do pensamen®atie, coloco em pauta outra
questdo para debate: nos programas de acelerac@jorefadizagem, o que é de fato
acelerado, a aprendizagem ou o0 ensino? A meu \@cid) Neli, Andréa, Guilhermina
e Gérson tém a resposta a pergunta ao se refeginenio ensino era corrido”, que o
professor “acelerava o ritmo”, que a “qualquer @ikda” ndo se acompanhava mais as
aulas e, finalmente, que no ensino regular os dGdote eram mais “mastigados”.
Talvez, entdo, fosse mais apropriado nomear estgrgmas por “aceleracdo do
ensino” ou “aceleracdo dos estudos” e observardssse jeito, é de fato possivel
acelerar-se a “aprendizagem”, que ao fim e ao cdbweria ser o proposito dessa
politica. Sobre esse mote gostaria ainda de acr@sceutro comentario de Marcio e
Andréa sobre as classes de aceleracdo: de qugramatornava-se mais dificil do que
o regular, para aqueles estudantes que apresenthfiamdades para aprender. Este é
outro comentario que merece uma analise mais nusacipois sofre de uma légica
evidente: quais beneficios os alunos que ndo sep@@ram no tempo regular dos
conteudos fundamentais das disciplinas poderiararafmim programa que tem por
proposicdo 0 ensino desses mesmos conteudos dea facelerada? Por esse
depoimento coloca-se em suspenso a proposta cedotfatojeto - a de oferecer uma
outra oportunidade de escolarizacdo aqueles esasd@ue apresentavam distorcédo
idade-série por ndo terem apreendido conceiton@sse das diferentes disciplinas no
tempo regular. Outros estudos tocantes a essesaprag questionam o propdsito de se
acelerar a aprendizagem. Laterman (2004, p. 663, rg@alizou pesquisa sobre as
condicbes de ensino oferecidas aos alunos de 3%éri¢ do ensino fundamental de
escolas de uma rede publica municipal, coloca eatapa seguinte questao: “(...) é
possivel acelerar a aprendizagem? O aluno quepnéodeu no ritmo dos outros alunos
vai efetivamente dar saltos em sua aprendizagemmeasono contexto em que ocorreu a
defasagem (ainda que com metodologia diferenciada)? Hanff, Barbosa e Koch
(2002, p. 38), com proposito semelhante, sugereracompanhamento mais especifico
dos alunos que passaram por classes de acele@gisepcolher indicios de avaliacdo

do projeto. Entdo, como se pode observar, emborgpuddicacbes do periodo

180



hY

imediatamente posterior a implantagdo destes pr@agano pais, notadamente o0s
relatérios do Ministério da Educacdo e Culturajeséhssem o0 sucesso da proposta,
alguns estudos colocam em pauta essa mesma qqast@iago para debate: os efeitos
dessa modalidade de escolarizacdo, ja que a pan@p me parece possivel se acelerar
a aprendizagem acelerando-se o ensino.

Outra questado, que se agrega a anterior, diz tespexclusdo de contetudos das
classes de aceleracédo. Dos sete egressos quei@nctu ensino fundamental, cinco
relataram que tiveram dificuldades para acompamlsaaulas no ensino meédio por
sentirem falta de conteldos, e apenas dois (Iv&reoB), que optaram por continuar
estudando em classes regulares, comentaram quegodiasn se adaptar bem ao
estudo. Como pode ser observado na Tabela 11, oqearessos entrevistados
mencionaram que muitos conteudos foram cortadoscutoiculo das classes de
aceleracéo, e sobre esse aspecto € necessannagbniovamente um paréntese.

A proposta da aceleragdo da aprendizagem prevétdedie sejam trabalhados
0s conteudos centrais do curriculo escolar. Sam{d#ie8, p. 24) argumenta que a
classe de aceleracdo ndo € uma classe multisseeadaue se pretenda repor 0s
mesmos passos ja caminhados pelo aluno. Esclantie gue o objetivo da proposta €
trabalhar“os conteddos fundamentais principais, para queluna possa entrar de
NOVOo No percurso escolar com sucesse&melhante a outros programas de aceleracao
da aprendizagem no paisPwmjeto Classes de Aceleracéle Santa Catarina propunha
que fossem trabalhados nas classes de aceleracéoniesidos essenciade cada
disciplina. Essesconteudos essenciaiforam definidos e elaborados por 1.800
educadores da rede publica de ensino catarinerseaticiparam de um curso de
capacitacao do nivel Il das classes de acelerdcileia subjacente a essa proposta era
a de que os contetudos das disciplinas sdo mei@s gapropriacdo de conceitos
cientificos; por essa razdo as coordenadoras &téas neste estudo declararam que
nao eram suprimidos conteudos do curriculo do progrdas classes de aceleracao, o
que havia, segundo as educadoras, era uma reocageriaticular.

A despeito do exposto, fato € que alguns educadoEgessos entrevistados
mencionaram as dificuldades dos estudantes egrelsodasse de aceleragcdo em
acompanhar o ensino médio. Se como mencionadogrde(rios eram ministrados de
forma acelerada, e se, na opinido se alguns edwsadaegressos, havia a supresséo de
alguns conteudos do curriculo, ndo é de se estrashdificuldades de adaptacédo dos

estudantes no ensino médio.
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E importante que se observe que essa situagioiregpéda por alguns
egressos entrevistados neste estudo se repetel esitrdantes de outras unidades de
ensino. Laterman (2004, p. 66) argumenta que alguofessores e orientadores
entrevistados na sua pesquisa reconheceram qeedaarialunos atendidos nas classes
de aceleracdo apresentaram progressos importasgscialmente no que se refere a
alfabetizacdo. No entanto, o problema estava ronetdesses estudantes ao ensino
regular, pois a maioria deles ndo conseguia setadasérie apropriada. Souza (1999,
p. 90-92), baseada nos resultados de dois relatdeoAvaliacdo de Programas de
aceleracdo da aprendizagémargumenta que havia um isolamento das classes de
aceleracdo no interior da escola, pois os professdas classes regulares pouco
conheciam a respeito do programa. Segundo a pesguis as escolas ndo estavam
preparadas para reintegra-los e os professoredas@mvolviam metodologias que Ihes
atendessem as necessidades. Com isso, esses @asgmsvam novamente pela
experiéncia de serem discriminados por apresentdesempenho abaixo dos colegas.

Dessa forma se pode afirmar que os depoimentos ot egressos
entrevistados neste estudo sobre suas dificuldddesngresso no ensino medio
ratificam o resultado de algumas pesquisas awamtie programas de aceleracéo da
aprendizagem. E interessante observar ainda gdei®sinicos egressos (Iva e Gérson)
gque mencionaram que conseguiram se adaptar bemnsinoemédio depois de
concluido o fundamental na classe de aceleracdataop por concluir a escolaridade
obrigatéria no ensino regular, apesar da escoleade um programa, que de forma
semelhante a aceleracao, possibilita a conclussiestados em menor tempo.

A respeito das duas Ultimas categorias extraidasddpoimentos dos egressos
sobre os sentidos atribuidos ao programa de acaétera& possivel deduzirmos que,
longe de se contraporem as categorias anteridesnplementam. Ao se referirem ao
ensino prestado nas classes de aceleragcdo comadginGilson e Gérson ilustravam
suas dificuldades de acompanhar as aulas, dado gusino era, conforme salientou
Gérson,“corrido”. Ao mencionar que o ensiffodo era forte”, Gérson referia-se a
supressédo de alguns conteudos do programa, oyaegaele, nas classes de aceleracao
eram ministrados os conteudwsais importantes”. Sobre esse aspecto, no entanto, é
importante observar que Gilson manifestou-se farxnaente ao ensino prestado pelas

49 FUNDACAO CARLOS CHAGAS. Nucleo de Avaliacdo Eduitamal. Relatério de Avaliacdo
do Programa Acelera Brasil. Sdo Paulo, 1998/99 €$RJ Programa de Estudos Pés-Graduados em
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classes de aceleragédo, comentando que o ensifiored e que pretendia concluir os
estudos por meio do ensino supletivo. Ainda é rsgees destacar que Gilson foi, dos
10 egressos entrevistado, o Unico que se posicidessa forma em relacéo as classes
de aceleracdo. Embora todos os egressos tenhanarséestado favoravelmente ao
programa, a maioria nao ignorou seus limites arguamelo que o estudante que
pretende cursar nivel superior deve cumprir sual&sdade basica no ensino regular.
Sobre esse aspecto, Ivd, que optou cursar o emsgtho na modalidade regular,
mencionou que se o estudante da escola publicdreggiéenta o ensino regular tem
dificuldades de ser aprovado no vestibular, asudades se acentuam para alunos que
passaram por classes de aceleracao.

O que se pode concluir dos depoimentos € que arrpaibe dos egressos
entrevistados neste estudo faz uma distincdo entasino prestado nas classes de
aceleracdo e o ensino regular. Embora se manifefstearavelmente ao programa,
observam limitacbes na formacéo obtida atravéscdiermacdo da aprendizagem que,
segundo acreditam, dificultam o ingresso do estiedao ensino superior. Para alguns
egressos entrevistados (Néia, Soraya e Guilherrassa) situacao € ainda agravada pela
crenca de que néo haveria outra opcdo de escgi@nizaara pessoas que tém idade
avancada, trabalham e tém filhos. Por essa razdsférem para os filhos seus desejos
de cursar ensino superior. Ainda € importante aerdar que embora 0S egressos
entrevistados neste estudo descrevam as dificiddade tiveram no decurso de sua
escolarizacdo pela necessidade de manterem a gréphsisténcia, demonstram
acreditar que o esforco pessoal é a chave pareessy por essa razdao, embora a maior
parte deles ndo manifeste uma avaliacdo deprexiatbre suas possibilidades de
aprendizagem, evidenciam a crenca de que em algomento de suas vidas nao se
esforcaramcomo deveriam. Assim, atribuem a si proprios aaesabilidade exclusiva

por seus percursos escolares.

Mediante o material empirico reunido nesta fasesdodo, € possivel afirmar, a
guisa de conclusao, que uma parte significativaegosssos matriculados nas turmas de
aceleracdo da aprendizagem em 2003, na escolaiamnte deste estudo, era formada

por jovens ou adultos que interromperam a escalgéiz pela necessidade de ingressar

Psicologia da Educacdo. Avaliacdo de desempenhoallo®s egressos de classes de aceleracdo e
identificacdo de fatores de sucesso do projeto Pa&itn, 1998.
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no mercado de trabalho. Reproduziram dessa formaodes de agir de seus pais, que,
segundo revelaram as entrevistas realizadas, tamlh@viam interrompido
precocemente a escolarizacéo pela necessidadender ragropria subsisténcia. Frente
a baixa escolaridade dos pais dos egressos édiaefivmar que boa parte desses
estudantes ingressou na escola com reduzido capitaral, que lhes dificultou, por
conseguinte, a adaptacdo a forma escolar. Comonarga Bourdieu (1998, p. 41-42),
cada familia transmite aos seus filhos certo clapitiural e certcethosque contribui
para definir as atitudes do estudante frente atataultural e a instituicdo escolar. O
comportamento de estranhamento em relacdo a mairgscola dos alunos das classes
de aceleracdo, observado por uma das professar@vistadas, corrobora, portanto,
com alguns estudos da sociologia da educacao quendéram que os casos de fracasso
escolar sdo casos de soliddo dos alunos no uniessolar, uma vez que esses
estudantes nao apresentam as disposicbes, 0s iptengms cognitivos e
comportamentais que 0s permitam responder de maaadiequada as exigéncias e
injuncdes escolares (LAHIRE, 1997, p. 19). E padsafirmar, pois, como o fez
Bourdieu (1998, p. 52), quas cartas sdo jogadas muito cedn seja, que a escola
opera mecanismos de eliminacdo continua das csadgs familias da classe
trabalhadora, pois ignora as desigualdades cudtwaire as criancas das diferentes
classes sociais.

Embora se possa afirmar que diante da oferta deedies modalidades de
ensino da atualidade, esse processo de elimina;&stendeu ao longo do tempo, a
ponto da escola da atualidade ser habitada pouiersl potenciais, como mencionou
Bourdieu (1998), permanecem o0s mecanismos de @& continua dos filhos da
classe trabalhadora, que se véem, desde seu mgne@ssescola, na condicdo de

excluidos do interiorSegundo Bourdieu (1998, p. 222)

A diversificacdo dos ramos de ensino, associadaracegimentos de

orientagcdo e selecdo cada vez mais precoces, temugaurar praticas de
exclusdo brandas, ou melhansensiveis no duplo sentido de continuas,
graduais e imperceptiveis, despercebidas, tantagoeles que as exercem
como por aqueles que séo suas vitimas.

Os mecanismos de exclusédo branda operam de tahfque qualquer fato,
qualquer situacdo nova, € capaz de fragilizar wgsso escolar jA degradado pela

dissonancia entre a cultura da familia e a cultlar@scola, a ponto desses estudantes
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interromperem os estudos mesmo percebendo quepadsnidades de trabalho estédo
estritamente relacionadas a sua longevidade escolar

As informacdes recolhidas neste estudo revelaramhém que se para a maior
parte dos egressos entrevistados a interrupcaesiodos se deu pela necessidade de
ingresso no mercado de trabalho, para muitos delestomada da escolarizagao
também se deu pelo desejo de obterem novas opmaties de emprego. Embora
percebam que o certificado escolar ndo lhes dat@ame acesso ao mercado formal de
trabalho, compreendem que devem investir numa fgimaeducacional mais
prolongada do que a de sua familia de origem panasgrir no mercado de trabalho ou
garantir um emprego. Por causa deste lugar cepteabcupa o trabalho nas suas vidas,
0 sentido da escolarizacéo esta freqientement@aredamo as possibilidades de futuro e
nao de saber, como também demonstrou Charlot (2806Qyatar da relacdo que parte
dos estudantes das classes trabalhadores estabetece escola. Por isso foi possivel
observar que 0s egressos entrevistados que naduicanc o ensino obrigatério
planejam retomar a escolarizacdo em algum momensuas vidas, porque percebem a
necessidade da conclusdo do ensino obrigatériogoaiseguir ingressar e se manter no
mercado de trabalho.

Em contrapartida, a maior parte dos egressos estados neste estudo que
concluiu o ensino médio, ainda que tenha aventagosaibilidade de cursar nivel
superior, ndo se mostrou mobilizada para busceatégias que Ihe possibilite 0 acesso
a universidade. Isso se da porque, como argumeniedidu (1998), seus destinos séo
continuamente lembrados pelas experiéncias ditetaauliata e pela estatistica intuitiva
das derrotas ou dos éxitos parciais dos estuddntegu meio; suas aspiracdes e suas
exigéncias “sdo definidas, em sua forma e contepdlas condi¢cdes objetivas, que
excluem a possibilidade de desejar o impossivel; fi. 47). Dessa forma é que a maior
parte dos egressos entrevistados neste estudoa a@od tenha mencionado a
possibilidade de prestar vestibular, desistiu depejeto de cursar nivel superior e 0
transferiu aos filhos, pois embora se manifestertaxelmente ao programa, a maioria
deles, com excecéo de Gilson, percebe as limitagaeg®rmacao obtida através das
classes de aceleracdo. Os egressos que concluiramsirmo fundamental ou médio
entrevistados neste estudo reconhecem que obtiadmal da longa escolaridade, no
mais das vezes a custa de muito sacrificio, unoual desvalorizado, que nao lhes
permite concorrer de forma semelhante com outraglastes no vestibular, por isso

aconselham aos estudantes que pretendem curshsueeior a conclusao dos estudos

185



no sistema regular de ensino, pois acreditam quéadslita melhor nos exames
seletivos.

Ainda quanto aos efeitos da politica de acelera@giaprendizagem é possivel
afirmar que a conclusdo da escolaridade néo al@sorondicbes de existéncia desses
egressos; com excec¢do de Néia, todos aqueles queitam o ensino fundamental e
mesmo 0s que chegaram a concluir o ensino médimgmecem na mesma ocupacao
do periodo que freqlientavam as classes de acealerBgdora reconhecam que o
diploma escolar ndo Ihes da garantias de trabafimse pode afirmar com certeza que
esses jovens e adultos ndo aderiram ao mito dogesg individual, expresso, segundo
Alves (2006) na afirmacao de que “vale a pena astpdra se ter sucesso na vida” (id.
p. 30) e a idéia de que a educacéo é a melhor&sojugra o desemprego. Por isso foi
possivel observar que na maioria dos casos a g&aligue estes egressos fazem de si
préprios, mesmo 0S que conseguiram concluir a @&sdatle basica, € auto-
depreciativa. Esse olhar de menos valia obsemadgaepoimentos ndo se refere a uma
crenca de que sao incapazes para aprender, comtadpe@m parte da literatura sobre
o fracasso escolar; ao contrario, muitos egressasifestaram acreditar que seu
percurso escolar truncado era de sua responsalgiljdaque, segundo créem, deveriam
ter se empenhado um pouco mais e permanecido edtydambora tivessem suas
necessidades de trabalho. Enfim, o que se podduaodcque parte dos egressos
entrevistados acolheu a crenca liberal que lhedtwrgada desde muito cedo, de que o
lugar que ocupam na sociedade de classes, a dedpestuas condicdes de existéncia,
resulta de seus esforcos. Mesmo que reconhecam oftieeram ao final da
escolarizacdo um diploma desvalorizado, que ndplkeemite concorrer em condi¢cdes
de igualdade no vestibular, por exemplo, acreddamtiveram sua chance e nao se dao
conta de que estiveram submetidos a um processtexddusado branda”, como
demonstrou Bourdieu (1998), um processo que, quudta a eliminagdo brutal, foi

diferido e estendido ao longo do tempo.

Entdo, embora as novas formas de gestdo do dorrinais abertas e flexiveis,
déem a aparéncia de democratizagdo do acesso iao,em®scola persiste como um
dos aparelhos mais eficazes de conservacdo s@uéa, fornece a aparéncia de
legitimidade das desigualdades sociais. Ndo bas@sdracdes mais vulneraveis da
classe trabalhadora ser o alvo de politicas fofrdigeis e passiveis de descontinuidade,

como argumenta Rummert (2006, p. 61), persistemana@aslo a responsabilidade
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exclusiva pelo maior ou menor éxito na escolariazagseria ingénuo acreditar, como
argumenta Bourdieu (1998), que de um sistema dfiredele proprio seu recrutamento,
surgissem as contradicdes capazes de produzir mstdrmacéo profunda na logica

segundo a qual esse mesmo sistema funciona.

Ao atribuir aos individuos esperancas de vida eascastritamente
dimensionadas pela sua posicdo na hierarquia seaglerando uma selecéo
gque — sob as aparéncias da equidade formal — san@oconsagra as
desigualdades reais, a escola contribui para pempeis desigualdades, ao
mesmo tempo que as legitima (id, p. 58).

Essa ilusdo, a de que todos tém uma nova chancengior de umcurriculo
flexivel desempenha um papel importante na reproducaactzdade capitalista.
5. DA PESQUISA AS REFLEXOES SOBRE A POLITICA DE ACELERAGCAO
DA APRENDIZAGEM: ALGUMAS CONSIDERACOES

Considerando a contemporaneidade das reformas @ooas que conduziram
a criacdo de politicas educacionais como a daracéle da aprendizagem, entendo que
qualquer tentativa de conclusdes precisas sobrjaeiooelegido para estudo podera
incorrer em juizo apressado. No entanto, emboreepara dificuldade de apreender os
avancos e recuos dessa politica, reconheco quapmtarge e que diante da realidade
perversa que observei por meio da literatura edép®imentos dos educadores e dos
egressos das classes de aceleracdo, € necessammba contribuicdo ao campo das
pesquisas educacionais. Entdo, longe de apresemt@rconclusdo pronta e acabada
sobre a politica de aceleragcdo da aprendizagering fgumas reflexdes que a consulta

a literatura e o material empirico recolhido nestiido me permitiram desenvolver:

1. A politica de aceleracdo da aprendizagem resporsdéesnandas da nova regulacéo
das politicas educacionais inauguradas a partir 890, periodo em que surgiu a
necessidade de adequacgdo dos sistemas de ensinovaocestagio do capitalisma
periodo que se inaugura a partir do decénio de f@9tharcado por uma série de
reformas nos sistemas educacionais, advindas @asidade de ajustes da educacao aos
efeitos desestabilizadores da reestruturacéo smeiéenica. O capitalismo do final do
século XX e inicio do século XXI passa por mudangas exigem a ampliacdo do
acesso ao conhecimento em todos 0s seus niveis, nBEse novo estagio de

organizacdo do capital tornou-se imperativo prepgrarte do contingente dos
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trabalhadoreempregaveise possibilitar aos demais a garantia de sua @oBreeia na
economia informal ou no subemprego, através ddasado, ainda que rudimentar.
A persisténcia dos indices de analfabetismo e desgmferiores de escolaridade,
notadamente nos paises periféricos, resultou naqp&@o, nesse periodo, de grandes
eventos mundiais sobre educacao, que tiveram petivabinstar as diversas nacgdes a
desenvolver politicas educacionais de combateeaestado de coisas. Sob a tutela dos
organismos internacionais, 0s paises passaram emvabdger politicas educacionais
coadunadas as diretrizes neoliberais. A partirrd@oese péde perceber uma série de
convergéncias das medidas educacionais tanto despdé capitalismo central, quanto
de paises de capitalismo periférico, que nos pemmifirmar, como demonstrou Dale
(2001), a existéncia de uma agenda globalmentetestida para a educacdo mundial.
Nas duas ultimas décadas pode ser observada, antacsérie de tendéncias no modo
de regulacéo das politicas educativas que se edrarh: (1) pelo recuo do Estado de
parte de seu papel executor, com a transferénceerda responsabilidade pela gestao
executora dos servi¢os a sociedade, (2) o acrestenoontrole do Estado por meio da
inauguracao de sistemas de avaliacao do ensid) a,diversificacdo da oferta escolar
e de mdltiplas e variadas oportunidades de itirey&através de curriculos abertos e
flexiveis. Na corrente das amplas reformas nogme&$ educacionais da década de
1990, é adotada no Brasil, a partir de 1996, unidigao nacional de aceleracdo da
aprendizagem, com a finalidade de corrigir o flugscolar, estagnado pelos
mecanismos de reprovacdo escolar. Guardadas asulsaitiades, a politica de
aceleracdo da aprendizagem se assemelha a pdldi€a(Territérios Educativos de
Intervencédo Prioritaria), implantada no mesmo pmkriem Portugal, que adotava, em
um de seus eixos, asirriculos alternativosuma medida educacional que se baseia no
principio de que a oferta de diferentes modalidatksativas pode atender de forma
mais adequada a heterogeneidade do publico estalato a politica de aceleracdo da
aprendizagem no Brasil, quanto a politica TEIP eaontugal, se justificam pela
necessidade de acatamento pela escola das difeiedpaduais, da inclusdo daqueles
estudantes que pelo mecanismo de reprovacao ficana@argem do processo escolar,
da criacdo de estratégias que permitam a permané&lwiestudante na escola e
promovam a longevidade escolar e pela proposicaofelda de novas modalidades

educativas, baseadas na gestéo flexivel do curicul
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2. Embora os educadores responsaveis pela implantdgdoolitica de aceleracdo da
aprendizagem em Santa Catarina tenham procuraddoetst um projeto que se
aproximasse da Proposta Curricular da rede publde ensino, o Projeto Classes de
Aceleracdo baseou-se no mesmo principio de que parssivel acelerar-se a
aprendizagem por meio da gestdo flexivel do culwica partir de 1996 os sistemas
municipais e estaduais de ensino no Brasil forapenrtivados a adotar a politica de
aceleracdo da aprendizagem. No Estado de Santan@ataequipe de educadores que
ficou responsavel pela implantacdo da politicarefge que a proposi¢cado de se reunir
numa unica sala alunos com historias de reprovegséolar ia & contramao da Proposta
Curricular do Estado, implantada naguele mesmmgerique se baseava no principio
de que a formacao de turmas heterogéneas do penistd do desempenho escolar
favoreceria o processo de ensino-aprendizagem. ritEnte, a despeito do fato da
equipe responsavel ter se posicionado desfavoramédmem relacdo a adocdo dessa
politica, o programa foi implantado em boa parteatte publica estadual de ensino em
razdo do compromisso assumido pela Secretaria deaE8o com o Ministério da
Educacao e Cultura. Diante da tarefa de formulaa proposta para o Estado, a equipe
designada propds-se a desenvolver um projeto qoed@stoasse demasiadamente da
Proposta Curricular do Estado, embora os préprihscadores reconhecessem as
divergéncias epistemoldgicas entre a aceleracd@pidandizagem e a abordagem
historico-cultural, adotada como perspectiva tedria Proposta Curricular. O projeto
resultante desse embate foPwmjeto Classes de Acelerac@oe em muitos aspectos
opOs-se a abordagem histoérico-cultural, especidbmea que se refere a retirada dos
alunos com defasagem escolar da classe comumrewsuao em turmas “especiais”. A
elaboracdo de uma proposta educacional que pesendigyestao flexivel do curriculo
resultou também em certo enxugamento do curridtlonportante esclarecer que a
equipe que formulou o programa pretendia que fossabalhados nas classes de
aceleracdo os conceitos essenciais organizadoscpkdvo de educadores da rede
publica de ensino do Estado. Acreditava-se com @$® ndo haveria perdas de
conteudos pelos alunos das classes de aceleragén, eapenas, uma reordenacéo
curricular. No entanto, os depoimentos recolhidesten estudo, homeadamente dos
egressos de classes de aceleracao, indicaramadgspe@ito da proposta inicial, ocorreu
nao apenas aligeiramentodo ensino como também o descarte de alguns corgelodo

curriculo, que dificultaram a inclusdo de algurts@sntes no ensino médio.
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3. Ainda que a politica de aceleracdo da aprendgmagtenha possibilitado a
permanecia de estudantes na escola e o retorno Igiens daqueles que haviam
interrompido os estudos, ndo foi capaz de altemrcandicdes de existéncia daqueles
que, por meio do programa, concluiram a escolarelatirigatéria: € possivel afirmar
que um dos grandes beneficios da politica de agdlerda aprendizagem, e neste
estudo particularmente derojeto Classes de Aceleracate Santa Catarina, foi a
retomada da escolarizacdo por pessoas que dematto talvez ndo o tivessem feito,
por causa das dificuldades de acesso ao progranslutacdo de jovens e adultos
naquele periodo. E possivel dizer também que argmuaincentivou a permanéncia de
estudantes na escola por oferecer uma modalidadsstddos que reunia alunos da
mesma faixa etaria, em periodo noturno e anuncéavaintegracdo daqueles com
defasagem escolar na série apropriada a idade. Hsse® fendmeno pode ser
observado por meio da andlise da tabela que teataabilidade dos alunos da escola
participante deste estudo, no periodo de 1996 &,2§0e indica que houve uma
reducao significativa de desisténcias quando doidmamento do programa (de 14,6%
em 1999 para 4,9% em 2002). No entanto, embora liicaode aceleracdo da
aprendizagem tenha favorecido a permanéncia eomeetle estudantes a escola, 0s
egressos entrevistados nesta investigacdo naartivalteradas suas condicdoes de
existéncia, e persistem desenvolvendo a mesma ¢i@oipla época que freqlientavam as
classes de aceleracdo. Assim como seus pais, exgtessos realizam trabalhos que
exigem pouca escolarizagdo, embora tenham, naimasaperado seus pais em relagao
a longevidade escolar. Esse fato evidencia quanageno contexto das “incertezas”,
como argumenta Canario (2006, p. 16-17) ao referids mutacdes da instituicdo
escolar. Embora tenha havido acréscimo de quadEs esses egressos nao
conseguiram vencer a ampliagado das desigualdaadkes, ®itras, resultante da inflacao
dos diplomas, tampouco superaram por meio da cefwlga escolaridade béasica a
situacdo de desemprego e subemprego.

Entdo, a despeito da proposta da aceleracao dadegagem pretender alterar o
ciclo da reprovacéo escolar e promover a inclus@olar com vistas a inclusdo social, a
escola persiste como coadjuvante da reproducaal sooimo demonstraram os tedricos
da sociologia da reproducédo, pois realimenta a&dute que as oportunidades estao
dadas a todos. O curriculo, tratado de foffeaivel, por meio do aligeiramento do
ensino e do enxugamento dos contetdos, como rawelas egressos entrevistados, nao

altera as condicdes de existéncia destes estugdantesntrario, acresce desigualdades
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ja que oferta um ensino que, segundo o0s proprigeewastados, ndo auxilia a
continuidade dos estudos no ambito do ensino supd&inda é importante acrescentar
que apesar do sentido da escolarizacéo para egtesses estar estritamente ligado as
perspectivas futuras de emprego e de observaressamdp diploma escolar, percebem
que a obtencdo de um diploma ndo lhes d4 garadéamgresso no mercado de
trabalho. Manifestam, entéo, certo desconsolo ¢éagde as possibilidades da escola de
Ihe facultarem ascenséo social. Embora identifiqas dificuldades que tiveram em
concluir os estudos no tempo regular em razdo dasssidades financeiras que 0s
conduziram precocemente ao mercado de trabalhanslggressos entrevistados nesse
estudo demonstraram incorporar a responsabilidadellees foi outorgada pelos seus
percursos escolares acidentados, e acreditam gg&roé condicdo suficiente para

alterar suas condicfes de existéncia.

Embora a matéria reunida nesses quatro anos ddossttomporte varias
possibilidades de sintese, gostaria de acrescantalebate outras reflexbes que fui
fazendo ao longo deste tempo, em relacdo aquilo oqpusidero de avanco e de
retrocesso na emergéncia da politica de aceledszaprendizagem, nomeadamente no
Estado de Santa Catarina. Um primeiro aspecto gsiamga de acrescentar a andlise do
Projeto Classes de Aceleracdm sua importancia no que diz respeito a formagao
quadro de professores da rede publica estaduahgsiroenaquele periodo. Embora a
maior parte dos educadores entrevistados nestdoetgnha mencionado que jamais
participou de um curso de capacitacdo, € possérdloar-se por meio da consulta aos
relatorios disponiveis na Geréncia de Capacitagd®edretaria da Educacéo, que houve
um investimento contundente na capacitacdo dosntExeue integravam o Projeto.
Um segundo aspecto diz respeito a elaboracdo dieyrmes pedagdgicoBempo de
Aprenderpelo coletivo dos professores, que afora o bewefieipromover o debate e a
sistematizacdo do conhecimento produzido nas resnjdersiste sendo utilizado por
muitos professores da rede. Em contrapartidantemt, o Projeto ndo avancou no que
diz respeito a melhoria da estrutura fisica dadades de ensino e representou, de certa
forma, a expressdo da nova forma de regulacdo ddisicgs educativas ao
responsabilizar a escola pela garantia de espago palasse de aceleragdo. Isso
resultou, como mencionou C2, na impossibilidadsedenplantar o Projeto em todas as

unidades de ensino do Estado.
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Ainda é importante observar que a op¢ao por investirecursos na formacao
docente e reunir os alunos com baixos desempergumass huma mesma turma
sugerem que a politica de aceleracdo da aprendizag@bora tenha evidenciado a
participacdo da escola na producdo das desigualdadeolares por meio da
demonstracdo de que a reprovacdo é um mecanisnuegeapcadeia freqientemente a
interrupcdo dos estudos e a evasdo, estd baseadampmeensdo de que o baixo
desempenho escolar é o resultado de problemasreedgagem dos alunos e de ma
formacdo docente. Acredito que a responsabilizagéo se imputou aos professores
pelo baixo desempenho escolar dos alunos ja fadisafemente demonstrada, assim
como a compreensao que o fracasso escolar é rasuita problemas no aluno e sua
familia. Mesmo assim, alguns trechos, extraidosdi@aimentos que estabelecem as
normativas para a implantacédo das classes de ac&teno Estado, revelam, em meio

as ambiguidades, o conceito que se tinha do estudar reprova:

Os estigmas conferidos as criancas “diferenteganseelas portadoras de
deficiéncias fisicas, lingiisticas, cognitivas alturais, dentre outras, vém
acompanhados de uma concepgéo da aprendizageradzen& caréncia de
aptiddo para aprender (SANTA CATARINA,, s.d., p. 3)

Como pode ser observado, o trecho anterior da en@et, primeiro, que o0s
estudantes que freqientavam classes de acelenagéd'diferentes”, e segundo, que
essas criancas “diferentes” eram portadoras demagieficiéncia. Adiante, ao tratar
das responsabilidades das escolas na implantacBoopgio Classes de Aceleragéam
documento estabelece que cabe as unidades de ,emsaizar avaliacdo diagndstica
dos alunos” (id., p. 12). De forma semelhante, cudtento que reza sobre as normas
para a implantacdo das classes de aceleracdo @é Iflivdetermina que é de
competéncia e responsabilidade da escola o “levemi® do nimero de alunos com
historico de fracasso escolar, a partir de umaapad diagndostica” e a “organizacdo de
forma de registro da avaliagdo diagnostica e siien) transformada em nota de
acordo com a legislacao vigente, para constar dandentacédo do aluno” (SANTA
CATARINA, 1999, p. 21).

Sobre este aspecto, € importante salientar quelaarpa‘diagnostico” esta
freqientemente relacionada ao campo da saude;dseguiicionario Brasileiro Globo
(1996, p. 222), diagndstico é um adjetivo que dereea diagnose, ou seja, ao
conhecimento ou determinacdo de uma doenca petavalgio de seus sintomas. Esta

forma de compreender as desigualdades de desenspescolares parece, pois,
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aproximada a idéia que perdura no campo das pesgibre o fracasso escolar, de que
se deve buscar transtornos ou déficits no alun® expliguem seus resultados
escolares.

Outro aspecto que gostaria de acrescentar € quSamta Catarina 0 projeto
avancou no que diz respeito a consolidacdo da Bwpourricular do Estado, pois
como mencionaram as coordenadoras entrevistadasirraas de aceleracdo deram
suporte a implantacdo de alguns dos seus principPios exemplo, a eleicdo de um
professor do quadro de docentes da escola parenplesbar o papel de articulador no
nivel lll, favoreceu ndo apenas o planejamentortine pelo conjunto dos professores,
como também a avaliagdo coletiva do processo deceaprendizagem. Da mesma
forma, as estratégias criadas para a avaliacas pedprios alunos de seus processos de
aprendizagem favoreciam aos estudantes o questmtardas notas atribuidas pelos
professores e, por consequéncia, a percepcao dessidmde de se tornarem
protagonistas de seu percurso escolar.

Ainda em relacdo aos avancos da politica de acéleraa aprendizagem,
notadamente em Santa Catarina, € importante obsguwe embora se persista
utilizando no Estado a organizacdo escolar domgnanproposta de ensino do Projeto
permitiu que se colocasse em questédo a forma esmlaropor o trabalho conjunto dos

professores. Como esclarece Canéario (2006, p. 15),

A organizacdo dos nossos estabelecimentos de emsim@omo base uma
compartimentacdo estandardizada dos tempos (aulante hora), dos
espacos (sala de aula), do agrupamento dos altmwsaj e dos saberes
(disciplinas), aos quais correspondem formas détadas de divisdo do
trabalho entre os professores. Esta organizacaagpgita € uma modalidade
entre outras possiveis, que prevaleceu historicengrando da passagem de
uma relagdo dual professor-aluno para modalidagesndino simultaneo,
caracteristicas da escola atual.

Canario (2006, p. 15) argumenta que essa organmizegagogica naturalizou-se
de tal forma que ndo € comum se pensar numa @uireafde se organizar o ensino, que
ndo essa, idéntica, segundo Reich (1993, apud CARARI06), ao modelo taylorista.
Ainda que oProjeto Classes de Aceleracd@do tenha avancado no que se refere a
organizacdo do espaco e do agrupamento dos alenggie, ao contrario, tenha
reforcado a idéia da necessidade de se comporenagunomogéneas de alunos do
ponto de vista do desempenho escolar, prop0s fartrea de organizacéo dos saberes

escolares ao estimular e possibilitar 0o planejamamnjunto das disciplinas e o
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trabalho em parceria dos professores. Mesmo gadasta de organizacao do trabalho
escolar ndo tenha prevalecido em todos os estabeletos de ensino que ofertaram
classes de aceleragcédo, havia o incentivo da eqegmonsavel pela coordenacdo do

Projeto Classes de Aceleracpara isso.

Creio que em parte consegui expor algumas refleqées dialogo com alguns
autores, educadores e egressos de classes deag@elere permitiram fazer sobre os
avancos e recuos da politica de aceleracdo dadaipagem em Santa Catarina. A tarefa
de sumarizar as analises e sinteses desenvolvidaslecorrer do processo de
investigacdo é certamente ardua para qualquer igaggu, pois & medida que se vai
mergulhando na literatura e nos dados empiricqejreipio brutos e que exigem o
esforco da lapidacdo, uma série de outros elemer#iesvezes aparentemente
desconexos a proposta inicial de estudo, mas iamtes para a pesquisa educacional,
vao surgindo. Escrever uma tese € um exercicioexige disciplina, dado que o
pesquisador deve ficar atento aquilo que € deaet@a no momento e perseguir o que
h& de novo nas reflexdes que o material recoltidg@éermite abstrair.

Neste estudo meu grande desafio foi limitar-me ecqber as trajetérias
escolares dos egressos das classes de aceleracaprafalizagem apenas como
expressodes da politica de correcao de fluxo esdalatentada durante todo 0 momento
de coleta e analise dos dados a mergulhar nadaiitgules dos seus percursos de vida,
pois perceber nas entrelinhas dos depoimentossdegsessos que a educagdo nao esta
para todos, aticou meu inconformismo diante dadadé tdo acintosamente injusta. No
entanto, ainda que perceba a necessidade de fexaranguestdo elegida para estudo,
compartilho com Mello (1990, p. 13) a idéia expostda autora na apresentacao da
primeira edicdo da obrA producdo do fracasso escolar: histérias de sub#&use
rebeldig de Maria Helena Souza Patfoente a uma sociedade injusta e opressiva, é
necessario ser radicalPor essa razao, nesta parte que me dirijo auomste estudo,
nao posso me furtar de denunciar algumas situagid®srvadas no transcorrer deste

estudo; a primeira, a perversa realidade do trabafantil no pais.

Perceber que a maior parte dos egressos entresstagsta pesquisa
interrompeu seus estudos precocemente por causzedasssidade de ingressar no
mercado de trabalho me fez entender melhor os nsecas de reproducdo da

sociedade capitalista. Foi com a finalidade de cgeemer as contingéncias que
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levaram essas pessoas a interromper a escolarigagiaecidi buscar informacdes
junto ao Forum Estadual de Erradicagdo do Trabalho Infanél Protecdo do
Adolescente no Trabalh&egundo fui informada, o Ministério Publico do Hakno
(MPT) tem registros de que no Brasil mais de 5 d@thde criancas e adolescentes entre
5 e 16 anos de idade trabalham. De acordo com daaldBGE, em 2004, 3.476
criangas entre 5 e 9 anos trabalhavam, e em 200%2.6Entre 10 e 14 anos, em 2004,
70.079 criancas/adolescentes trabalhavam, e em BA0E5. Na faixa etaria dos 15
aos 17 anos, ainda em idade escolar, 145.956 adotes trabalhavam em 2004, e em
2005, 135.855. Além desses registros, ha uma eatia de casos néo notificados nos
programas de protecdo a infancia e a adolescémuis,mais do que o exercicio do
trabalho formal, criancas e adolescentes sédo sudbeato trabalho informal agricola,
ao trabalho infantil domeéstico, a exploracdo sexuab trafico de entorpecentes, em
atividades com pouca visibilidade. As duas ultinfi@snas de trabalho infantil — o
aliciamento de adolescentes para o trafico de dregaara o turismo sexual, sdo ainda
mais aviltantes porque expdem de forma inequivosab#&racdo de suas infancias. Foi
desalentador constatar, portanto, que embora gxista iniciativas do Ministério
Publico do Trabalho, dos Programas de Erradicagadrabalho Infantil (PETI) e dos
Foruns de Erradicagéo do Trabalho Infantil e Péuiegp Adolescente no Trabalho, ha
milhares de criancas e adolescentes no pais eafregsi e a propria sorte. O trabalho
infantil ndo pode ser visto, entdo, somente com@flexo do modus operandda
familia. Considerar apenas a centralidade do tnabah vida de parte das familias da
classe trabalhadora, como se isso, por si s6, pad#mmandar na entrada precoce da
crianca/adolescente no mundo do trabalho e poreqgoiéscia, no abandono dos
estudos, num periodo em que crescentemente saaosxigiveis mais altos de
escolaridade, é ndo reconhecer que a erradicacfiobitaza ndo interessa a todos. A
erradicagao do trabalho infantil ndo se trata apef@aconstrucdo de uma cultura de
protecao a infancia, como gostariam alguns berma@m@ados militantes dos érgéos de
protecdo a criancas e adolescentes. Ainda quepessassa seja indiscutivelmente
verdadeira, ela é, dadas as desigualdades s@paisas paliativa; no modo de producéo
capitalista o trabalho infantil persistira ndo agmseronduzindo criancas e adolescentes
para fora das escolas, como também lhes roubaduteito do usufruto da infancia.

No ambito a que se refere esta pesquisa, foi deadl@ constatar, portanto, que
a necessidade do trabalho exclui, no mais das yvdeeforma paulatina e silenciosa,

criancas e adolescentes da escola. Tao ou maig g a reprovagdo, é, pois, a
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interrupcdo dos estudos. Este fenbmeno ja vem sebhdodado em alguns estudos
contemporaneos, como de Zago (2003, p. 25), quetaton que para muitos alunos, a
escolaridade ndo segue um curso “normal”’ de entaienanéncia e finalizacdo de um
ciclo escolar, mas se define no tempo do “possivkljumas medidas educativas
implantadas em Portugal também revelam a preocapedgad reformadores com a
permanéncia e a conclusédo da escolaridade obimafdpolitica TEIP, que se baseia
na territorializacdo das praticas educativas, alaente a formacao de agrupamentos,
propdem-se a combater a frequiente interrupcéo stadas quando da mudanca de um
ciclo escolar. No Brasil, essa preocupacao tamleéraevela na politica de aceleracao da
aprendizagem. Embora a principio a proposta da@gglo da aprendizagem estivesse
voltada a atender os alunos com distor¢céo idade-gae freqlientavam a escola, havia
também a preocupacdo com aqueles evadidos, conpodge constatar no trecho a

seguir, extraido do documento que institui as nerpaaia implantacao do nivel lII:

Terao direito a freqientar os niveis 1, 2 e 3, dasses de Aceleracdo, os
alunos com defasagem entre a série e a idade refgutaatricula, que estao
frequentando a Unidade Escolar e que ndo atingirambjetivos propostos
para cada nivel de ensino, ou seja, aqueles atjr@rdo se apropriaram dos
conceitos essenciais das diversas areas do cordoinf...). (SANTA
CATARINA. 1999, p. 7).

No mesmo texto, logo abaixo, é estabelecido que:

As classes de aceleracdo tém por objetivo exclusilzalhar os alunos com
multiplas repeténcias e evasédo, possibilitando-thespropriacdo do saber
elaborado, o contato com as novas tecnologiasiscassdo da importancia
do conhecimento sistematizado, como instrumentenegd ao exercicio da
cidadania (id., p. 7).

Entdo, embora a politica de aceleracdo da apregatizaestivesse voltada ao
atendimento de estudantes com distorcao idade-géeidreqiientavam as unidades de
ensino, havia também, na equipe que formulou aogstappara Santa Catarina, a
preocupa¢do com a permanéncia ou o retorno doagdtid escola. Por essa razdo €
possivel observar que tanto a escola quanto a eqcgmtral responsavel pela
coordenacéo dBrojeto Classes de Aceleragdmermitiram a matricula no programa de
pessoas que haviam interrompido os estudos porosn#hos, como demonstrei
anteriormente. Essa mesma preocupacdo Sse revelobérna presente entre o0s
professores da escola participante deste estudangacionaram o empenho de P3 na

elaboracdo de um projeto de ensino que oferecessstimuidade dos estudos aqueles
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estudantes que haviam concluido a escolaridadeafioeictal por meio da classe de
aceleragao.

N&o é de se estranhar a apreensdo dos reformaderiscadores em relacéo a
interrupcao dos estudos, pois 0s censos educasjat@imesma forma que revelam a
cronicidade do fendmeno da reprovacdo, demonstragna@dade dos indices de
interrupcdo. O Censo do IBGE de 280)6or exemplo, revelou que o Brasil contava
com 14,9 milhdes de pessoas de 15 anos ou mafalzetak. Apenas 53,5% dos alunos
concluiram a ultima série do ensino fundamental. 2804, 8,3% dos estudantes do
ensino basico abandonaram os estudos; em 2005 QB As regibes com maiores
indices de abandono sao, respectivamente, o neradesh 13,6% em 2004 e 12,3% em
2005, o norte, com 12,3% em 2004 e 11,1% em 20@0%entro-oeste, com 9,9% em
2004 e 8,4% em 2005. No sul, as taxas de interaupg@ 2004 foram de 2,9%, e em
2005, 2,7%. Ainda segundo o censo escolar de 20@glucacao de jovens e adultos
teve um crescimento de 5,2% das matriculas na mdadal presencial. No Brasil, das
matriculas nos programas de educacao de jovenglitesad,9 milhdes, ou seja, 68,8%
sdo no ensino fundamental e 1,7 milhdo, ou 31,2%&nsino médio. Em relacdo ao
ensino médio regular, houve uma queda de 1,4% ddcmlas no Brasil, ou seja, a
reducdo de 124,5 mil alunos matriculados; em S@atarina, houve um decréscimo de
0,8% de matriculas no ensino fundamental e 3,8%nsmo medio. Embora se devam
levar em consideracao os efeitos das variaveis geificas que vém diminuindo as
coortes de idades no Brasil, é surpreendente ermamto do niumero de matriculas na
Educacdo de Jovens e Adultos, como demonstradocpakn de 2006. Essa situagéo
que se coloca ndo expbe apenas a existéncia degmlpara favorecer o acesso a
escolarizacdo, como uma analise ligeira dos indieedsobre a educacéo de jovens e
adultos poderia conduzir a se pensar, mas tambgmnmapalmente revela a gravidade
do fendbmeno da interrupgédo escolar, particularmeoteensino fundamental. Como
argumenta Rummert (2006), o Brasil chega, a meddogrimeira década do Século
XXI, enfrentando a baixa escolaridade da populacéo.

O que se pode concluir dos fatos é que a interaugdga estudos vem tomando
indices inaceitaveis a ponto de, embora se assistatemporaneamente o
desmantelamento das politicas sociais, o goverrmerdé estar incentivando a

implantacdo de um programa especialmente destimasigovens que interromperam a

Fonte:_http://www.inep.gov.br/brasil/censo/esasliaopse. Acessado em: 14 mar. 2008.
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escolarizacédo. ®rograma Nacional de Incluséo de Jovens: Educa@mlificacéo e
Acdo Comunitaria— ProJovemé uma estratégia da Politica Nacional de Juventude
implantada a partir de 2005, sob a coordenacéoedeetaria-Geral da Presidéncia da
Republica em parceria com o Ministério da Educagadinistério do Trabalho e
Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Sociflenbate & Fome. E destinado a
atender pessoas entre 18 e 24 anos que terminadarsésie, mas que nao chegaram a
concluir o ensino fundamental, e que ndo tenhanculds formais de trabalho. O
objetivo do programa € a conclusao do ensino fuedétah a qualificacdo profissional e
o planejamento e execucdo de a¢Bes comunitariastetesse publico. O curso tem
carga horaria de 1.600 horas (1.200 presencia@eado-presenciais) distribuidas em
12 meses consecutivos. Cada aluno recebe um ingetdéi R$ 100,00 por més se
apresentar 75% de frequéncia nas aulas e cumpnrasoatividades programadas. O
programa tem carater emergencial e recebeu pdeaaeavel da Camara de Educacao
Bésica, do Conselho Nacional de Educacdo, como wsp eexperimental. Por essa
razdo, ao final do curso o jovem recebe uma amtifio de conclusdo do ensino
fundamental e de qualificacdo profissional (fornwaigécial).

Rummert (2006), ao tratar da educacao de joverdukoa trabalhadores, faz
uma analise do ProJovem. Segundo a pesquisadpossérel perceber que o objetivo
de oferecer em apenas um ano os conhecimentossagossa conclusdo do Ensino
Fundamental e formacédo profissional, ndo pode Isangado de modo a assegurar o
efetivo acesso as bases do conhecimento-ciengfitecnolégico aos jovens, como
previsto no programa. Argumenta ainda que o Prodaepresenta uma perda sensivel
para a educacdo pois aléem de transferir acbes rdeec@&ducacional para a area da
assisténcia social, possibilita a conclusdo dalasdade fundamental em modalidade
de qualidade discutivel (Rummert, 2006, p. 74).

E possivel observar que ha muitas semelhancasemir@lovem e a politica de
aceleracdo da aprendizagem, particularmente quarslceferimos ao projeto elaborado
em Santa Catarina, que, como demonstrei anteridensambém privilegiou pessoas
que haviam interrompido seus estudos. Algumas $emehs entre o ProJovem e a
politica de aceleracdo da aprendizagem sdo o caraergencial e por isso temporario
do programa e a gestao flexivel do curriculo, gaieniem aos estudantes concluir os
quatro ultimos anos do ensino fundamental em apsamasno. Embora fosse necessaria
uma analise aprofundada do Programa ProJovem,sévpbafirmar que esse projeto,

assim como a politica de aceleragcdo da aprendizagepressa o papel que vem
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cumprindo a gestdo flexivel dos curriculos nessaantase do capitalismo: a
qualificacdo dos trabalhadores para as frentesatdalho, calivio da pobrezaporque
conduz os trabalhadores, através de uma escol@izadimentar, a buscar alternativas
para o desemprego e assim deixarem de represengaameaca a ordem social, e a
legitimagdo das desigualdades sociais por meio asgds da crenca de que as
oportunidades estdo dadas a todos. Embora o govedweral persista adotando
mecanismos de certificacdo escolar por meio ddeotkr curriculos abertos e flexiveis,
de diferentes opcdes de ensino, de itinerarios emidelalidades educativas, a
escolarizacdo oferecida aqueles que em algum monferam excluidos da forma
regular de gestdo do curriculo, esta de forma atéddirigida a adequar a escola ao
projeto de reestruturacdo produtiva. Certamengmpo sera capaz de dizer melhor dos
efeitos dessas novas formas de gestdo do curripoloenquanto restam-me duas
certezas: uma, jA mencionada, do papel que cunmpeeilusdo na reproducdo social,
outra, de que seescolaestgpara todos a educacdo esta para poucos.
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Roteiro de Entrevista com Coordenadores

Dados de Identificagdo do Entrevistado:

Nome:

Idade:

Tempo de trabalho na area da educacdo:

Formacéo Profissional:

Experiéncia Profissional (cargos exercidos, temgtrabalho, atividades desenvolvid
etc.:

Atividade Atual:

Jornada de Trabalho:

Setor/Estabelecimento de Ensino:

Trabalho desenvolvido durante o funcionamento do Rigrama de Classes de
Aceleracao:
Cargo Ocupado:

Tipo de vinculo empregaticio:

Por que passou a trabalhar no Programa?

Formacdo para o exercicio do cargo (cursos de itagaa, horas, etc.)

Carga horaria dispensada ao Programa:

Atividades desenvolvidas:
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Aspectos que considera positivos e negativos naréxjia:

Da Elaboragéo do Programa:

Quais eram as preocupac¢des dos educadores da §HEleperiodo?

Como se articulou a proposta das classes de ag@betda estudos a proposta para a
secretaria de educacéo do governo do PMDB?

Acredita que a proposta das classes de aceleragitséante a abordagem sécio-
interacionista adotada pela Secretaria da Edudcagfieele periodo?

Como a idéia da aceleracéo da aprendizagem fddickcpelos educadores da SED
(coordenadores, professores) ?

Participou da elaboracdo do Programa? Se sim,aégua?

Quem participou da elaboracdo do Programa?
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Que similitudes e diferencas o Projeto das Cladsdsceleracdo de Santa Catarina tit
com outros Projetos aplicados no cenario nacional?

nha

Como os conteudos das disciplinas foram escolhiQus®s critérios foram usados pa
a escolha desses conteudos?

ra

Quais segmentos participaram da escolha dos cadalda elaboracdo das apostilas”

?

Quais critérios foram usados para a selecado dossjuara as classes de aceleracao

Quem decidia pelo encaminhamento?

Cq

mo era feito esse encaminhamento?

Da execucao do Projeto

Como os diretores de escolas, professores, farsibd@isnos receberam o projeto? |

Quais os procedimentos adotados pela SED paralantapado do programa nas esco
da rede?

as

Quais as suas primeiras impressoes sobre o Pragram
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E depois, ao final do primeiro ano letivo?

Como se deu a capacitacao dos educadores pargrampes?

Como os professores das outras classes lidavano guograma de Classes de
Aceleracdo?_Recebiam alguma capacitacao?

De que forma era estabelecida a relacédo entresses de aceleracdo e as classes
comuns?

Como a SED acompanhava a avaliacdo dos alunos@m@ahamento para as outras
classes?

Como a SED acompanhava os resultados do programa?

Dos resultados do Programa e seu encerramento

O que motivou a pesquisa desenvolvida pelo sisteGrFE?
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Porque, embora na pesquisa a maioria dos profess@eifestassem seu apoio a
continuidade das classes, ainda que com reformesg@y %), elas foram encerradas

2003?

em

Quem definiu pelo encerramento?

Como os educadores reagiram ao encerramento dcaprag

Quais projetos foram substitutivos do ProgramaGlasses de Aceleracdo? Como ho

SED lida com os casos de reprovacao escolar?

je a

Que repercusséao vocé acha que as classes de gé@elievaram sobre o percurso escq

dos alunos?

lar

Comentérios do Entrevistado:
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Roteiro de Entrevista com Articuladores

Dados de Identificagdo do Entrevistado:

Nome:

Idade:

Tempo de trabalho na area da educacdo:

Formacéo Profissional:

Experiéncia Profissional (cargos exercidos, temgptrabalho, atividades desenvolvid
etc.:

Atividade Atual:

Jornada de Trabalho:

Setor/Estabelecimento de Ensino:

Trabalho desenvolvido durante o funcionamento do Rigrama de Classes de
Aceleracao:
Cargo Ocupado:

Tipo de vinculo empregaticio:

Por que passou a trabalhar no Programa?

Formacdo para o exercicio do cargo (cursos de itagaa, horas, etc.)

Carga horaria dispensada ao Programa:

Atividades desenvolvidas:
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Aspectos que considera positivos e negativos naréxjia:

Da Elaboragéo do Programa:

Acredita que a proposta das classes de aceleragitséante a abordagem sécio-
interacionista adotada pela Secretaria da Edudcagfieele periodo?

Como a idéia da aceleracdo da aprendizagem fdiidecpelos educadores da SED ?

Participou da elaboracdo do Programa? Se sim,eégua?

Quem participou da elaboracdo do Programa?

Participou da escolha dos contetdos das discifliBassim, quais critérios foram usa
para a escolha desses conteudos?

dos

Participou da selecédo dos alunos para as classee#acao? Se sim, quais critérios

foram usados para a selecao dos alunos para éEsssse
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Quem decidia pelo encaminhamento?

Ca

mo era feito esse encaminhamento?

Da execucao do Projeto

Como a escola (diretor, coordenadores, professpaése alunos) em que vocé trabal
(va) recebeu o projeto?

ha

Quais os procedimentos foram adotados para a itagkm do programa na sua escol

a?

Quais as suas primeiras impressdes sobre o Pragram

E depois, ao final do primeiro ano letivo?

Recebia acompanhamento da SED para o desenvolamerrograma?

Como se deu a capacitacao dos educadores pargrampas?
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Como os professores das outras classes lidavano guograma de Classes de
Aceleracado?_Recebiam alguma capacitacao?

De que forma era estabelecida a relacédo entresses de aceleracdo e as classes
comuns?

Como eram feitas as avaliacbes dos alunos?

Como era feita a passagem de um aluno da classsetirFacao para outra classe de
aceleracao de nivel mais alto? E para a classemm@mu

A SED acompanhava a avaliacdo e o encaminhamestaladioos para outras classes’
sim, de que forma?

Dos resultados do Programa e seu encerramento

O que vocé acha que motivou o encerramento deseslae aceleracdo em 2003?

Vocé participou da definicdo pelo encerramento?

Como os educadores, alunos e familias reagiram@aramento do programa?

Como a escola lida hoje com os casos de reproesgidar? Existe algum programa
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projeto dirigido a esses casos?

Que repercusséao vocé acha que as classes de gé@elevaram sobre o percurso escq
dos alunos?

lar

Comentarios do Entrevistado:
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Roteiro de Entrevista com Professores

Dados de Identificagdo do Entrevistado:

Nome:

Idade:

Tempo de trabalho na area da educacdo:

Formacéo Profissional:

Experiéncia Profissional (cargos exercidos, temgtrabalho, atividades desenvolvid
etc.:

Atividade Atual:

Jornada de Trabalho:

Setor/Estabelecimento de Ensino:

Trabalho desenvolvido durante o funcionamento do Rigrama de Classes de
Aceleracao:
Cargo Ocupado:

Tipo de vinculo empregaticio:

Por que passou a trabalhar no Programa?

Formacdo para o exercicio do cargo (cursos de itagaa, horas, etc.)

Carga horaria dispensada ao Programa:

Atividades desenvolvidas:
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Aspectos que considera positivos e negativos naréxjia:

Da Elaboragéo do Programa:
Acredita que a proposta das classes de aceleragats@ante a abordagem socio-
interacionista adotada pela Secretaria da Edudtagieele periodo?

Como a idéia da aceleracéo da aprendizagem fdiickcpelos educadores da escola

?

Participou da elaboracdo do Programa? Se sim,aégua?

Quem participou da elaboracao do Programa?

Participou da escolha dos conteudos das discifliBassim, quais critérios foram usa
para a escolha desses conteldos?

dos

Participou da selecdo dos alunos para as classeeligacdo? Se sim, quais critérios
foram usados para a selecdo dos alunos para tEsssse

221



Quem decidia pelo encaminhamento?

Cq

mo era feito esse encaminhamento?

Da execuc¢ao do Projeto

Como a escola (diretor, coordenadores, professpagse alunos) em que vocé trabal
(va) recebeu o projeto?

Quais os procedimentos foram adotados para a itagim do programa na sua escola?

Quais as suas primeiras impressdes sobre o Pragram

E depois, ao final do primeiro ano letivo?

Qual acompanhamento vocé recebia para o desenwritordo Programa?

Como se deu a capacitacao dos educadores pargrampas?
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Como os professores das outras classes lidavano guograma de Classes de
Aceleragcdo?Recebiam alguma capacitacao?

De que forma era estabelecida a relacédo entresses de aceleracdo e as classes
comuns?

Como eram feitas as avaliacbes dos alunos?

Como era feita a passagem de um aluno da classmetiFacio para outra classe de
aceleracdo de nivel mais alto? E para a classem®@mu

A SED acompanhava a avaliagdo e o encaminhamestaladioos para outras classes’
sim, de que forma?

? Se

Acompanhava o desenvolvimento das outras classasateracdo? Se sim, de que
forma?

Dos resultados do Programa e seu encerramento

O que vocé acha que motivou o encerramento deseslale aceleracdo em 2003?

Vocé participou da definicdo pelo encerramento?
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Como os educadores, alunos e familias reagiram@aramento do programa?

Como a escola lida hoje com os casos de reprowesgidar? Existe algum programa ou
projeto dirigido a esses casos?

Que repercussao vocé acha que as classes de g@el@gvaram sobre o percurso escolar
dos teus alunos?

Comentéarios do Entrevistado:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EESRESSOS DE CLASSE DE
ACELERACAO
Data:

12 PARTE — DADOS GERAIS DE IDENTIFICACAO DO EGRESSO

|. DO EGRESSO

Nome:

Sexo: () masculino () feminino

Data de Nascimento:

Naturalidade:

Filiagc&o:

Residéncia:

Trabalha: ( ) sim ( ) néo

Ocupacéo:

Escolaridade:

Estado Civil: ( ) solteiro ( ) casado (separado ( ) viluvo
Escolaridade do companheiro, se tiver:
Tem filhos? ( ) sim ( ) ndo Quantos? 1
Escolaridade dos filhos, se tiver:

Il. DA FAMILIA DE ORIGEM DO EGRESSO
Naturalidade dos pais:

Ocupacéo dos pais:

Escolaridade dos Pais:

Tem irmdos? ( ) sim ( ) nao

Se tém, quantos?

Escolaridade dos irméos:

Posicdo do egresso na familia:

1. DA TRAJETORIA ESCOLAR DO EGRESSO
Fez pré-escola? ( ) sim ( ) néo
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Ensino Fundamental

Fez 12 a 42 série regulares? ( )sim ( ) nao

Reprovou em alguma série? ( ) sim () naai®equal (quais)?
Se reprovou, a que atribui a reprovacao?

Fez classe de aceleracdo de 12 a 42 série?ni ) S) ndo

Fez algum nivel de ensino de 5% a 82 série reglgr8im ( ) nao
Se fez, qual nivel (quais niveis)?

Foi reprovado em alguma série do ensino regulajin ( ) nao
Se reprovou, qual série (quais séries)?

Se reprovou, a que atribui a reprovacao?

Completou o ensino fundamental? ( ) sim (a9 n

Se interrompeu, porque?

Ensino Médio

Fez ensino médio? ( ) sim ( ) néo

Se fez, quais séries do ensino médio completoy2¥ (x )22 32( )
Reprovou em alguma série? () sim ( ) néo

Se reprovou, qual série (quais séries)?

Se reprovou, a que atribui a reprovacao?

Interrompeu alguma série? () sim ( ) nao
Se interrompeu, por qué?
Qual modalidade de ensino fez? () regular) gducacéo de jovens e adultos

Faz ensino médio no momento? ( ) sim ( ) néao
Se faz, qual modalidade de estudos? ( ) regqlay educacao de jovens e adultos

22 PARTE — CONTEXTO DE ESCOLARIZACAO DO EGRESSO
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- Historia Escolar dos Pais — relato das relac@esas pais estabeleciam com 0 si
escolar

- Histéria Escolar dos Irméos — relato das relacGae os irmaos estabeleci
(estabelecem) com o saber escolar

- Historia Escolar do Egresso — questdes norteadevalucdo do sentido da escola [
0 egresso; formas de relacdo estabelecida pelesegcem a disciplina escolar (relag
com professores); formas de relagdo estabelecaa seus pares; relacd
estabelecidas com os contetudos escolares (pregsgmesempenho); investime
familiar na escolarizagdo (acompanhamento das datieis escolares do filh
organizacdo domeéstica para o estudo, incentivividades para-escolares).

aber

hara
pes
es
nto
o,

32 PARTE — REPERCURSSOES DA CA NA TRAJETORIA ESCOLAR DO
EGRESSO

Percurso escolar na CA — questbes norteadoras: enoiveis que participou do
programa; forma de insercdo em CA (se encaminhade solicitou matricula); motivo

do encaminhamento ou da procura; desempenho nas CA.

Repercussfes: aspectos que considera positivogativos da experiéncia, beneficjos
do programa na vida escolar e pessoal do egressho(s/e, quais?); pertinéncia |do

programa para estudantes com defasagem idade série.
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