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Resumo

Sera discutido ao longo deste texto, o apoio oferecido pela escola aos alunos para
superar defasagens, especificamente, a Recuperacgao Intensiva (RI), aqui entendida como
‘mecanismo de apoio escolar’, conforme a Resolu¢cdo SE n° 02/2012, de 12 de janeiro de
2012. A RI é uma das formas estabelecidas pela Secretaria de Educacédo do Estado de
Séao Paulo para, de modo intensivo, enfrentar as defasagens de aprendizagem de alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e implica a criacdo de uma sala com numero
reduzido de alunos, com aplicacdo de metodologia especifica. A problematica deste texto
consistiu em verificar se e como essa Recuperagdo Intensiva apoia 0s alunos na
superacdo de suas defasagens de aprendizagem. A pesquisa partiu de um
guestionamento sobre o risco de que esse apoio aos alunos se desdobrasse em uma
discriminagcdo negativa (Robert Castel) e seu desenvolvimento envolveu o
acompanhamento dos trabalhos realizados em uma classe de 5° ano de Rl de uma escola
estadual de Ensino Fundamental, situada no municipio de Guarulhos-SP. Envolveu
também entrevistas com educadores da escola e analise de documentos variados. Os
resultados puseram em evidéncia que ha, por parte da escola pesquisada, desde o inicio,
uma baixa expectativa em relacdo a possibilidade de alunos com defasagens se
recuperarem, nessas salas de RI, circunstancia que coloca esses alunos, de saida, como
perdedores e, dificimente, em condi¢cdes de usufruir o que a escola oferece para
superacdo de defasagens. Tal constatacdo tornou afirmativo o questionamento inicial
relativo a discriminagdo negativa.

Palavras-chave: Fracasso Escolar. Discriminacdo Negativa. Recuperacao Intensiva.

Abstract

In this paper, it will be discussed the support offered by schools to students with learning
lags. Specifically, it will be focused an ‘Intensive Recovery (IR), taken as a "school
support mechanism," according to a Resolution of 2012, established by the Sdo Paulo
State Education Secretariat. The IR was intended to face learning lags in the early years
of elementary school by means of a specific methodology in classes with fewer students.
The goal of this paper is to verify if and how this IR really supports students to overcome
their learning lags. The research started raising a question about the risk that this sort of
program could give place to a negative discrimination (Robert Castel). The development of
the work involved the monitoring of IR at a class of 5" year of a public elementary school,
in Guarulhos, a municipality in the Brazilian state of Sdo Paulo. Interviews with school
educators were conducted, as well as the analysis of various documents. The results have
revealed that, since the start of the program, the researched school showed no
expectation regarding the possibility of those students being recovered in the IR
classrooms because they were taken as ‘losers’, therefore hardly able to make use of what
the school offers to overcome their lags. These findings confirm the initial hypothesis about
the negative discrimination.

Keywords: School Failure. Negative Discrimination. Intensive Recovery
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ntroducao

A relacao entre a escola e o fracasso escolar € um tema central que motivou
a realizacdo da pesquisa. Existem distintas situacfes que podem exemplificar o

fracasso escolar como nos lembram Gualtieri e Lugli, ao enfatizarem que

criancas ou jovens que nao leem e escrevem com a fluéncia esperada para a etapa de
escolarizacdo em que se encontram costumam exemplificar o chamado fracasso
escolar. Nessa condicao, também figuram aqueles que, persistentemente, se mantém
com baixo rendimento e tém um histérico com mdltiplas repeténcias, ou abandonam a
escola antes de completar sua formacdo, ou ainda, ndo se ajustam as regras
institucionais e, por isso, tém conduta considerada indesejavel, o que acaba por
inviabiliza-los para a educacdo escolar. Nao podemos esquecer também aquela
situacdo em que criancas e jovens tém abaladas sua autoestima, em fungdo de
vivéncias escolares que as levam a acreditar em sua suposta incompeténcia e contra
a qual julgam que pouco héa para fazer. Essa situagéo, geralmente, acompanha todas
as outras (GUALTIERI; LUGLI, 2012, p. 11).

Assim, aqueles que ndo se adequarem ao espaco, ao tempo ou aos ritmos
escolares pré-estabelecidos, estdo fadados a fracassar.

Quagliato (2003) exemplifica uma situagéo na qual se percebe o desrespeito aos
tempos de aprendizagem, mostrando a seletividade existente no sistema escolar na
época, a0 mencionar uma pesquisa desenvolvida, no inicio da década de 1970, pelo

Ministério da Educacao e Cultura.

Em 1971, estudos realizados pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, como
subsidio para a Conferéncia Internacional de Educacéo, haviam revelado que, apesar
do grande aumento de matricula verificado no decénio de 1960-1970 (de 7.458.002
para 13.413.763), o déficit de atendimento escolar era da ordem de 6 milhGes de
criangas na faixa etéria dos 7 aos 14 anos de idade. O documento concluiu que a
escola brasileira vinha se mostrando altamente seletiva, sendo privilégio de poucos,
pois além de ndo atender a demanda dos que a procuravam, aqueles que nela
ingressavam sofriam verdadeira triagem (QUAGLIATO, 2003, p. 43).

Desde a década de 1990, vem sendo implementada uma série de mudangas no
sistema educacional, das quais se destacam, no estado de S&o Paulo, a Progresséo
Continuada e a organizacdo em Ciclos. Essa estruturacdo, em tese, permitiria a escola
respeitar a individualidade dos alunos, ao considerar os diferentes tempos de
aprendizagem de cada um, promovendo, de acordo com o Conselho Estadual de
Educacao (CEE), a melhoria da qualidade geral do ensino. O CEE instituiu, menos de um
ano apos a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN/96),
sob a Deliberacao CEE 09/97, o regime de progressao continuada no ensino fundamental,

por meio do qual, aboliu a possibilidade de reprovacao dos alunos, ao final de cada ano, e
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reorganizou em Ciclos os anos escolares. Dessa forma, os alunos s6 poderiam ser
reprovados ao final dos Ciclos escolares, inicialmente, dois Ciclos de quatro anos cada.

A recuperacdo das defasagens de aprendizagem passa a ocupar papel central na
realizacdo dessa Politica de Ciclos com Progressdo Continuada pela SEE. Assim, no
estado de Sao Paulo, nas duas ultimas décadas, a recuperacao teve trés formatos
distintos: a Recuperacdo Continua, quando a sala conta com um professor auxiliar
durante algumas aulas na semana; a Recuperacédo Paralela, quando os alunos realizam
alguns dias da semana um trabalho paralelo as aulas regulares e a Recuperacao
Intensiva, quando uma sala é criada especialmente para superar as defasagens (SAO
PAULO, 1997a; 2012). Dessas trés, apenas a Recuperacdo Continua e a Intensiva estédo
acontecendo nas escolas do Ensino Fundamental no estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2014). A Recuperacao Continua ocorre, no Ensino Fundamental | em dois formatos. Para
os alunos do 1° e 2° anos, com a presenca de alunos pesquisadores do Programa Bolsa
Alfabetizacdo nas salas de aula. Para alunos do 3°, 4° e 5° anos, com o auxilio de um
professor auxiliar (PA). J& na Recuperacédo Intensiva, o aluno é indicado para refazer o
ultimo ano do ciclo em que se encontra, dessa forma, sendo possivel apenas no 3°, 6° e
9° ano.

Ao se analisarem esses mecanismos de apoio escolar para superagdo de
defasagens, torna-se imprescindivel verificar o que eles representam para os alunos
diagnosticados com fracasso escolar. Em uma aproximac¢do com os estudos de Castel
(2008), é possivel indagar se os mecanismos de apoio escolar, reconhecidos como
medidas de discriminagdo positiva, podem se transformar em formas de discriminagéo
negativa.

Castel propde a existéncia de duas formas de discriminacdo: positiva e negativa,
contrariando um senso comum de que discriminar seja sempre algo negativo. Assim, o
autor esclarece que € possivel - e até coerente - discriminar positivamente, de forma a
“fazer mais por aqueles que tém menos” e completa “ndo é discriminatério, por exemplo,
adotar uma pedagogia especial para alunos que precisem de reforgo escolar a fim de que

nao figuem reprovados novamente” (CASTEL, 2008, p. 13). Porém, esse autor ressalta:

Se analisamos os efeitos concretos da implementacdo das medidas de discriminacdo
positiva, a coisa, no entanto se complica. Constata-se que logo que o foco da ajuda
recai sobre um grupo com uma caréncia que deve ser suprida, esta ajuda pode
transformar-se num estigma para este mesmo grupo. (CASTEL, 2008, p. 14)

Desse modo, um grupo de alunos que demande apoio escolar para superar
defasagens pode ser, por esse mesmo motivo, estigmatizado em funcdo de suas
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dificuldades. E ainda Castel quem enfatiza a importancia de ndo nos esquecermos da
esséncia de discriminagbes positivas, que “devem ser pensadas como transitorias e ter
uma fungédo propedéutica para culminar em reformas mais amplas” (CASTEL, 2008, p.
106).

Considerando o fracasso escolar, as medidas de apoio para enfrenta-lo, tomadas
como de discriminagdo positiva e a possivel transformacdo delas em discriminagdo
negativa, definimos como objetivos principais deste trabalho: investigar se e como a
Recuperacdo Intensiva cumpre o papel de apoio para superacdo de defasagens e
perceber, em uma aproximag¢do com os estudos de Castel (2008), como ja afirmado, se
ocorrem, em algum nivel, mecanismos de discriminacdo negativa. Especificamente,
vamos nos deter nas a¢0es voltadas para a Recuperacao Intensiva, tendo em vista que
essa modalidade de Recuperacdo trata de alunos anteriormente identificados como
portadores de defasagens de aprendizagem.

Para a realizacdo dos objetivos desta pesquisa, foi selecionada uma escola estadual
publica de Ensino Fundamental, localizada no municipio de Guarulhos (SP), que contava,
em 2013, com uma sala de Recuperacédo Intensiva frequentada por cerca de vinte alunos.
Tal sala era equivalente a um quinto ano do Ensino Fundamental. Os critérios para essa
selecdo serdo descritos mais adiante, bem como sera detalhada a metodologia utilizada
na pesquisa que incluiu entrevistas, observacdo participante das aulas e andlise de
documentos institucionais.

As discussdes anunciadas, nesta introducdo, foram organizadas para serem
apresentadas em trés momentos. Inicialmente, sera feito um apanhado das legislacées
das ultimas décadas, de ambito nacional e estadual, a fim de compreender a atual
organizacdo da educacdo publica estadual em Sdo Paulo e as opcbes que esse estado
tem feito para resolver os problemas de fluxo escolar e de aprendizagem. Na sequéncia,
uma explanacao sobre a escola em que foi desenvolvida a pesquisa, suas caracteristicas
e organizacao. Por fim, serdo apresentados e discutidos os dados produzidos na escola

sobre a sala de RI, seus alunos, docentes e gestores da escola.

Progressao continuada e ciclos: politica para conter o fracasso

escolar

A década de 1990 trouxe mudancas significativas para o sistema educacional

brasileiro. Nessa década, uma série de medidas foi tomada, objetivando reduzir os
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indicadores de fracasso escolar, como a evasao e a reprovacao.

No Brasil, nesses anos, de acordo com Torres (2004), o quadro era alarmante com
cerca de cinco milhdes de repetentes no Ensino Fundamental (EF). Para dar ideia da
gravidade, revela que Brasil e outros trés paises concentravam cerca de metade dos
alunos repetentes de todo o mundo. Demonstrando sua indignacdo com a expressividade

desses dados, também lembra que

enguanto para 0s especialistas e os estatisticos a repeténcia é um indicador claro da
nao-funcionalidade e da ineficiéncia interna do sistema escolar, para a sociedade, em
geral, e a comunidade educacional, em particular (professores, pais, estudantes,
diretores, deliberadores de politicas nos distintos niveis), a repeténcia é aceita como
algo “natural’, como um componente inerente e até inevitdvel da vida escolar
(TORRES, 2004, p. 37).
O ensino organizado em ciclos representa uma tentativa para regularizar o fluxo de
alunos, durante a escolarizacdo, reduzir os indices de fracasso escolar e garantir a

permanéncia do aluno na escola. Além disso, na visdo de Barreto e Mitrulis,

os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais,
organizados em blocos que variam de dois a cinco anos de duracdo. Colocam em
xeque a organizacdo da escolaridade em graus e representam uma tentativa de
superar a excessiva fragmentacéao e desarticulacdo do curriculo durante o processo de
escolarizagdo (BARRETTO; MITRULIS, 1999, p. 28).

Nessa perspectiva, a organizagdo do ensino em ciclos de aprendizagem poderia
assegurar que, ao final do ano letivo, alunos que apresentassem dificuldades em
determinados conteudos tivessem oportunidade de prosseguir seus estudos e eliminar as
dificuldades ao longo do ciclo.

Em 1995, com base no Decreto Estadual n°® 40.473 - que instituiu 0 Programa de
Reorganizacdo das Escolas da Rede Publica Estadual e da providéncias — foi alterada a
estrutura fisica das unidades escolares. Nesse decreto, nota-se a preocupacdo com a
evasao escolar, ao afirmar que “atualmente, a escolarizacdo de 8 (oito) anos sO se
concretiza para menos de 50% dos alunos ingressantes no primeiro ano” (SAO PAULO,
1995).

Esse cenério indicava que mudancas estruturais e organizacionais eram necessarias
na educacédo, em funcdo de altos indices de reprovacao e de evaséao escolar.

No ano seguinte, em 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, a Lei n°® 9.394, datada de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96), em cujo contetudo

identifica-se a preocupacdo com o fluxo regular e a permanéncia dos estudantes na
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escola. Essa Lei assegura também, para o ensino fundamental, que caberia ao sistema a
deciséo se ele seria organizado em ciclos com progresséo continuada.

Em S&o Paulo, a Indicacdo n° 08 do Conselho Estadual de Educacdo (CEE-SP),
datada de 1997, tratou especificamente do regime de progressao continuada e justificou
gue a permanéncia na educacao basica deveria ser garantida. Essa indicacao previa um
ciclo Unico para todo o EF, em regime de progressdo continuada, porém abria a
possibilidade de se desmembrar o ciclo de oito anos em ciclos parciais, com possibilidade
de reprovacao ao final de cada ciclo. Podemos notar que o proprio texto legal ja previa
comparacoes entre a Progressdo Continuada e a Promoc¢ado Automatica, quando afirma
‘ndo ha que se iludir, entretanto, de que ndo havera resisténcias sob a alegacédo
apressada e sem fundamento de que se estard implantando a promocdo automatica, ou a
abolicdo da reprovacdo, com consequente rebaixamento da qualidade do ensino” (SAO
PAULO, 1997).

Na sequéncia, a Deliberagdo CEE n° 09 instituiu, no Sistema de Ensino do Estado
de Sao Paulo, o Regime de Progressdo Continuada no EF I, homologada pela Resolucao
SE de 4 de agosto de 1997. Com relacéo aos ciclos, foi facultado o desdobramento em

um ou mais ciclos e, conforme explica o paragrafo terceiro do Artigo 1°:

0 regime de progresséo continuada deve garantir a avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem, o qual deve ser objeto de recuperagdo continua e paralela, a partir de
resultados periddicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo (SAO
PAULO, 1997a).

A partir da instituicdo do regime de progressao continuada, é digno de nota o fato
de que as expressdes “Progressdo Continuada” e “recuperagao” passam a estar
interligadas e praticamente ndo se mencionard uma sem a outra.

Em 15 de janeiro de 1998, o artigo 1° da Resolucdo SE n°4, que dispde sobre
normas a serem observadas na composicdo curricular e na organizacdo escolar,
determina que “as escolas da rede estadual organizardo o Ensino Fundamental em
regime de progresséo continuada por meio de dois ciclos: | - Ciclo |, correspondente ao
ensino da 12 a 42 série; Il - Ciclo II, correspondente ao ensino da 52 a 82 série.”

Nessa nova organizagdo, a repeténcia foi controlada e restrita a poucos anos.
Como a reprovagéao aconteceria somente no final dos ciclos, ndo existia a possibilidade de
o aluno ser reprovado em varios anos da etapa escolar. Com essa mudanca, o aluno que
carregava defasagens e, anteriormente, era reprovado passou a ser promovido para a

série subsequente, exceto se estivesse em um ano de encerramento de ciclo. Havia a
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exigéncia formal de que fosse trabalhada essa defasagem para, com isso, evitar a
promoc¢do automéatica, sem uma aprendizagem efetiva, por meio dos programas de
recuperacao.

Em 18 de marco de 1998, foi publicado o parecer do CEE n° 67 que estabelece as
Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais. Nele, € digno de nota o capitulo

IV — da progresséo continuada — que conta com apenas dois artigos.

Art. 50 - A escola adotard o regime de progressao continuada com a finalidade de
garantir a todos o direito publico subjetivo de acesso, permanéncia e sucesso no
Ensino Fundamental.

Art. 51 - A organizacdo do Ensino Fundamental em dois ciclos favorecerd a
progressdo bem sucedida, garantindo atividades de refor¢o e recuperagédo aos alunos
com dificuldades de aprendizagem, através de novas e diversificadas oportunidades
para a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento de habilidades basicas (SAO
PAULO, 1998a, p. 19).

O Artigo n° 50 exprimiu a finalidade da implementacdo do regime de progressao
continuada, que viabilizou condi¢Bes para que se cumprisse o primeiro principio norteador
da LDB/96, “I - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola”. O Artigo
n° 51 deu destaque a recuperacdo dos alunos com dificuldade de aprendizagem no
regime da progressdo continuada, preocupacdo recorrente nos varios documentos
analisados nesta pesquisa.

Assim, trés anos ap0s a implementacdo da progressao continuada, a Resolugéo
SE n° 34, de 7 de abril de 2000, que dispunha sobre estudos de reforco e Recuperacao
Paralela na rede estadual de ensino, propunha que os “alunos com defasagens e ou
dificuldades ndo superadas no cotidiano escolar”, superassem essas dificuldades em
aulas que ocorreriam em turmas de aproximadamente 20 alunos, trés vezes por semana
em um trabalho paralelo as aulas regulares, ficando a cargo da escola explicitar os
critérios de agrupamento e formacédo dessas turmas, o que ndo eximia a Recuperacao
Paralela de um processo continuo no ensino regular desenvolvido ao longo do ano. As
escolas deveriam formar salas de Recuperacdo Paralela e manter as acbes de
recuperagéo continua.

Essa énfase na recuperagdo ainda pode ser percebida em documento mais
recente, datado de 2012, preparado pela Secretaria Estadual de Educacéo, sob o titulo
“Condicdes necessarias a melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos no Ensino

Fundamental”. O primeiro paragrafo do texto afirma:

Os estabelecimentos de ensino devem promover condicfes de ensino necessarias a
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recuperacao de alunos que apresentem menor rendimento escolar, dispde o art. 24 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDBEN — de 1996. O cumprimento
desse preceito legal implica, entre outras acfes, a organizacdo de estratégias
administrativas e pedagdgicas de recuperacdo para propiciar a aprendizagem
continuada da aprendizagem dos alunos nos nove anos do Ensino Fundamental (SAO,
PAULO, 2012a, p. 81).

Chama a atengao o fato de que um documento destinado a discutir “condicoes
necessarias a melhoria do ensino” inicie a argumentacdo pelas condicbes de
‘recuperacao dos alunos”. Tal constatagcdo pode ser vista como uma consequéncia da
grande dificuldade em realizar efetivamente a nova organizacdo dos ciclos com
progressao continuada.

Em 12 de janeiro de 2012 foi publicada a Resolu¢cdo SE n° 02, que dispds sobre
mecanismos de apoio escolar aos alunos do ensino fundamental e médio da rede publica
estadual, com base na qual se desenvolveu a pesquisa de que trata o presente artigo'.
Dessa Resolucdo, destacamos os artigos 3° e 7° referentes as modalidades de

recuperacéao e do funcionamento da Recuperacao Intensiva nos anos iniciais.

Artigo 3° - para a viabilizacdo do disposto no artigo anterior, a unidade escolar podera,
na conformidade dos seus recursos materiais e humanaos, dispor, a partir de 2012, dos
seguintes mecanismos de apoio escolar:

| — Recuperacdo Continua, com atuagdo de Professor Auxiliar em classe regular do
Ensino Fundamental e médio;

Il — Recuperacgédo Intensiva no Ensino Fundamental, constituindo classes em que se
desenvolverédo atividades de ensino diferenciadas e especificas.

[...]

Artigo 7° - a Recuperagédo Intensiva caracteriza-se como mecanismo de recuperagao
pedagdgica centrada na promogéo da aprendizagem do aluno, mediante atividades de
ensino diferenciadas e superacdo das defasagens de aprendizagem diagnosticadas
pelos professores, estruturando-se em 4 (quatro) etapas:

| - Etapa | — organizada como classe do 4° ano, constituida por alunos que, apds os 3
(trés) anos anteriores, continuem demandando mais oportunidades de aprendizagem
para superacdo das suas dificuldades e necessitando de alternativas instrucionais
especificas para o ano a ser cursado;

Il - Etapa Il — organizada como classe do 5° ano, constituida por alunos que
necessitem de estudos especificos, na seguinte conformidade:

a) Alunos egressos do 4° ano que continuem demandando mais oportunidades de
aprendizagem para superar dificuldades relativas a expectativas definidas para os
anos anteriores e necessitando de alternativas instrucionais especificas para o ano a
ser cursado;

b) Alunos que apresentem, ao término do 5° ano, resultados insatisfatérios que
impliguem a necessidade de frequentar mais 1 (um) ano letivo, podendo, de acordo
com o diagnéstico de suas dificuldades, integrar uma classe de Recuperacao Intensiva
ou uma classe regular de 5° ano, para terem condicbes de, posteriormente, dar
continuidade aos estudos no 6° ano do Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2012).

Essa breve revisdo de legislagdes, que vem orientando a implementagcéo da
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politica de Ciclos com Progressédo Continuada, nos permite identificar que a recuperacao
constitui, nos termos legais, estratégia central para superacdo de defasagens. Esse
aspecto remete a Torres (2004) quando afirma que a ndo aprendizagem tem sido tratada
nao como um problema do sistema escolar, mas como um problema do aluno, ou, em

suas palavras:

[...] é ele quem necessita de apoio adicional e reforgo. Por isso, a “solucdo” é
visualizada em termos de mais quantidade: mais tempo de instrugdo, mais tempo de
professor etc.; e sendo no mesmo sistema escolar: 0s mesmos objetivos de
aprendizagem, os mesmos métodos de ensino, 0s mesmos critérios de avaliacdo e de
aprovacdo. (TORRES, 2004, p. 40)

N&o se pode afirmar que o apontado pela autora esteja ocorrendo com a politica de
Ciclos com Progressdo, até porque a pesquisa, que ora € relatada, ndo teve essa
abrangéncia, mas, na andlise da legislacdo, ficou evidente que a recuperacao tem sido
inserida como resposta para conter o fracasso escolar, especificamente, o problema de
aprendizagem dos alunos.

Retomando a complexidade do tema “fracasso escolar’, autores como Marchesi e
Pérez afirmam que “ndo existe uma unica variavel capaz de explicar os dados do fracasso
escolar”. Diversos fatores, tais como contexto econdmico e social, gasto publico, tempo
de ensino, cultura, gestdo da aula, entre outros, interferem na sociedade e incidem
diretamente no contexto escolar, visto que a escola € apenas uma das diversas
instituicdes sociais (MARCHESI; PEREZ, 2004, p. 22-23).

As politicas visando a superacdo da defasagem escolar se inserem, como ja
mencionado, nas formas de discriminacdo positiva, tal como concebe Castel (2008),
guando chama a atencdo para a importancia de estratégias que enfrentem essa

defasagem.

Existem formas de discriminacdo positivas que consistem em fazer mais por aqueles
que tém menos. [...] Ndo é discriminatério, por exemplo, adotar uma pedagogia
especial para alunos que precisam de reforco escolar a fim de que ndo figuem
reprovados novamente [...] visando reduzir ou anular essa diferengca (CASTEL, 2008,
p. 13-14).

Porém, o que o autor destaca € que, muitas vezes, o aluno a quem se dirigem as
politicas de discriminacdo positiva acaba por ser discriminado por outros membros da
comunidade escolar e se sente inferiorizado e até excluido, pois mesmo “a observagao

sociolégica mais elementar mostra que a discriminacdo positiva se torna facilmente
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discriminagao negativa” (CASTEL, 2011, p. 50). Referente a esse risco, Castel alerta:

[...] a discriminacdo negativa ndo consiste em dar mais aqueles que tém menos; ela,
ao contrario, marca seu portador com um defeito quase indelével. Ser discriminado
significa ser associado a um destino embasado numa caracteristica que ndo se
escolhe, mas que os outros no-la devolvem como uma espécie de estigma. A
discriminacdo negativa é a instrumentalizacdo da alteridade, constituida em fator de
exclusdo (CASTEL, 2008, p. 14).

7

O surpreendente € que a discriminacdo negativa associada as salas de
recuperacdo € uma possibilidade esperada pela propria formuladora da politica, a
Secretaria Estadual de Educacdo, mas sua acéo para evita-la parece se limitar a divulgar
um alerta sobre atitudes discriminatérias passiveis de ocorrerem e solicitar que gestores e
professores comecem por compreender a recuperagdo como “espac¢o natural’” da acdo

pedagogica como podemos constatar em documento oficial.

Em relacdo a classe de Recuperacgéao Intensiva, os educadores fazem um alerta sobre
possiveis atitudes discriminatdrias aos alunos dessa classe. Talvez um primeiro passo
no sentido de evitar essas atitudes seja a compreensao, sobretudo por parte de
professores e gestores, que a Recuperacdo, Continua ou Intensiva, € inerente aos
complexos e dindmicos processos de ensino e da aprendizagem. A recuperacao
representa mais um espaco natural de intervencdes pedagégicas (SAO PAULO,
2012a, p. 98).

Por isso, 0 que se pretende compreender é essa condicdo com o foco na crianca
gue, na avaliacdo da escola, ndo obteve sucesso. Sao as expectativas dos envolvidos
nesse processo, acerca da reversdo da circunstancia de insucesso que seréo discutidas
na sequéncia, a partir dos dados produzidos pela pesquisa realizada. E, para que tal
analise fosse possivel, conforme ja indicado, foi acompanhada, durante o periodo de
marco a agosto do ano de 2013, uma sala de RI, de quinto ano do Ensino Fundamental,
de uma escola publica estadual (SP) que sera identificada pelo nome ficticio de Escola
Jodo do Rio, situada em Guarulhos. As visitas a escola foram semanais, em média um dia
por semana, totalizando 23 visitas.

As observacdes na escola e na sala de RI, por sua vez, foram participantes, no
sentido atribuido por André (1995) e contaram com um caderno de campo no qual foram
feitos os registros. Para as observacdes, ndo houve roteiro, mas foram estabelecidos
critérios que incluiram a forma como o0s sujeitos da pesquisa se relacionam com a
comunidade, a natureza da metodologia de trabalho na sala de RI, a relagdo entre
professores e gestores com a sala de RI, a aplicacdo das politicas educacionais para a
superacdo de defasagens, as acbOes de cada profissional para enfrentar o fracasso

escolar e o comportamento dos alunos, individualmente ou em interagdo com outros,
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frente a essas agoes.

As entrevistas, com base em roteiros semiestruturados, foram programadas para
acontecer com os professores da sala de RI (a titular da sala, o professor de Educacéao
Fisica e a professora de Arte), as professoras dos anos anteriores e com as gestoras
(diretora e professora coordenadora). Os roteiros foram elaborados visando captar o perfil
profissional dos participantes e a opinido/descri¢cdo de suas préticas.

Em funcdo da ndo adesdo dos sujeitos, apenas a professora coordenadora foi
entrevistada e suas respostas foram gravadas e transcritas. A professora da sala preferiu
responder, por escrito, as perguntas do roteiro.

Ao final, o grupo de participantes da pesquisa, além da professora coordenadora e
da professora da sala, contou ainda com uma aluna pesquisadora, com o professor de
Educacao Fisica que, apesar de néo ter sido entrevistado, deu algumas aulas na sala
observada, e com o grupo de alunos da RI.

Apés a producao de todos os dados da pesquisa, eles foram categorizados de acordo
com Bardin (2010). Tendo em vista 0s objetivos do presente texto, serdo discutidas duas
categorias que emergiram da analise dos dados: as caracterizacdes dos alunos da sala
de RI e as percepcles sobre a atuacdo da escola para enfrentamento das dificuldades.
Primeiramente, contudo, sera caracterizada a escola Jodo do Rio que funciona hid mais
de meio século, fundada como Grupo Escolar na década de 1950 e que passou a
atender filhos de trabalhadores das industrias que se instalaram na regido em que esta

localizada.
A escola Joao do Rio

O municipio de Guarulhos, no qual se situa a Escola Estadual Jodo do Rio, conta
com um total de 571 escolas, sendo 168 estaduais e dessas, 88 atendem o nivel | do EF,
correspondente, na época da pesquisa, dol°® ao 5° ano. Essas escolas estaduais estao
distribuidas, de acordo com as informacdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), entre duas Diretorias de Ensino (DE).

Para selecionar a escola a ser observada, inicialmente, foram levantados os dados
referentes as taxas de Reprovagdo, Abandono e Distor¢do Idade-Série, indicadores de
sucesso e fracasso escolar das 88 escolas do nivel | do EF. A EE Jo&o do Rio nos
chamou a atencédo, ao serem confrontados seus dados com os das outras 87 escolas. A

Tabela 1 traz um comparativo entre os indicadores da escola e os valores maximos e
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minimos encontrados no conjunto dos dados.

Tabela 1 - Indicadores de sucesso/fracasso escolar da Jodao do Rio em compara¢cdo com as
outras 87 escolas estaduais de Guarulhos

Taxa de
Taxa de Taxa de Distorcéo ldade-
Reprovacdo | Abandono g .
érie
Escola Joao
do Rio 8,1 2 10
Valor
maximo nas 76 22 152
outras
escolas
Valor
minimo 0 0 01
outras
escolas

Fonte: Inep 2010 e 2011

Como é possivel verificar, a Jodo do Rio apresenta a maior Taxa de Reprovacgéo do
municipio e sua Taxa de Abandono possui um valor muito préximo do maior valor
encontrado no municipio. Ja a Taxa de Distor¢do idade-Série, igual a 10% é um valor
bastante alto, considerando que a média nessa Diretoria de Ensino € de 3,97%, de acordo
com os dados do Inep¥ de 2010 e 2011.

A sala de RI era composta por alunos oriundos de quartos e quintos anos, num total
de 20 estudantes, em média, haja vista o fato de que esse numero variou ao longo do
periodo de observacédo por razées que serdo explicadas mais adiante.

No inicio de fevereiro de 2013, a pesquisa teve inicio, ocasidao em que a Professora
Coordenadora explicou que todas as salas eram “organizadas por niveis de inteligéncia” e
gue na sala de RI ndo era diferente. Nas salas de aula, a professora coordenadora
explicou que os alunos eram organizados de acordo com suas habilidades, identificadas a
partir do desempenho nas avaliagbes e dos depoimentos das professoras dos anos
anteriores. Dessa forma, geravam-se agrupamentos com alunos considerados “fortes” e
“fracos”.

E surpreendente verificar que nas salas de aula da escola, incluindo a sala criada
para recuperar de modo intensivo as defasagens de aprendizagem dos alunos, o critério
primeiro para organiza-las é o suposto nivel de inteligéncia que os professores atribuem
aos alunos. Parece, portanto, reforcar o argumento de que o sucesso ou o0 fracasso
escolar decorrem da inteligéncia dos alunos.

Tal categorizacdo, como lembra Goffman (1980), gera expectativas que se tornam
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exigéncias para os individuos.

a sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e 0 total de atributos
considerados como comuns e naturais para os membros de cada uma dessas
categorias: Os ambientes sociais estabelecem as categorias de pessoas que tem
probabilidade de serem neles encontradas. [...]. Baseando-nos nessas preconcepcoes,
nos as transformamos em expectativas normativas, em exigéncias apresentadas de
modo rigoroso (GOFFMAN, 1980, p. 11).

Em relacdo a essas expectativas, Rasche e Kude (1986) escrevem sobre o efeito
pigmalido na sala de aula. A principal referéncia desse artigo foi o estudo publicado em
1968 por Robert Rosenthal e Lenore Jacobson, no qual professores foram levados a
acreditar, com base em supostos testes, que alguns alunos “poderiam apresentar
consideravel desenvolvimento no desempenho escolar durante o ano” (RASCHE; KUDE,
1986, p. 62). Na realidade, esses alunos haviam sido escolhidos ao acaso e ndo com
base em testes como foi dito aos professores e o estudo concluiu que, nas salas
participantes, esses alunos, de fato, progrediram mais do que os outros alunos. Esse
estudo objetivou mostrar como a expectativa dos professores afeta o desenvolvimento
intelectual do aluno. Mesmo apontando algumas restricbes, sob o ponto de vista
metodoldgico, tais como exagero nas interpretacbes e na forma de identificar o
comportamento dos professores, as autoras destacam que esse estudo foi de grande
importancia e originou diversas pesquisas nesse sentido.

No Brasil, também surgiram estudos nessa linha cujos resultados mais
significativos “indicam uma tendéncia sistematica de transformar a vitima (aluno) em réu,
atribuindo unicamente a crianca pobre a culpa do seu fracasso escolar e isentando o
sistema escolar de responsabilidade no mesmo” (RASCHE; KUDE, 1986, p. 68). As
autoras citam como exemplo os trabalhos de Brandado, Baeta e Rocha (1982), Rache
(1979) e Ropke (1981). Tais pesquisas tém apontado um grande problema, ao concluir
que “o sistema educacional perpetua o que esta ideologicamente destinado a erradicar:
as barreiras sociais decorrentes da desigualdade social e econémica da vida do cidadao”
(RASCHE; KUDE, 1986, p. 69).

Embora os estudos aqui apresentados, sobre a relagcao entre fracasso escolar e
baixas expectativas do professor sejam das décadas de 1970 e 1980, € possivel
perceber, ainda hoje, como a escola tenta determinar o sucesso ou o fracasso de alguns
alunos a partir de fatores externos a ela. No caso da Joéo do Rio, fatores como classe

social a que pertence o aluno, ou sua regido (geogréafica) de origem, sao considerados
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explicativos para o fracasso, como sera percebido na discusséo das praticas pedagodgicas
da Escola Jo&o do Rio.

Essa escola, no ano de 2013, contava com 436 alunos matriculados e, ao final do
ano, em dezembro, havia 384, 0 que representa uma evasado de aproximadamente 12%
dos alunos. No mesmo ano, atuavam na escola no Ensino Fundamental I, 36 professores
efetivos (concursados) e outros 24 em diferentes formas de contratacdo. E organizada
espacialmente em 16 classes, além das salas dos gestores, e conta ainda com uma
guadra, um patio coberto e sala de informatica.

Entre as metas tracadas pela equipe gestora, constituida por diretora, vice-diretora e
professora coordenadora, para o quadriénio 2011/2014, destacam-se, conforme se pode
ler no Plano de Gestéo:

- alcancar o maior niumero de alunos capacitados na leitura e na escrita;

- melhorar o aspecto sécio afetivo, aumentando o aproveitamento escolar;

- desenvolvimento de habilidades que permitam os alunos portadores de
necessidades especiais a participarem de atividades basicas comuns. (Plano
de Gestéo 2011/2014)

De fato, observa-se na escola, grande preocupacéo com a leitura e a escrita que se
tornaram prioridades absolutas no trabalho pedagdgico. Foi constatado que a diretora da
escola corrige quinzenalmente producdes de texto de todos os alunos do Ciclo | e tem um
controle rigido da producéo de cada classe.

A avaliacdo final dos alunos, a ser registrada em seus respectivos boletins, é
decorrente da andlise dessas e outras producdes de texto que sdo pontuadas de acordo
com o indicado no Quadro 1, extraido da Proposta Pedagdgica da escola.

Quadro 1 - Sistema de notas na avalia¢éo do Ciclo |

Avaliacao no ciclo |

Notas | Etapa

1 Pré-silabico

2 Sildbico sem valor sonoro
3/4 | Silabico com valor sonoro
5/6 Silabico-alfabético

7 a 10 | Alfabético

Fonte: Proposta Pedagdgica da Escola Jo&o do Rio

Assim, o professor atribui uma nota, de acordo com a etapa do processo de
alfabetizacdo na qual o aluno se encontra. Segundo consta na Proposta Pedagdgica da

Jodo do Rio, foi estabelecido que notas de 0 a 4 ndo sao satisfatérias e de 5 a 10 séo
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satisfatorias.

Durante o periodo de observagdo, verificou-se que a nota final é dada pela
professora da sala de RI, Daniela (nome ficticio), em acordo com a diretora.
Aparentemente, a professora ndao tem autonomia para registrar as notas dos alunos antes
da supervisao feita pela diretora.

A meta da escola de “alcangar o maior niUmero de alunos capacitados na leitura e na
escrita” € buscada de modo obsessivo, e, muitas vezes, utlizando estratégias

guestionaveis como a observada em uma situacao de sala de aula e descrita a seguir.

Devolutiva da prova de matematica: a professora chama nome por nome e fala em voz
alta os erros e acertos de cada aluno e os valoriza quando acertam.

Observando-se a prova de Samuel, percebe-se que, estranhamente, ele acertou 80%
dessa prova, mas recebeu nota 5,00. (Caderno de campo, junho de 2013)

Mesmo acertando parte significativa da prova, a nota que |he foi atribuida ndo é
proporcional ao numero de acertos, mas reflete seu suposto dominio da escrita,
identificado como “nivel Silabico-alfabético”, como descrito no Quadro 1. Tal atribuicdo de
nota expde um procedimento questionavel, do ponto de vista pedagoégico que é
subordinar a avaliacdo das habilidades matematicas as de producéo textual.

Esse foco na leitura e na escrita, que era a principal meta da equipe gestora, de
acordo com o documento Plano de Gestdo escolar, € questionado pelas proprias
professoras que atuam na escola.

Conforme relato obtido durante o periodo de observacéo, as professoras da escola
tém consciéncia dessa busca por resultados na alfabetizacdo, mas, também estao
preocupadas com os resultados dos alunos em avaliagdes de Matemética. Em uma
ocasido em que estavam reunidas, discutindo as dificuldades dos alunos em uma
avaliacdo externa, uma das professoras reconheceu a lacuna, ao afirmar: “é, damos tanto
Portugués que nos esquecemos da Matematica” e “ndo damos muitos exercicios de
pensar”.

A professora Daniela, no entanto, parece ecoar o ideario da diretora que enfatiza

sua preocupacédo com a alfabetizagdo como se vera a seguir.
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A sala de RI

No inicio do ano de 2013, havia trés 5° anos, dois deles, 5° A e 5° B, salas regulares
gue funcionavam no periodo vespertino, e o 5° C, sala de RI, que funcionava no periodo
matutino. E digno de nota o fato de o horéario de funcionamento da sala de RI, em periodo
diverso dos demais 5° anos, ndo estar previsto na legislacdo. Diferentemente, ela
estabelece que “a classe de Recuperagao Intensiva deve ser integrada ao conjunto de
classes da escola, ndo se constituindo uma classe a parte, funcionando em horério
diferenciado, com curriculo especial, etc.” (SAO PAULO, 2012a, p. 98). A separacio do 5°
Ano C das demais salas de 5° Ano pde ainda mais em evidéncia os alunos que estdo em
recuperacdo, no entanto, a Jodo do Rio opta por essa condicdo por razBes de
organizacéo, visto que a escola funciona nos dois periodos (matutino e vespertino) com
todas suas salas ocupadas, segundo afirmacéao da Professora Coordenadora.

Os participantes da pesquisa, conforme jA& mencionado, foram a professora da sala
de RI, a professora coordenadora, o Professor de Educacdo Fisica e a Aluna
Pesquisadora da sala de RI cujos perfis profissionais foram levantados e estao
apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 - Sintese das informacdes para composic¢ao do perfil profissional dos participantes

Experiéncia com
- . Tempo
Sujeitos da Origem dos ~ Tempo no alunos com
: Formacao N na e
pesquisa dados magistério escola dificuldades de
aprendizagem
Eu sou
formada em
letras, tenho
Magistério, Na area Nessa |Desde que
Professora . tenho curso . escola |entrou na Jodo
Entrevista educacional, . : .
Coordenadora de letras (+) estou ha |do Rio, ha 7
26 anos
com 7 anos |anos
especializaca
0 em inglés
(+)
Magistério e
Professora da |Observacdes |depois, pelas 6 anos |Sim em outra
sala de RI + respostas ajnovas 20 anos nessa |escola e 6 anos
(Daniela) guestionario |exigéncias, escola |nessa
Pedagogia.
Professor de |Observacdes |[Educacéo Mais de 10 |dois Nunca havia
Educacéo fisica |+ conversas |Fisica anos anos trabalhado
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Aluna
Pesquisadora

Observagoes
+ conversas

Fez EJA na
escola
pesquisada,
concluiu em
2012 eem
2013 entrou
€m um curso
de Pedagogia
em uma
Universidade
do municipio
de Guarulhos.

Primeiro
ano

Primeiro ano Nenhuma

Fonte: Dados da pesquisa

Um dos dados que pode ser destacado € o tempo de atuacdo no magistério dos

profissionais que é superior a 10 anos de atuacdo, além de formag&o em curso superior

que todos tém. E digno de registro também o fato de que a professora Daniela vem

trabalhando com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Além disso,

segundo relatos da propria Daniela, ela tem um historico de alfabetizacbes bem-

sucedidas e sempre consegue se destacar no corpo docente da escola.

Em relagdo aos alunos da sala, os participantes se manifestaram de acordo com o

registrado no Quadro 3.

Quadro 3 - Caracteriza¢des dos alunos da sala de RI pelos participantes da pesquisa

Sujeitos da
pesquisa

Origem dos
dados

Caracterizacdes dos alunos da sala de Rl

Professora
Coordenadora

Entrevista

POR SER UMA SALA DE R.l. eu acho satisfatorio,
porque eles ja estdo em producdo de te:xto.
Normalmente na sala de RI ainda, na sua maioria é de
alfabetizacdo (+ +) além deles estarem em produc¢do de
texto eles ja estdo em um ni::vel (+ +) de:::: da estrutura
do texto, né. Entdo ndo é aquela producdo de texto:
simples, sO de relato. Eles ja trabalham com questdes
gramatica::is, questdes de coesdo e coeré:ncia. Entéo
eu acho um nivel bom, para uma sala de R.l.. MUITO
BOM. /I Olha, pela esco:la, é:: eles sao vistos como
nossa prioridade [os alunos com defasagem], entdo todo
trabalho é:: desenvolvi:::do e:: (+ +) tentando objetiva::r
(+ + +) o aprimoramento deles // Bom, o aluno com
defasagem, que::: a:: que a educacédo pretende, é assim:
gue toda crianga, ela tem que estar em nivel de ensino
do ano que ele esta estudando, (+ +) mas a gente tem
gue considerar questbes familia::res, questdes até:: de
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saude mesmo da cria::n¢a, de crescime::nto, o tempo de
vida dele (+ +) e::: (+ +) ai sdo esses fatores externos
gue eu acho que acabam interferindo quando eles tem
dificuldades para aprender. // N&o, ndo percebo isso,
nao, [algum tipo de discriminacao] de forma nenhuma.

Diante das salas regular (sic) a defasagem de

Professora aprendizado é bem maior, comparada com outras salas
sala Respostas ao |de Recuperacao Intensiva, observo que essa sala esta
de RI questionéario |evoluida // Observo esse aluno com defasagem devido

(Daniela) ndo ter feito o processo de alfabetizacdo e falta

acompanhamento familiar (sic).
Ficou impressionado ao saber que havia alunos no quinto
Observagdes |ano que nao sabiam ler escrever. Ele ficou sabendo que

Professor de

Educacao 9 . o
Fisica +conversas |era uma sala de RI quando ja estava no meio daNprlmelra
aula, ndo houve nenhuma conversa ou preparagéo.
Mostra uma preocupacao com a situacdo econdmica dos
Aluna Observagbes |alunos, frequentemente levando lembrangcas para os
Pesquisadora | + conversas |eles. Diz que os alunos dessa sala tém “muitas

dificuldades”.
Fonte: Dados da pesquisa

A professora Daniela, ao comparar com as salas regulares, julga que sua sala esta
em um nivel aguém do esperado, mas em relacdo a outras salas de RI, a considera
‘evoluida”. Essas salas que a professora compara sua sala de Rl sdo de outras escolas,
com as quais teve contato pelos relatos de professoras, durante um curso de formacéao,
conforme esclarecimento obtido em conversa com a professora Daniela.

Do mesmo modo, a professora coordenadora afirma que, “por ser sala de RI”, acha
o nivel “satisfatério [...] bom [...] muito bom”.

Essas expectativas dos profissionais da escola em relagdo aos alunos sao fatores
que interferem diretamente no trabalho e, conforme Rasche e Kude (1986) argumentaram,
tais expectativas correm o risco de se tornarem proféticas.

Sobre isso, é exemplar a atuacdo do professor de Educacédo Fisica. Ao iniciar suas
aulas, desconhecia as especificidades de uma sala de RIl. Ele n&o recebeu nenhuma
orientacdo, por parte das gestoras da escola, sobre como lidar com as dificuldades dos
alunos ou sobre a necessidade de se adotar uma metodologia diferenciada para essa
sala. Esse desconhecimento gerou situacbes constrangedoras para as criangas como a

descrita a seguir, observada em sala de aula.

O professor de Educacéo Fisica pede para que todos os alunos arranquem uma folha
do caderno porque vai apresentar as regras do jogo de xadrez e comeca a escrever na

lousa 0os nomes das pecas do jogo e a teoria das jogadas. Ele ndo tem ciéncia das
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dificuldades dos alunos e os questiona, pois, a maioria ndo estava escrevendo ou
demorando muito para isso. A professora explica que eles estdo aprendendo a ler,
aponta alguns alunos, dizendo “esses aqui hdo sabem ler” e o professor se espanta

“como vocés n&o sabem ler no quinto ano? ” (Caderno de campo, margo de 2013)

Era visivel que os alunos estavam se esforgcando para tentar copiar os simbolos da
lousa, ainda que, alguns deles nao tivessem concluido o processo de alfabetizacéo.
Nenhum deles expressou em palavras a dificuldade com a leitura e a escrita, pois,
aparentemente, ndo queriam ser expostos.

Goffman explica esse comportamento, ao afirmar que “quando a diferenga ndo esta
imediatamente aparente e ndo se tem dela um conhecimento prévio [...] a questdo que se
coloca é a da manipulacdo de informacdes sobre o seu defeito.” (GOFFMAN, 1980, p.
51). Assim, os alunos que ndo tinham dominio da leitura e da escrita pareciam evitar que
tal condicdo fosse identificada, esforgco, como constatado, neutralizado por ambos os
professores.

A professora Daniela mostrou ao professor de Educacdo Fisica quais eram 0s
alunos que tinham mais dificuldades na alfabetizacdo. Desses alunos, o professor
entendeu que ndo podia esperar muita coisa, conforme o que foi observado em sala de

aula.

Ao distribuir tabuleiros de xadrez para os grupos, o professor instruiu os alunos com
mais dificuldades (segundo a professora) a usar o tabuleiro para jogar damas, que
seria mais facil. Um desses alunos, Robert, pede ao professor “me da um tabuleiro de
xadrez?”. O professor responde, ‘mas vocé ndo sabe jogar”. Ainda assim, ele insiste,
‘mas eu quero tentar” e o professor, crente de que ele ndo teria competéncia para
aprender esse jogo encerra dizendo “ndo, vai jogando damas que é mais facil”. O
professor instrui Robert a nédo jogar, pois como ele ndo sabe é melhor que fique
olhando. Foi exatamente o que fez Robert, observou seus colegas e aprendeu
algumas regras de movimentacdo das pecas. Nao satisfeito com a recusa do
professor, ele novamente pede para jogar, porém ja mostrando certo desanimo. O
professor, entdo, se retrata e diz ‘joga um pouco, vocé néo é burro ndo” (Caderno de

campo, margo de 2013).

Pode-se perceber o quanto o professor de Educacéo Fisica, ao pressupor, induzido
pela professora, a falta de habilidades de Robert, cerceou seu direito a aprendizagem. O

professor o instruiu a ndo jogar e restringir sua participacdo na aula a observar seus
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colegas jogando. De modo surpreendente, mesmo apos varias negacdes o aluno observa
seus colegas jogando, aprende algumas jogadas e tenta jogar xadrez. Ha ainda o
agravante do professor em dizer, de forma desajeitada e desrespeitosa “joga um pouco,
vocé nao € burro ndao”. A professora, por sua vez, que recebe orientacdes da escola para
acompanhar, mas interferir o minimo possivel na aula dos professores especialistas,
prefere obedecer as instru¢cées da escola e nédo interferir.

Os professores, visivelmente, trataram de forma inadequada a questdo da né&o
alfabetizacdo das criancas, o que gerou um siléncio constrangedor entre elas. Esse
comportamento permite especular sobre a possibilidade de ja terem construido e
introjetado uma identidade de fracos gracas a opinido dos professores.

Os alunos comportam-se como se fossem, de fato, fracos. Goffman esclarece que
esse comportamento € tipico das pessoas estigmatizadas, pois elas passam a acreditar
nas mesmas crencas das pessoas que 0s estigmatizaram. Por pertencerem todos a
mesma cultura, acabam compartilhando os mesmos valores e passam a acreditar que sé&o
inferiores (GOFFMAN, 1980, p. 18).

O fato € gque as salas consideradas “fortes” e “atribuidas a professoras atuando ha
varios anos na escola”, segundo depoimento da professora de RI, eram os 5° A e B
regulares, que funcionavam a tarde. O surpreendente foi observar que, ao longo do
primeiro semestre, 0os alunos dessas salas que mostraram dificuldades, especialmente na
producdo de textos, eram transferidos para a sala de RI que funcionava no periodo
matutino. Porém, como essa sala era restrita a alunos que ja haviam sido reprovados ou
com histérico de mau desempenho escolar, a transferéncia ndo era formalizada e os
transferidos se tornavam alunos ouvintes. Os dois 5° anos considerados, “fortes”, também
receberam alunos da sala de RI, com a justificativa de que haviam melhorado tanto a
producéo textual quanto a leitura, e, desse modo, abriam-se vagas nessa sala.

Assim, 0 5° ano C era uma sala com alunos reprovados, regularmente matriculados,
e alunos nao reprovados, assistindo as aulas como ouvintes. Durante o periodo de
observagédo, a sala se manteve praticamente com 0 mesmo numero de alunos, em torno
de 20, mas sempre com alunos entrando e saindo dessa sala.

Sobre essa pratica de transferir compulsoriamente os alunos de sala, Patto, em seu
trabalho, encontrou situacdes semelhantes. Ela cita a escola na qual realizou sua

pesquisa e descreve:

“Classificar, remanejar, recuperar: coisificar. A arbitrariedade pode assumir formas
tanto mais sutis quanto mais justificadas técnica e cientificamente. [...] O recurso a
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critérios para dividir as criangas em classes “fortes”, “médias” e “fracas”, bem como a
pratica do remanejamento de alunos de uma classe para outra, ddo-se em nome de
um objetivo mais amplo, comum na escola do Jardim e nas redes municipal e
estadual: a homogeneizagéo de classes, sob a alegacao técnica de que ela facilita o
trabalho do professor e beneficia as criancas envolvidas. Na verdade, sabemos que
esta divisdo dos alunos em busca da homogeneidade é iluséria e perigosa, pois é
estigmatizante e mais impeditiva do que benéfica a progressao escolar.” (PATTO,
1990, p. 211, Grifos da autora).

Com essa ldgica, foi comum observar, depois de um periodo no 5° ano regular, o

retorno dos alunos para a sala de RI, como descrito a seguir.

John voltou a frequentar a sala de RI, pois segundo a professora do 5° ano da tarde,
ele “ndo esta conseguindo acompanhar”, em seu caderno um pequeno texto da
professora para justificar esse pedido de transferéncia e o texto diz que ele estava
“conversando demais e dando muito trabalho; ndo ha, contudo, nenhuma justificativa

pedagdgica (Caderno de campo, junho de 2013).

Outro aspecto notavel € a diferenca no desenvolvimento curricular dos 5° anos. Nas
salas regulares, todos os componentes curriculares sdo desenvolvidos: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte e Educacéo Fisica. Ja na sala
de RI, a professora Daniela tem orientacdo para ministrar apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Ha ainda aulas de Arte e Educacdo Fisica previstas para
serem ministradas por professores especialistas.

Durante o periodo de observacdo da pesquisa, contudo, a professora de Arte
ministrou apenas duas aulas para a turma de RI. Daniela comentou que essa professora
vai a escola, mas usa o horario das aulas na sala de RI para ensaiar apresentacdes de
teatro com as outras salas. A equipe gestora sabe desse fato, de acordo com Daniela,
mas provavelmente, é conivente, pois ndo foi tomada nenhuma atitude quanto a isso
durante o periodo de observacdo. J4 o professor de Educacdo Fisica teve um grande
numero de faltas e atrasos, estando presente na sala, no horario correto, apenas em trés
aulas no periodo observado.

A descontinuidade no trabalho desses dois profissionais desqualifica ainda mais a
formacdo das criangas que sdo conduzidas a sala de RI, conforme visto no documento
legal, para que ocorra a “recuperagao pedagdgica [...] mediante atividades de ensino
diferenciadas e especificas”. Além disso, a organizacao curricular menos diversificada e o
horéario de funcionamento da sala em periodo diverso dos demais 5° anos séao solucdes

locais, pois, também como ja tratado, ndo estdo previstos na legislacdo. Diferentemente,
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de acordo com as orientacfes legais, a classe de Recuperacdo Intensiva ndo deve se

constituir uma classe a parte.
O trabalho pedagogico

Como registrado no Quadro 2, tanto a professora como a professora coordenadora
possuem experiéncia de mais de cinco anos com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. A professora da sala de Rl esta na unidade escolar ha seis anos e, desde
entdo, sempre foi responsavel por turmas com dificuldades de aprendizagem, fato que,
segundo a prépria professora, a entristece por ndo possuir, nessa escola, experiéncia
com “salas fortes”, ou seja, por nunca ter sido responsavel por uma classe regular. Ao
falar de sua experiéncia, ressalta sua trajetoria de sucesso na escola e a admiracdo que
as mées dos alunos tém por ela.

Segundo a professora coordenadora, a professora Daniela interage de modo afetivo
com os alunos e, por essa razdo, 0 grupo gestor da escola a coloca todos os anos em
salas de recuperacéo.

De fato, ela tem um envolvimento com os alunos que inclui tirar fotografias de todos
os alunos de sua classe, no inicio do ano, para, ela mesma, confeccionar capas
personalizadas dos respectivos cadernos e compra de adesivos para embelezar esses
cadernos. Esse aspecto se sobressai no trabalho que realiza, o que parece justificar a
estratégia da escola, em sempre destinar as salas dos alunos com defasagem de
aprendizagem a uma professora que 0s conquista com sua ternura.

No entanto, € importante lembrar Morgado (2002), para quem tais praticas podem se
configurar como formas de seduzir os alunos para que se tenha algo em troca, como a
atencao ou um maior empenho nas atividades. Morgado néo critica o fato de um professor
se afeicoar a sua turma ou o contrario, pois lembra que “professor e aluno tém corpos,
tém emocbes: seria pedir-lhes demais que compartilhassem somente interesses
intelectuais” (MORGADO, 2002, p.122). No entanto, enfatiza que a relacdo entre
professor e aluno € essencialmente pedagogica e, no centro dessa relacdo, deve estar o

conhecimento.

Para que o conhecimento ocupe o centro da relacdo pedagodgica, € necessario que a
intensa transferéncia afetiva dé lugar aos sentimentos ternos e a curiosidade. Dessa
maneira, o aluno desenvolvera os elementos psicolégicos necessarios a sua
emancipacéo intelectual. [...] Por isso, antes de tudo, ela [a escola] deve investir na
formacdo do professor, para que ele tenha competéncia e compromisso com o que
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faz, e para que tenha consciéncia de como o faz. (MORGADO, 2002, p.114, grifo da
autora).

A professora da sala de RI possui formacdo superior e extensa experiéncia
profissional, mas, em mais de uma situacdo revelou dificuldades em sua pratica. Por
exemplo, ao orientar os alunos sobre como proceder para realizar multiplicacdes por

poténcias de 10, a professora Daniela elaborou um cartaz (Figura 1)

Figura 1 - Reproducao de cartaz elaborado pela professora

Eu multiplico pela quantidade que desejo. Ex. Eu sei que 1
quildmetro é 100 metros. Agora quero saber 9 quildmetros
quantos metros s&o0? E s6 multiplicar 9x100 = 900 metros.

9 ndo esqueca deixa o zero para fora
x100

900

Fonte: Observagéo na sala de aula

E possivel notar no cartaz instrucdes dadas, de forma mecanica, que pouco
contribuem para a compreensdo do conteddo e, consequentemente, para sua
transposicdo em diferentes contextos, além do erro que estabelece a correspondéncia
entre cem metros e um quilémetro.

Outro exemplo € uma situacao registrada ocorrida com o aluno Robert.

A aula inicia com uma prova de portugués. A primeira parte € uma breve producédo de
texto, feita primeiro em uma folha de rascunho. O primeiro item da prova esta descrito
na Figura 2 e Robert, assim que recebeu folha, comecou a ligar as letras seguindo a

ordem alfabética como registrado na Figura 2. (Caderno de campo, junho de 2013)

Figura 2 - Representacao de um exercicio da prova de portugués

CIRCULE AS LETRAS DO SEU NOME

Fonte: Observacgéo na sala de aula
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Robert ignorou o enunciado do exercicio ou ndo soube Ié-lo, mas identificou que as
letras do alfabeto estavam fora de ordem e deduziu que deveria ordena-las, ligando-as. A
professora Daniela ndo compreendeu seu raciocinio e enfatizou que ele tinha muitas
dificuldades para ser alfabetizado.

Exemplos como os indicados revelam também que ndo ha um trabalho com
metodologia diferenciada como estabelecem as orientagdes legais.

Assim, a longa experiéncia dos profissionais da escola € uma circunstancia que
atualiza um comentario de Novoa (2001) sobre o que pode representar o tempo de

experiéncia docente se ndo houver reflexdo sobre a prética.

[...] sempre me recordo das palavras do educador americano John Dewey: “quando se
diz que um professor tem dez anos de experiéncia, sera que tem mesmo? Ou tem um
ano de experiéncia repetido dez vezes?” S6 uma reflexao sistematica e continuada é
capaz de promover a dimens&o formadora da pratica. (NOVOA, 2001)

De fato, pensando sobre a escola Jodo do Rio, pode-se perguntar: quais seriam 0s
momentos em que a professora e os demais educadores teriam a oportunidade de refletir
sistematicamente sobre suas praticas? Pelo observado, esses momentos parecem raros.
Na Escola Jodo do Rio, os Conselhos de Classe, reunibes nas quais os professores
teriam a oportunidade de refletir coletivamente sobre situacdes que interferem em suas
praticas pedagodgicas e sobre o desempenho de suas salas, ndo possuem o carater
coletivo. Pelo que foi observado, consistem em uma conversa entre a professora
responsavel pela sala e a diretora para acertar questdes pendentes como faltas e
reprovacdes. Com relacdo as Atividades de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC), a
professora Daniela afirmou ocorrer uma vez por semana, com duracdo média de uma
hora/aula (50 minutos) e ter carater informativo, usado este tempo para transmitir recados
da equipe gestora para as professoras.

O trabalho pedagdgico na sala de RI parece indicar que os educadores tentam
enfrentar situagbes adversas por meio de praticas — que focam a escrita - e de
estratégias — remanejamento dos alunos — em que acreditam e reconhecem valor, mesmo
gue, muitas vezes, tais praticas e estratégias resultem no ndo cumprimento do que foi
legalmente determinado.

O fato € que essa situacdo revela a soliddo da professora Daniela, que segue as
orientacdes dos gestores, mas sem o0 respaldo de um trabalho partiihado com as

parceiras de 5° Ano, tanto quanto revela o isolamento da escola que segue suas
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intuicbes, sem, aparentemente, partilha-la com outras instancias do sistema escolar que
ignoram ou nao evitam o descumprimento de orientagbes que poderiam garantir o direito

a recuperacdo das consideradas defasagens de aprendizagem dos alunos.
Consideraco®es finais

As observacOes realizadas na escola parecem apontar na direcdo de compreender
as medidas de recuperacao de defasagens como tendo carater paliativo ao ndo enfrentar,
de fato, o fracasso escolar ou, ndo “fazer mais por aqueles que tem menos”, adotando
“‘uma pedagogia especial para alunos que precisem de reforgo escolar’, como diria Castel
(2008). Diferentemente, com relacdo ao potencial de aprendizagem da sala de RI
observada, os envolvidos no processo possuem baixas expectativas. Percebem que o
curriculo estd aquém do ideal e que, mesmo com poucas disciplinas sendo ministradas,
os alunos estdo aquém do esperado para um quinto ano, mas ainda assim, estdo
satisfeitos com os resultados, visto que se trata de uma sala de Rl. Em suma, nao
esperam muito desses alunos.

Essas baixas expectativas dos profissionais da escola em relagdo aos alunos séo
um dos fatores que interferem diretamente no trabalho docente, pois levam a subvalorizar
as possibilidades de aprendizagem dos alunos e abrem espaco para um processo
discriminatério para com esses alunos, pois, ainda que eles estejam em um nivel de
aprendizagem aquém do adequado para a idade ou para o0 ano que estdo cursando,
professores e gestores parecem se conformar por serem alunos da sala de RI.

Como consequéncia, os alunos que carregam defasagens de aprendizagens nao
sdo excluidos do sistema escolar, visto que permanecem em seu interior em condicdes
desiguais, quando comparados ao conjunto dos inseridos nesse sistema, como afirma
José de Souza Martins (apud VERAS, 2002), para quem a exclusdo atual nio empurra as
pessoas para fora do sistema e sim para dentro, mas em condi¢des inferiores.

O que foi discutido ao longo do texto, relativamente a escola Jodo do Rio, ndo é
passivel de generalizacdo, evidentemente, mas ajuda a compreender muito do que se

vem sendo discutido a respeito de recuperacao de aprendizagem.
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Notas

! Este artigo retoma alguns aspectos da pesquisa que embasou a dissertacdo de mestrado intitulada
“RECUPERACAO INTENSIVA: mecanismo de apoio escolar para superacdo de defasagens?” apresentada
no Programa de Pés-Graduacdo Educacéo e Saude na Infancia e Adolescéncia da Universidade Federal de
Sao Paulo.

' De acordo com o Artigo 1° da Resolugdo SE n- 74, de 8 de novembro de 2013, a partir de 2014, o EF
passa a ser organizado em 3 ciclos com duracdo de 3 anos cada. Em seu Artigo 5°, reorganiza os ciclos
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""Em 2014, a SEE baixou nova resolucéo - Resolucdo SE n° 53 publicada em 2 de outubro de 2014 - sem
alteracdes estruturais na RI, Destacamos apenas que ndo ha mais sala de Rl no 50 ano e sim o0 60 ano do
Ensino Fundamental.

V'O aluno pesquisador ¢ parte do Programa Bolsa alfabetizag&o, criado pelo Decreto 51.627 de 01/03/2007.
Mais informacdes podem ser encontradas em < http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic /Interna
BolsaAlfabetizacao.aspx> . Acesso em: 09 fev. 2013

V' Mais informac@es e dados podem ser obtidos em < http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-
sinopse>. Acesso em: 14 out. 2012.
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