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APRESENTACAO

PARA REFLETIR SOBRE OS PROBLEMAS DAS ESCOLAS EM
TERRITORIOS VULNERAVEIS

O objetivo deste livto é compartilhar com gestores e professores da
Educacio Basica as indagac¢des e perplexidades que dizem respeito ao cenario
educacional brasileiro e que, de algum modo, mobilizaram a nés, pesquisadores,
para os caminhos da investigacdo cientifica. Apresentamos aqui os principais
resultados de duas grandes pesquisas que se orientam pelo compromisso com
a constru¢do de sociedades integradas, que promovam a democratiza¢io do
acesso a Educago para todos com equidade. Ambas as pesquisas tiveram pot
objetivo compreender os vinculos entre desigualdade socioespacial e desigual-
dade educacional, porém utilizando planos de observagao distintos.

Nesses percursos trilhados com diversos profissionais da educagio, fami-
lias e alunos, e com base em suas caracteristicas, foi possivel conhecer um pou-
co mais os desafios, os mecanismos e as dinamicas que se interpdem ao diteito
a Educacdo com qualidade para todos. Os relatos de pesquisa aqui reunidos
(Parte 1 deste livro) foram editados a partir dos artigos cientificos, das disserta-
¢Oes e das teses, na tentativa de reportar, de modo mais direto, nossos objetos
de estudo, os métodos empregados e as principais constatagdes.

Apesar de produzidas em tempos distintos, as duas pesquisas — ¢ seus
estudos correlatos — encontram-se articuladas em relagdo as metodologias e
a0 quadro teérico adotados. A primeira — Educagdo em territdrios de alta vulnerabi-
lidade social — observa o fendomeno na metropole paulista e, especificamente, na
subprefeitura de Sio Miguel Paulista, englobando as redes de ensino estadual
e municipal. Ela foi realizada entre 2009 e 2012, numa iniciativa da Fundacio
Tide Setubal e coordenacio técnica do Centro de Estudos e Pesquisas em Edu-
cacio, Cultura e A¢ao Comunitaria (Cenpec), tendo como patceiros a Fundacio
Itad Social, o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e a Fundacio
de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp). Os estudos associados
exploraram um fené6meno multidimensional, o efeito territério ou de vizinhan-
¢a na educacao escolar, em duas dimensoes: as caractetisticas da oferta educa-
tiva (equipamentos publicos, matricula em Educacio Infantil, tipos de relagdes
entre escolas proximas etc.), e as caracteristicas da demanda (perfil dos alunos e
de suas familias e cultura do territorio, por exemplo).

Foram constatadas dinamicas que afetam a permanéncia de professo-
res nas escolas ali situadas, a matricula e a permanéncia de certos alunos em
unidades escolares de prestigio, a relagdo entre familia e atores da escola ¢ as
relages de interdependéncia entre estabelecimentos de ensino inseridos em
um mesmo territorio. Um dos principais achados diz respeito a qualidade das
oportunidades educacionais em localidades em que se observa a sobreposi¢io
de desigualdades: quanto maiores os niveis de vulnerabilidade social do entorno
da escola, mais limitada tende a ser a qualidade das oportunidades educacionais
oferecidas.



A segunda pesquisa — Interdependéncia competitiva entre escolas e qualidade das
oportunidades educacionais — focaliza dois casos particulares, analisando o cotidiano
de duas unidades municipais de Ensino Fundamental no Jardim Helena, distrito
da regido de Sio Miguel Paulista. Derivada da primeira, foi resultado da parceria
entre o Cenpec, a Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp) e Universidade
Cidade de Sao Paulo (Unicid), entre 2013 e 2017, com o apoio da Fundagiao
Tide Setubal e financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cien-
tifico e Tecnologico (CNPq).

De uma pesquisa para outra, mudam-se os planos de observacao: da me-
trépole ao territério, e desse a escola. A intengao foi compreender as dinamicas
do efeito territorio a partir da escola e dos fatores que intervém nos modos de
organiza¢ao e funcionamento dessa instituicao. Foi investigado o modo como
se configuram as oportunidades educacionais relativas aos processos de ensino
e de aprendizagem de Lingua Portuguesa, procurando confirmar ou aprofundar
apontamentos sobre as relagdes de interdependéncia competitiva entre escolas.
Partiu-se da premissa de que os mecanismos que contribuem para vincular a
desigualdade socioespacial a desigualdade escolar, em contextos de vulnerabili-
dade social, contribuem para distinguir unidades escolares inseridas em mesma
localidade em relacao ao seu funcionamento institucional, a0 desempenho dos
alunos, a concretizacao de curriculos e praticas pedagdgicas e as representacoes
vigentes sobre esses contextos e sobre seus moradores.

Contribuir para que as politicas educacionais sejam formuladas e imple-
mentadas nessas localidades de forma a lidar com seus reais problemas ¢ a in-
ten¢ao da Parte 2 deste livro, que traz proposi¢oes derivadas dos dois conjuntos
de estudos voltadas aos gestores publicos e escolares e aos profissionais da edu-
cagdo que trabalham nesses territorios. Gostarfamos de ver essas proposicoes
sendo discutidas e servindo de inspiragdo para outros estudos e que também,
com base nelas, nossos leitores possam propor iniciativas que contribuam para
a melhoria da qualidade da Educacao e a reducdo das desigualdades educacio-
nais em territérios vulneraveis e segregados em metrépoles como Sao Paulo.

O livro encontra-se organizado em 13 capitulos. Nos capitulos de 01 a
07, trazemos os relatos de pesquisa diretamente relacionados a Pesquisa Edu-
cagdo em territdrios de alta vulnerabilidade social. Na sequéncia, nos capitulos de 08
a 12, apresentamos os relatos da Pesquisa Interdependéncia competitiva entre escolas
¢ qualidade das oportunidades educacionais. No capitulo 13, oferecemos um estudo
complementar sobre estratégias de comunica¢ido e mediacdo de conflitos, em
uma escola publica paulista. Finalizamos a publica¢io, na parte 2, com um con-
junto de proposicdes, resultado da sistematizagao desses estudos.

O convite € para que todos os interessados numa sociedade mais justa se
apropriem desses estudos e reflitam sobre a realidade e o cotidiano das institui-
¢Oes em que atuam. A equipe de pesquisadores e estudiosos que elaborou esta
publicacdo espera que novas palavras possam ser enunciadas tendo estas como
motiva¢ao; que gestores e professores coloquem-se diante desses achados e re-
flitam sobre as problematicas que afetam a escola e a comunidade mais ampla,
buscando, de modo colaborativo, solu¢des que visem a melhoria da qualidade
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da Educagao publica, com equidade.
Boa leitura!
Claudia Vévio, Joana Buarque e Vanda Ribeiro






ALGUNS CONCEITOS

Antes de comegar a leitura dos capitulos, vamos definir alguns conceitos
que s30 recorrentes No texto e caractetizar o territdrio no qual a maior parte dos
estudos foram realizados.

Territorio ¢ o espaco apropriado e transformado pela atividade humana que,
além da dimensio fisico-espacial, inclui um conjunto abrangente de relagSes
sociais, como as socioeconomicas e as politicas ¢ as representagdes sociais so-
bre ele. Os limites de um territério sdo definidos pelas pessoas e pelos grupos
sociais com base em suas representacdes e relagdes.

Vulnerabilidade social é um conceito alternativo as formas tradicionais de
caracterizar e medir a pobreza, tradicionalmente aferida em funcdo da renda
monetaria. Refere-se a condi¢do ou estado de agentes ou institui¢cdes que nio
tém acesso a recursos socialmente produzidos que lhes permitiriam uma série
de atitudes como fazer frente as forcas e circunstincias da sociedade determi-
nantes para o seu modo de viver; aproveitar as oportunidades criadas pelo mer-
cado, pelo Estado e pela sociedade; e tomar decisdes voluntarias para satisfazer
as necessidades, desenvolver potencialidades e realizar projetos.

Territorios vulneraveis sio espagos criados nas metrépoles que conjugam, no
caso da cidade de Sio Paulo, localizacio periférica, isolamento espacial e grande
concentracio de populacio com baixa renda e pouca escolaridade, implicando
a segregacio socioespacial e o reduzido acesso desses sujeitos a direitos basicos.
Essas caracteristicas tém, por consequéncia, a reprodugdo das desigualdades e
da pobreza.

O efeito territorio e de vizinhanga consiste no impacto do local de residéncia
e das caracterfsticas sociais da populacdo sobre as condi¢oes de vida e a mobili-
dade social dos habitantes. Especificamente, no campo educacional, diz respei-
to ao impacto do territério sobre os destinos escolares dos alunos que ali vivem.






REGIAO ESTUDADA

O territorio selecionado na metropole paulista foi uma das 32 subprefei-
turas da cidade de So Paulo (veja mapa abaixo). Sao Miguel Paulista é formada
por trés distritos: Jardim Helena, Vila Jacui e Sao Miguel, com uma populacio
aproximada de 370 mil habitantes em 2015. Os indicadores de qualidade de
vida dessa regido sio mais baixos que os das dreas centrais do municipio. De
acordo com o Indice Paulista de Vulnerabilidade Social (IPVS), que identifica
areas geograficas segundo o grau de vulnerabilidade da popula¢io e considera,
além da renda familiar per capita, a escolaridade ¢ o ciclo de vida da familia, a
situagdo da moradia e a localizagdo — a subprefeitura de Sao Miguel Paulista é
caracterizada pela heterogeneidade: 47,1% de seus habitantes residem em 4reas
de vulnerabilidade muito baixa (IPVS 2) e baixa (IPVS 3) e 52,6% residem em
areas de vulnerabilidade média (IPVS 4), alta IPVS 5) e¢ muito alta (IPVS 0)
(Seade, 2000).



Mapa da cidade de Sao Paulo com a localizagdo de Sdo Miguel Paulista
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PARTE 1: PESQUISAS






1. MAIOR VULNERABILIDADE DO TERRITORIO,
MENORES OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS

Anténio Augusto Gomes Batista
Mauricio Ernica

O fato de uma escola estar localizada em um territério de alta vulnerabi-
lidade social influencia nas oportunidades educacionais que ela oferece a seus
alunos? Essa questao foi a base da pesquisa Educagao em territdrios de alta vulnerabi-
lidade social, realizada entre 2009 e 2012 pela iniciativa da Fundagao Tide Setubal
e com a coordenagdo técnica do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacio,
Cultura e A¢ao Comunitaria (Cenpec). Foram parceiros nesse projeto a Fun-
dagdo Itad Social, o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (Unicef) e a
Fundacio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp). O resultado,
infelizmente, vai contra as expectativas dos educadores engajados na luta pela
equidade: os dados revelam que quanto maiores os niveis de vulnerabilidade
social do entorno do estabelecimento de ensino, mais limitada tende a ser a
qualidade das oportunidades educacionais por ele oferecidas.

Explorar a hipdtese do efeito de territério para compreender os pro-
blemas educacionais nas grandes metrépoles foi o objetivo geral da pesquisa
e os especificos consistiram em apreender se e comzo as desigualdades nos niveis
de vulnerabilidade social na regido impactam a escola, a oferta educacional e o
desempenho dos estudantes.

Metodologia

A pesquisa realizada na subprefeitura de Sao Miguel Paulista coletou da-
dos quantitativos e qualitativos. Os quantitativos trouxeram informacoes sobre
o conjunto da populagao e do territério da subprefeitura — incluindo suas 61 es-
colas publicas, seus alunos e suas caracteristicas — bem como dos equipamentos
que buscam assegurar direitos sociais. Esses dados permitiram tracar um painel
descritivo com a cortrelacio entre as diferencas nos niveis de vulnerabilidade
social do territorio e as diferencas educacionais.

Ja os dados qualitativos foram produzidos em 2009 com a observacio
da vida escolar e entrevistas com os docentes das séries finais da primeira e da
segunda etapa do Ensino Fundamental e membros da equipe técnica e adminis-
trativa de cinco escolas das redes estadual e municipal da regido estudada.

Desempenho das escolas no Ideb

A primeira evidéncia do efeito territério aparece com a andlise do resul-
tado do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb). As notas das
escolas de Sao Miguel Paulista variam de acordo com os niveis de vulnerabi-
lidade social do territério em que as unidades estao localizadas. Quanto mais
vulneravel o territorio, menor tende a ser a nota no Ideb.
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Foram identificados trés grupos quanto ao nivel de vulnerabilidade social
do entorno, indicados pelas elipses:

* Escolas em territorios cujo IPVS é menor que 3,0 (baixa vulnerabilidade)
quase sempre tém Ideb acima da média local, sendo que parte expressiva desse
grupo traz resultados entre dois e trés desvios-padrao da média local.

* HEscolas em territorios cujo IPVS é maior que 3,0 e menor que 3,6 (média vul-
nerabilidade) compdem um grupo com grande dispersao de resultados, porém
a maioria tem Ideb acima da média local.

* Escolas em territorios cujo IPVS é maior que 3,6 (alta vulnerabilidade) quase
sempre tém Ideb abaixo da média local.

Desempenho dos alunos na Prova Brasil

Criangas com os mesmos recursos culturais tém desempenhos diferentes
conforme o nfvel de vulnerabilidade social do local em que a escola se situa.
Quando alunos com baixos recursos culturais familiares estudam em estabeleci-
mentos situados nas areas mais vulneraveis, o conjunto deles tende a ter desem-
penho pior do que quando estao em escolas de areas menos vulneraveis. Por sua
vez, estudantes com maiores recursos culturais tém notas mais baixas quando
frequentam unidades localizadas em territérios com alta vulnerabilidade social.

Os graficos 1 e 2 mostram a distribui¢do dos alunos de 4 * série pelo nivel
de proficiéncia alcangado na Prova Brasil de Lingua Portuguesa de 2007, rela-
cionando essa variavel ao nivel de vulnerabilidade social do entorno da escola
em que estudam.

Grafico 1 - Vulnerabilidade social do entorno da escola e nivel
de proficiéncia em leitura dos alnos da 4" série com baixos recursos
culturais familiares na prova Brasil/2007
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Grafico 2 - Vulnerabilidade social do entorno da escola e nivel
de proficiéncia em leitura dos alunos da 4* série com altos recursos
culturais familiares na prova Brasil/2007
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Fonte: Fundagio Seade (SAO PAULO, 2004); Inep (BRASIL, 2007a; 2007b)

Ha, porém, uma diferenca entre os dois graficos: enquanto o 1 repre-
senta apenas os alunos com baixos recursos culturais familiares, o 2 representa
os estudantes com maiores recursos culturais. A barra cinza-escuro, em ambos,
mostra o desempenho dos que estudam em escolas cujo entorno tem alto grau
de vulnerabilidade social (maior que 3,0). A barra cinza-claro representa os alu-
nos que estudam nas escolas com média vulnerabilidade (entre 3 e 3,0). Ja a cin-
za-médio representa os alunos cujas escolas estio em territorios de baixa vulne-
rabilidade (menor que 3) ¢ a preta serve de elemento comparativo, apresentando
os resultados de todos os matriculados da subprefeitura que responderam a
Prova Brasil, independentemente da localizagio da escola em que estudam e do
nfvel sociocultural.

O Grafico 1 revela que, quando alunos com baixos recursos culturais
familiares estudam nas escolas mais centrais da subprefeitura e com entorno
menos vulneravel, 38% tém desempenho abaixo do basico, aproximando-se do
que se verifica no conjunto total da populacio (33%). Ao se observar estudan-
tes com o mesmo perfil em escolas de entorno mais vulneravel, esse percentual
salta para 50%. No extremo oposto do eixo de proficiéncias, tem-se apenas
10% com desempenho abaixo do basico quando estudam em escolas com en-
torno muito vulneravel, percentual que passa para 24% quando se observam os
alunos com mesmo perfil em escolas com entorno de vulnerabilidade mais bai-
xa — percentual quase idéntico ao do conjunto dos estudantes dessa série (25%).

O Grifico 2 indica o que acontece com o grupo que tem mais altos re-
cursos culturais na rede publica da subprefeitura. Chama a ateng¢ao o percentual
(41%) com esse perfil sociocultural com desempenho abaixo do basico quando
estdo matriculados em escolas com entorno de alta vulnerabilidade social, quase
se aproximando do verificado com os 50% dos que tém baixos recursos cultu-
rais estudando nessas escolas. Quando estudam em escolas com entorno me-
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nos vulneravel, o percentual com desempenho abaixo do bésico cai para 19%,
bastante inferior ao que se verifica no conjunto da populacdo da subprefeitura
(33%) e do valor encontrado no grupo de estudantes com maiores recursos
culturais (38%). No extremo oposto, apenas 19% dos que estdo em escolas com
entorno muito vulneravel tém desempenho adequado ou avangado, percentual
que salta para 39% quando ¢é examinada a parte do grupo que estuda em escolas
com entorno de vulnerabilidade mais baixa — valor acima do encontrado para o
conjunto da populacio (25%).

Embora esses dados reforcem a importancia dos recursos culturais fami-
liares nos resultados escolares dos alunos, as variagdes sobre o desempenho de
criancas com o mesmo volume de recursos culturais sinalizam a existéncia de
desigualdades criadas pelo préprio sistema escolar, que podem ser explicadas
pelas caracteristicas do entorno da escola — que vao aprofundar ou reduzir as
produzidas pelas diferengas nos recursos culturais das familias.

A variagdo nos niveis de vulnerabilidade social e na qualidade da oferta
educacional ¢ produzida por mecanismos ou processos que fazem com que
os territorios de alta vulnerabilidade social acumulem desvantagens, ficando,
assim, com menos condi¢oes de ofertar uma educacio de qualidade. Esses mes-
mos mecanismos ou processos fazem com que as unidades situadas em regides
mais centrais e com entorno menos vulneravel acumulem vantagens relativas,
o que permite a elas um melhor funcionamento e, por extensao, a obtencio de
melhores resultados.

A produgio do efeito de territorio

Sdo cinco os mecanismos ou processos pelos quais o territorio vulneravel
restringe as oportunidades educacionais oferecidas pelas escolas nele situadas.

1) Baixa oferta de equipamentos sociais

Diz respeito a distribuicdo dos equipamentos sociais e das escolas pu-
blicas no territorio. Por meio da geocodificagao, foi possivel observar que, nos
locais de alta vulnerabilidade social, além da escassez de servicos privados, ha
baixa cobertura de equipamentos publicos que visam a garantir direitos sociais.

Tendo em vista que nos territorios de niveis 5 e 6 (de mais alta vulnera-
bilidade) ha quase exclusivamente unidades de Ensino Fundamental (sobretudo
dos anos iniciais), Unidades Basicas de Saude e telecentros, pode-se concluir
que as escolas sao o grande equipamento publico-estatal de referéncia para as
familias, que apresentam a tendéncia de ficar isoladas na regido, sem circular por
outras localidades. O trabalho de campo revelou que os problemas inerentes a
vulnerabilidade social das familias e do territorio se manifestam nessas escolas,
chamando-as a um posicionamento sem que tenham recursos para fazer frente
a esses desafios, o que bloqueia as condi¢oes para que as atividades propriamen-
te escolares sejam realizadas.
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2) Distribuigao desigual da matricula em Educagao Infantil

Os dados indicam que, em 2007, os territorios vulneraveis apresentavam
baixa oferta de matricula na Educacdo Infantil, fator que reduz as possibilida-
des de acesso das crian¢as que estudam nas escolas situadas nessas areas a uma
importante condi¢do para o sucesso escolar, como atestam diversas pesquisas
sobre o tema.

Esses dois primeiros mecanismos indicam como a presenga dos equipa-
mentos sociais no territorio (e de Educacio Infantil em especial) contribui para
o aprofundamento das desigualdades escolares produzidas pelas diferencas nos
recursos culturais das familias. Os territorios de maior vulnerabilidade social
concentram as familias com menores recursos culturais e sao, por esse motivo,
mais distantes da cultura letrada e do universo escolar. Assim, o desencontro
entre os recursos culturais das familias e a cultura escolar é refor¢ado pelo isola-
mento da escola no territério e pelo déficit de oferta de Educagao Infantil para
as familias em alta situacao de vulnerabilidade.

3) Homogeneidade da composic¢ido sociocultural dos alunos

Esse produtor do efeito territorio diz respeito, especificamente, a inter-
naliza¢ao da questdo social pelas escolas. Como padrio, as situadas em meios
vulneraveis tendem a apresentar um corpo discente fortemente homogéneo no
que diz respeito aos baixos recursos culturais familiares e ao local de residéncia
na vizinhanga vulneravel da escola. O isolamento dessa populagio ¢ internaliza-
do pelas escolas situadas nos territérios de alta vulnerabilidade social, nas quais
passa a assumir a forma de isolamento escolar.

Estando isoladas, mesmo sendo o principal equipamento social de refe-
réncia no territorio, concentrando alunos com baixos recursos socioculturais
e que tendem a nao ter frequentado a Educacio Infantil, as escolas internali-
zam as dinamicas sociais do territorio, tornando-se um continuum indiferenciado
dele. Uma das consequéncias é que essas unidades ndo conseguem superar os
padroes do entorno para criar um ambiente escolar que assegure o trabalho
docente e a aprendizagem de todos. Desse modo, reforcam o isolamento social
e cultural da vizinhanca: reproduzem em seu interior os padroes de segregacao
urbana e sociocultural e, ainda, restringem as possibilidades de interagio com
outros grupos soclais e de aproveitamento das oportunidades de desenvolvi-
mento cultural possiveis no territério urbano. Com isso, replicam a situagao da
populagiao que atendem e os problemas decorrentes da segregacdao, como um
efeito negativo que restringe as possibilidades educativas.

4) Relagbes de interdependéncia

Esse quarto fator produtor do efeito de territério diz respeito as rela-
¢Oes de interdependéncia que as unidades escolares mantém entre si, seja nos
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microterritorios, seja no interior das dependéncias administrativas'. De modo
geral, verifica-se que a colaboragdo entre as escolas é rarefeita e ha uma forte
tendéncia de disputa entre elas pelos recursos escassos do territorio, especial-
mente por profissionais e alunos com caracteristicas valorizadas, caracterizando
um quase-mercado escolar oculto.

5) O modelo escolar

O quinto produtor do efeito de territério é o modelo institucional que
orienta a escola. Assume-se aqui que as instituicoes sao modos relativamente
estaveis e duradouros de organizar atividades e se impoem aos individuos com
um programa institucional que atua intencionalmente para transformar quem
dela participa. A realizagdao desse programa exige alguns pré-requisitos dos alu-
nos e dos educadores que nela trabalham. A disputa por alunos e professores
que as escolas desenvolvem nesse chamado quase-mercado vem da necessidade
de arregimentar profissionais e publicos que tenham maior proximidade com as
condicOes de realizagio do seu programa.

As escolas mais bem situadas nesse cenario de concorréncia conseguem,
mais facilmente, alunos e professores que preencham esses requisitos, o que
lhes assegura um melhor funcionamento. As que, ao contrario, decantam e con-
centram os problemas das outras unidades, ndo tém esses pré-requisitos satis-
feitos e ¢ levada ao limite da inviabilidade.

O modelo institucional pressupde, por exemplo, que os alunos ingressem
na escola com uma familiaridade preliminar com a lingua escrita e alguns modos
de se comportar e se relacionar proprios das atividades escolares. Durante o
primeiro segmento do ensino fundamental (EF1) esse aluno é acompanhado
por um professor de referéncia que seguira com ele todos os dias da semana e
personificara as atividades, as rotinas, os tempos e os espagos. Na transi¢ao para
o segundo segmento (EF2), o estudante passa a se relacionar mais diretamen-
te com o ambiente geral da escola, agora fragmentado, impessoal e acelerado.
Espera-se que ele seja capaz de agir autonomamente, organizando-se em seus
espacos e tempos com marcadores impessoais como o sinal sonoro, a consulta
das horas em um rel6gio ou os deslocamentos das pessoas de um local para
outro. Hsse modelo pressupde também que, durante os anos iniciais, os alu-
nos tenham desenvolvido uma relativa autonomia intelectual na relacio com os
saberes, 0 que é necessario para lidar com a fragmentacio das disciplinas e os
diferentes professores.

Os docentes também sao afetados pela fragmentacio, aceleracio e im-
pessoalidade do EF2. Para eles, lecionar nesse segmento significa dar aulas em
varias salas e para uma quantidade grande de alunos, as vezes acumulando car-
gos e com aulas distribuidas em dois ou até trés periodos. Ficando pouco com
as turmas, organizam seu planejamento sob o pressuposto — falso — de que os
pré-requisitos foram assegurados no EF1. Logo, os professores do EF2 sao
frequentemente confrontados com fortes impedimentos a realizagio de seu

! Leia o capitulo 04 Gestio escolar e interdependéncia competitiva entre escolas.
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trabalho, que ainda exige que eles se engajem nas atividades coletivas — de pre-
feréncia, pensando o ensino fundamental como um todo —, e que nio faltem
com frequéncia.

Em suma, o modelo institucional pressupde uma relativa estabilidade no
modo de funcionamento da escola que s6 pode ser obtido com o cumprimento
desses requisitos relativos a professores e alunos. Como os “problemas” abalam
essa estabilidade, eles sdo “externalizados” pelas escolas bem organizadas, o que
abre possibilidades para a boa gestio dos tempos e espagos de aprendizagem.
Em contraposicao, esses problemas se concentram e se “decantam” em algu-
mas unidades, fazendo com que a gestdo da aprendizagem encontre desafios
que dificilmente podem ser superados.

O quase-mercado nos territorios

Durante o trabalho de campo, verificou-se a existéncia do quase-merca-
do mencionado anteriormente em relacio a:

1) servicos educacionais — concorréncia entre familias por matriculas em esta-
belecimentos que melhor atendam as suas expectativas educacionais e pela con-
corréncia entre as escolas por alunos que atendam as suas exigéncias atitudinais
e académicas; e

2) trabalho educacional — concorréncia entre professores, coordenadores peda-
gobgicos e diretores pelos postos de trabalho em unidades de prestigio na hierar-
quia entre as escolas e pela concorréncia entre elas para atrair profissionais com
afinidades com seus projetos.

No cenario de disputa por recursos escassos, as escolas localizadas em
areas de maior vulnerabilidade social tendem a estar em posicdo de desvanta-
gem, enquanto as que estdo em regides de vulnerabilidade média e baixa apre-
sentam vantagem na concorréncia no quase-mercado de servicos educacionais
e de trabalho educacional.

Articulagio das dimensdes

Vale destacar uma das escolas estudadas para exemplificar os resultados
da pesquisa. Trata-se de uma unidade escolar com prestigio, situada em um tre-
cho de urbanizacdo mais antiga, circundado por uma area favelizada. Ao longo
dos anos, essa unidade desenvolveu mecanismos de protecio e defesa contra o
efeito de territério por causa de sua posi¢ao favoravel no quase-mercado. Como
ela concentra alunos com maiores recursos culturais familiares da microrregiao,
os educadores das escolas vizinhas afirmam que ela tem poucos problemas.

O que se procurou mostrar com a pesquisa ¢ que, para além das gran-
des desigualdades que poderiam ser evidenciadas na gama completa do espago
social paulistano, no interior de uma regido periférica, esse processo também
se faz presente pela articulagiao de quatro dimensoes que se interpenetram e se
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influenciam mutualmente: as politicas de distribuicdo de equipamentos da area
social; a internalizacdo da questdo social urbana pelas escolas; as consequéncias
das relacGes de concorréncia no quase-mercado escolar; a interdependéncia das
escolas; e o modelo institucional que reproduzem®

% Para saber mais sobre o tema, leia o artigo académico A escola, a metrdpole e a vizinhanca vulnerdvel. Disponivel
em:<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100=15742012000200016-&Ing=pt&tlng-
pt >. Acesso em: 22 nov. 2019.
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2. VOCE SIM, VOCE NAO - INTERDEPENDENCIA
COMPETITIVA ENTRE ESCOLAS

Anténio Augusto Gomes Batista
Luciana Alves

Mauricio Ernica

Vanda Mendes Ribeiro

Existem dois processos de selecdo velada de alunos em escolas estaduais
e municipais situadas em territérios periféricos e de alta vulnerabilidade social:
algumas nio aceitam a matricula de alunos que supostamente ameagam discipli-
na da escola — um processo chamado de evitamento; outras fazem uma expul-
sao velada, convidando jovens e adolescentes indesejados — que se envolveram
em conflitos ou tiveram problemas de comportamento — a buscar outro estabe-
lecimento de ensino. Nos dois casos, esses preconceitos penalizam as familias
com mais baixo nivel socioeconémico e cultural e, portanto, mais distantes da
cultura escolar.

HEssa é a constatacao da pesquisa Selegao Velada e escolas pitblicas: priticas,
processos e principios geradores, realizada em 2011 pelo Centro de Estudos e Pes-
quisas em Educacio, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec). De acordo com as
informacdes levantadas, em apenas uma das escolas ndo ocorriam processos de
selecdo de alunos.

Existem varias denominagbes para esse fendomeno: quase-mercado ocul-
to, ecologia do mercado ou relagdes de interdependéncia competitiva, depen-
dendo do autor. Apesar das diferencas entre os conceitos, eles sintetizam o que
ocorre quando escolas situadas em um mesmo espaco de recrutamento de estu-
dantes, independentemente do sistema de ensino a que estao vinculadas, estabe-
lecem distintos modos de relagdo — entre eles o de concorréncia, impulsionada
em maior ou menor grau por um modo de regulacdo do sistema educacional.

Sharon Gewirtz, Stephen J. Ball e Richard Bowe (1995) afirmam, no livro
Marfkets, choice, and equity in education, que os alunos sao o principal objeto dessa
disputa, seja pela diminuicdo da demanda, por fatores demograficos ou pela
falta de atratividade da escola, seja pela busca de atragao de melhores estudantes
em funcido de suas caracteristicas académicas e sociais.

As relagoes de interdependéncia competitiva entre escolas localizadas em
regides periféricas da cidade manifestam-se por meio de processos de selecao
de alunos, caracterizados como mecanismos de externalizacio-decantacio. Es-
colas com maior atratividade tendem a evitar os alunos menos adequados a
seus ideais e, com isso, eles seriam enviados para escolas proximas de menor
atratividade.

Por isso, esta investigacdo teve como objetivos especificos apreender,
no quadro das relacdes de interdependéncia competitiva mantidas por escolas:

* 0s processos e as praticas por meio dos quais escolas publicas da periferia de
Sio Paulo selecionam estudantes, a despeito da legislacio; e
* os principios de acio e julgamento e as disposi¢Oes mais gerais que tendem a
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orientar essas praticas. O que seria um bom aluno para esses estabelecimentos
de ensinor O que seria um mau aluno? A que serve essa selecio?

Nao foi objetivo da pesquisa verificar a extensao desses processos seleti-
vos, mas reunir elementos para fazé-lo em estudos posteriores. Por essa razdo, a
investigacao assumiu uma natureza exploratoria e qualitativa.

Metodologia

Entre 2011 e de 2012, foram entrevistados funcionarios que trabalhavam
em escolas publicas de Ensino Fundamental na cidade de Sdo Paulo e estavam
diretamente envolvidos com a matricula: secretarios, agentes escolares e auxilia-
res técnicos de educa¢io — todos denominados, aqui, de secretarios. Eles foram
escolhidos como sujeitos da investigacdo porque, nio se julgando responsaveis
pelas decisdes — apenas “cumprem ordens”, como salientaram nas entrevistas
—, sentirilam-se mais livres para relatar a maneira pela qual a selecdao de alunos
¢ realizada.

Considerando o carater oculto dos procedimentos, a pesquisa foi iniciada
com pessoas que compunham o circulo de relagdes dos pesquisadores, as quais,
por sua vez, indicaram outros conhecidos. Os nomes usados neste texto nao
sao os verdadeiros. Com questiondrios estruturados, foram entrevistados oito
secretarios, porém os dados referem-se a um numero maior de escolas, pois
quatro deles trabalhavam em pelo menos duas institui¢des.

Todos os estabelecimentos de ensino (quatro estaduais e quatro munici-
pais) em que os secretarios estavam lotados se localizam em regides periféricas
de Sdo Paulo. Todas as grandes regides do municipio estdao representadas, com
excecio da central.

Regras de matricula em Sao Paulo

Vale aqui detalhar como ¢ realizada a matricula no estado de Sao Paulo,
ja que esse sistema contribui para inibir a sele¢ao velada. Esse processo ¢ regu-
lamentado por portarias elaboradas em regime de colaboragao entre a Secretaria
da Educaciao do Estado de Sio Paulo e as secretarias municipais, visando o
pleno atendimento da demanda pelo Ensino Fundamental.

Para garantir uma vaga, o estudante precisa estar registrado no Sistema
Integrado de Cadastro de Alunos, que permite o cruzamento de informacoes
sobre oferta e demanda e define a escola em que ele serd matriculado. E um
sistema informatizado que tem como critério geral a proximidade da escola e
o endereco fornecido pela familia (a distancia entre a residéncia e o estabeleci-
mento ¢ aferida pelo CEP e nao pode ser superior a 2 quilometros). Essa forma
de distribuicdo de vagas é conhecida como setorizacdo da matricula.

O cadastro pode ser efetuado em qualquer estabelecimento de ensino e
o endereco, geralmente, corresponde ao de moradia ou a um local de interesse
pessoal (o do trabalho de um dos pais, do estudante ou de outro familiar, por
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exemplo). Na legislacao, o endereco que ndo o de moradia é designado CEP in-
dicativo. A vaga ¢ oferecida em escola préxima ao endereco indicado, processo
conhecido como compatibilizagdo automatica de vaga, que garante o atendi-
mento de toda a demanda cadastrada.

Processos de selegio

A pesquisa mostra que os processos de seleciao de alunos efetivados por
escolas publicas podem ocorrer em quatro situagdes: no preenchimento do ca-
dastro do aluno no sistema; na solicitacio de deslocamento de matricula; no
pedido de transferéncia; e ao longo do ano letivo pela expulsao velada.

A pratica de negac¢ao do cadastramento evidencia que, mesmo sujeitas ao
controle do sistema informatizado, algumas escolas conseguem burla-lo. Como
muitos requerentes desconhecem que o cadastro ¢ um direito e é obrigatorio,
alguns funcionarios nio o efetivam na frente do interessado, anotando as infor-
magdes em um caderno e dizendo que ird fazer o cadastro mais tarde. Ao que
parece, essa pratica ocorre para evitar que o aluno cadastrado efetive a matricula
no mesmo estabelecimento em que seus dados foram inseridos no sistema, ja
que esse ¢ um dos critérios de compatibilizagao automatica.

Os dois outros momentos em que a sele¢do ocorre se dio quando pais
procuram as secretarias das instituicGes que julgam mais adequadas aos filhos
para verificar a existéncia de vagas disponiveis, a fim de realizar o deslocamento
da matricula ou a transferéncia, que, supostamente, s6 seriam possiveis em fun-
¢ao de mudanga de endereco. Essa busca, entretanto, pode ocorrer também em
razdo dos préprios processos de selegao. Como se vera mais a frente, um aluno
pode, a despeito da legislacdo, ser expulso de uma escola sem garantia de vaga
em outra. Nesse caso, a familia tem de buscar uma vaga em um novo estabele-
cimento por conta propria.

Prejulgamento da escola

O processo de selecdo ¢ colocado em pratica com base em critérios ori-
ginados em julgamentos que relacionam interesses ou comportamentos das
familias a0 que isso poderia significar no ambiente escolar. Quando as fami-
lias alegam a inexisténcia de projetos assistenciais nas escolas de origem como
justificativa para a transferéncia, o pedido ¢ recusado supondo que as pessoas
nao estariam “preocupadas com o ensino-aprendizagem, com o desempenho
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da crian¢a”'. Outro depoimento expde um prejulgamento que relaciona a fami-
lia que tem acesso a beneficios sociais a possibilidade de os filhos se tornarem
um problema na escola: “Os pais ndo trabalham, querem Bolsa Familia, estao
todos inscritos nesses projetos sociais, mas nao trabalham, s6 ficam recebendo

realmente as bolsas”.

'Os depoimentos de secretarias escolares participantes do estudo estdo identiticados por nomes ficticios.
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Esse depoimento também indica outro critério baseado na apreciagio
das familias: ser irmdo de ex-alunos que apresentaram problemas de indiscipli-
na ou cujos pais interferiram negativamente no cotidiano da escola torna mais
dificil a garantia de matricula.

Se o pretendente a matricula cita casos de desavencas com diretores da
escola de origem, julga-se que se trata de uma familia com perfil que pode criar
conflitos.

Nao sdo apenas os responsaveis e os familiares dos estudantes que sdo
objeto de julgamento escolar. Esses também devem se enquadrar nas caracte-
risticas valorizadas pela escola em que buscam estudar. Os estabelecimentos
parecem estar particularmente empenhados em nao receber alunos em deter-
minadas situacSes. Uma delas é quando a solicitacdo de transferéncia ocorre
no segundo semestre letivo. Para a secretaria Licia, “ninguém muda de escola
num periodo assim, sem que tenha um motivo aparente”. O “motivo aparente”
refere-se a selecdo — no caso, a expulsdo velada — ja efetivada em outras escolas
em prejuizo daquelas as quais o estudante esta se dirigindo para tentar efetivar
nova matricula.

Ao que tudo indica, seja no caso das familias, seja no caso dos alunos, as
escolas estdo mais preocupadas em nao receber alunos indisciplinados que, na
visdo da institui¢ao, prejudicardo o andamento do trabalho. Sio mais critérios
negativos do que positivos e caracterizam-se mais como processos de evita-
mento do que de selecdo. Disse a secretaria Elena: “A cor, o sexo, nada disso
influenciava; [0 objetivo era ficar com| aquele que nao ia dar problema para
ninguém, para a dire¢do, para os outros alunos, aqueles que vocé achava que
eram mais calminhos.”

Fama da escola

Pertencer ao corpo discente de uma escola que tem fama de apresen-
tar um cotidiano tumultuado desperta suspeitas no momento da solicitacdo de
transferéncia, justificando, assim, a negativa de vaga. A mesma suspeita a res-
peito do comportamento do aluno é despertada pelo local enr que se sitna a escola
e a comunidade a que atende.

Na auséncia de comprovaciao do bom comportamento de um aluno, um
processo de “investigacdo” — termo usado por alguns dos secretarios — pode
ser realizado para obter evidéncias. A principal estratégia consiste numa espécie
de entrevista com pais e candidatos, em que se busca apreender os motivos que
justificam a demanda por vaga e possiveis desvios de conduta. A entrevista,
muitas vezes, ¢ suficiente para oferecer indicios aos secretarios de que o estu-
dante ndo corresponde as expectativas da escola, por causa do seu comporta-
mento durante a matricula e das informacdes dadas pela mae.

Quando a investigacdo feita com a entrevista nio ¢ suficiente, outras es-
tratégias sdo usadas para examinar a situagdo do candidato, como telefonemas
para as escolas de origem para averiguar o historico e as tentativas de externali-
za¢do de alunos-problema.

22



A idade também aparece como critério relevante: quanto maior a dis-
torcao idade-série, menor a possibilidade de conseguir efetivar a matricula. Se-
gundo os secretarios, a idade avancada poderia camuflar dificuldades de relacio-
namento na escola ou, dependendo da distor¢do, conduzir a um conjunto de
problemas.

Notas e prontuario

A analise do prontuario escolar, registrado no sistema, também fornece
elementos para que a selecdo seja colocada em pratica, como lembra a secretaria
Elisa: “Quando o aluno vem de outra escola, de um outro bairro que a gente
nao conhece, a gente abre o sistema para ver como sao as notas, se N0 tem
muita falta, se tem nota vermelha.”

A analise das notas parece ser empregada nio para selecionar aqueles de
melhor desempenho, mas para evitar os com pior performarnce.

Na consulta ao prontuario do aluno, o numero de faltas é um segundo
dado coletado. As auséncias fornecem informacdes sobre a assiduidade, critério
importante para garantir, segundo os secretarios, que a vaga nao seja “desper-
digada”, pois o estudante faltoso seria um candidato potencial ao abandono.

As priticas de sele¢ao de alunos até aqui relatadas sao desenvolvidas pela
escola em reacdo as tentativas de escolha por parte das familias ou, de modo
ainda mais defensivo, para impedir a matricula de alunos expulsos de outras
unidades. S@o praticas preventivas e, como destacado anteriormente, mais de
evitamento de estudantes e familias. Sempre de acordo com o relato dos secre-
tarios, o principio que regula o processo de evitamento ¢ a possibilidade de
tanto alunos quanto familias conturbarem o ambiente escolar: a familia por seu
suposto desinteresse pela escolarizagio dos filhos, por sua falta de ascendéncia
sobre as criangas e os jovens e, sobretudo, ao que parece, por sua incivilidade e
desrespeito pelas autoridades escolares; as criangas e os jovens por supostamen-
te ameacarem a ordem disciplinar, por serem “dificeis” e “impossiveis”, com
alto absenteismo e “alunos-problema”, que nao respeitam os pais, “roubam”,
sao de “favela” ou de escolas “problematicas” e que ja “aprontaram’” em outras
escolas, delas tendo sido excluidos.

Processos de expulsido

Ha também praticas de triagem que visam a expulsdo ou a externalizacio
de alunos apds a matricula e ao longo do ano letivo, quando o problema ja é
vivido pela escola. A secretaria Luana conta: “Geralmente, a escola fala para o
pai: ‘Procura outra escola porque aqui no tem mais condi¢io desse aluno ficar’.
Muitas vezes, o pal assina a transferéncia sem ter uma vaga definida, sem um
comprovante da escola para onde o filho vai. Quando ele vai buscar a vaga, nao
encontra, porque geralmente a escola ja faz uma triagem na entrevista, quando
vai receber um aluno e af a escola nega a vaga, mesmo quando tem. |...] Entdo
o pai volta a buscar a vaga na escola em que o aluno estava. E muito dificil con-
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seguir um retorno. S6 mesmo quando ele aciona alguns 6rgaos que determinam
que o aluno volte.”

Outra forma de expulsdo consiste numa pressao para que a propria fa-
milia, constatando a inadaptacao da crianca ou do jovem as regras disciplinares
da escola, solicite a transferéncia para um estabelecimento que a escola julga ser
mais adequado para o aluno.

Uma vez expulso e com a matricula negada em outras unidades, ¢ preciso
acionar outras instancias administrativas para ter acesso a nova vaga — isso se
os responsaveis tiverem informacdes sobre seus direitos. Caso contrario, o filho
fica sem escola. De acordo com os depoimentos, poucos sio 0s que procuram
o Conselho Tutelar ou a Diretoria de Ensino, pois ha desconhecimento das re-
gras que regulamentam o funcionamento das escolas por parte do publico mais
atingido por essa pratica. “Em geral, sdo alunos mais carentes”, provenientes de
familias pouco escolarizadas, afirmou Luana.

Mesmo aqueles que recorrem ao Conselho Tutelar ndo tém garantia de
que poderio voltar aos estudos, pois cabe a prépria escola comunicar aos res-
ponsaveis que a matricula foi reativada por ordem do juiz. A escola pode nao
avisar os pais num prazo que evite sua reprovacao por excesso de faltas. O alu-
no ¢, entdo, reprovado, o que desestimula sua volta aos estudos.

Segundo os secretarios, muitas vezes ha omissao dos Conselhos Tutela-
res em casos como os descritos. A procura de vagas sem o respaldo do Conse-
lho Tutelar ou da Diretoria de Ensino implica uma maior exposi¢ao a sele¢ao
das outras escolas, que impedem a concretizagiao da transferéncia. Todo esse
processo contraria as orientagdes dadas pela Secretaria da Educa¢iao do Estado
de Sdo Paulo, que preveem a transferéncia compulsoria para outros estabeleci-
mentos de ensino em casos de “incidéncia em faltas disciplinares”, desde que
esses casos sejam discutidos pelo Conselho Escolar junto aos pais e alunos.

No caso de escolas municipais, ndo foram encontradas diretrizes oficiais
que normatizem a transferéncia compulsoria, mas estava em tramitacao na épo-
ca de producio deste artigo (segundo semestre de 2018), na Camara Municipal
de Sdo Paulo, um projeto de lei que prevé esse tipo de procedimento em casos
de faltas disciplinares.

Passando a bola

A expulsdo velada revela tentativas de melhoria das condi¢es de gestao
de uma escola a custa de outras ou, para usar expressao de um dos entrevis-
tados, “passa-se a bola para outro”, que serd responsavel por receber o aluno
expulso. A expulsio, segundo os secretarios, ¢ uma tentativa de administrar
conflitos que emergem no cotidiano tumultuado das institui¢bes, marcado por
problemas diferentes daqueles costumeiramente associados a escola, conforme
se depreende da fala da secretaria Elisa: “Nao era coisa assim igual a gente vé
aqui [na escola atual]: o aluno que ndo quer fazer licdo, o aluno que falta muito.
Nao era. Era por trafico, por agressao”.

A busca por alunos “mais calminhos” e a expulsdao daqueles cuja conduta
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envolveria a transgressao disciplinar, culminando, como nos casos de agressao,
em atos de violéncia, revelam os condicionantes dos processos analisados neste
trabalho, seu esquema ou principio orientador. Embora efetivados de maneiras
distintas, ambos os processos podem ser compreendidos, embora no justifica-
dos, no contexto dos problemas gerenciados pelos estabelecimentos de ensino,
ja que o evitamento de alunos tem funcio profilatica e a expulsdo, func¢do reme-
diadora. Longe de estarem circunscritos apenas as atividades de ensino, esses
problemas estdo situados, sob o ponto de vista dos entrevistados, no ambito
mais amplo das dificuldades que a escola enfrenta de impor suas expectativas
em relagdao a comportamentos e atitudes dos alunos.

Os secretarios citam as limitagdes dos gestores e dos professores para
responder satisfatoriamente as demandas dos alunos e avaliam os processos
de selecdo como consequéncia do isolamento dos estabelecimentos de ensino
publico em relagdo a outros servi¢os sociais.

Sera mesmo mau comportamento?

Embora os sujeitos da pesquisa falem explicitamente do medo da indis-
ciplina e essa pareca, segundo os entrevistados, ser um problema enfrentado
cotidianamente pelas escolas em que trabalham, os processos seletivos relatados
na maior parte das vezes nao produzem evidéncias de que os alunos evitados
sao, de fato, indisciplinados. Isso faz supor que estigmas e preconceitos estao,
efetivamente, alicercando a selecio realizada.

Pode ser que as conclusdes a respeito das motivagdes da sele¢ao — a bus-
ca de alunos supostamente mais disciplinados — decorram da escolha dos secre-
tarios como sujeitos de pesquisa — funcionarios pouco vinculados aos processos
de ensino e de aprendizagem. Pode ser ainda por causa das caracteristicas dos
estabelecimentos de ensino que constituiram o campo de pesquisa. Porém, es-
tudos desenvolvidos em outros contextos apontam a disciplina como um aspec-
to primordial no delineamento dos critérios da escolha dos estabelecimentos
de ensino de meios populares tanto pelas familias quanto pelos professores, o
que permite inferir que a presenca de critérios disciplinares na selecao de alunos
descrita pelos secretarios talvez ndo expresse apenas o seu ponto de vista, mas
uma dimensao central da organizacio das escolas em que trabalham. Elas pare-
cem concorret, assim, ndo por alunos melhores sob o ponto de vista académico,
mas, como expressou um dos secretarios, por alunos “mais calminhos™.

? Para saber mais sobre essa pesquisa, leia o artigo académico Selecao velada em escolas piiblicas: praticas, processos
e principios geradores. Disponivel em:< http://www.scielo.br/pdf/ep/v41n1/1517-9702-ep-41-1-0137.pdf>.
Acesso em: 22 nov. 2019.
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3. SELECAO VELADA NAO E CONSTATADA EM LARGA ESCALA

Anténio Augusto Gomes Batista
Gabriela Thomazinho

Paula Reis Kasmirski

Hivy Damasio Aratjo Mello

Fernando Henrique Eduardo Guarnieri

Como ja constatado na pesquisa anterior, resumida no capitulo Maior
vulnerabilidade do territdrio, menores oportunidades educacionais, existem relagoes de
interdependéncia competitiva entre escolas de um mesmo espago ou vizinhan-
¢a, que tendem a disputar, especialmente, alunos com melhor desempenho
académico e professores com melhor formaciao e maior experiéncia, visando
favorecer o trabalho pedagogico das escolas. O estudo que serd descrito neste
texto avancou no tema e analisou se 0 mesmo acontece numa escala ampla e
sob uma perspectiva quantitativa. Esse fendmeno, porém, nio ¢é percebido em
larga escala quando sdo analisados os numeros da Rede Municipal de Ensino
de Sao Paulo (RMESP). O principal fator inibidor ¢ o tipo de matricula, que é
setorizada e feita em um sistema informatizado centralizado e compartilhado
com a rede estadual, isto é, o candidato informa o CEP no ato da inscri¢do e é
encaminhado a escola mais proxima de sua moradia.

Metodologia

A pesquisa, predominantemente quantitativa, examinou dados da Secre-
taria Municipal da Educacdo (SME) referentes as matriculas do Ensino Fun-
damental regular de Sdo Paulo entre 2008 e 2013, fornecidos em duas bases
de dados, uma para o inicio e outra para o final de cada ano. Elas contém os
cédigos do aluno e da escola, informagoes sobre a série cursada, o status da
matricula (ativa, transferida ou concluida), o uso do transporte escolar gratuito
(TEG) e o CEP de moradia do estudante. Também foram alvo do estudo os
microdados do Censo Escolar e da Prova Brasil, os indicadores do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira (Inep) — taxa
de distor¢io idade-série e taxas de rendimento — e dados do Indice Paulista de
Vulnerabilidade Social (IPVS), versiao 2010, da Fundacao Seade.

Para analisar as informacdes, foram utilizadas trés metodologias comple-
mentares: a primeira examinou taxas de rotatividade de alunos; a segunda esti-
mou a probabilidade de discentes safrem de uma escola e irem para outra por
meio de painel dindmico; e a terceira explorou redes de relages entre escolas,
por meio de modelos de Poisson.
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Taxas de rotatividade e de saida

Com dados da SME, do Inep e da Fundac¢ao Seade, foram calculadas as
taxas de rotatividade (furnover) e de saida para checar se ha maior (ou menor)
movimentagao de alunos em escolas de diferentes perfis, em especial, de terri-
torios vulneraveis.

A taxa de rotatividade informa a propor¢iao de alunos substituidos por
outros em relacdo ao total de alunos, indicando a razdo entre o minimo de en-
tradas e saidas da escola (de um ano para outro) e o total de matriculas no ano
base. Ou seja, quando o numero de entradas for menor que o de saidas, a taxa
sera dada pela divisdo do nimero de entradas pelo total de matriculas; quando o
nimero de saidas for menor, serad a razao entre o numero de saidas e o numero
de matriculas.

Ja a taxa de saida informa a razdo das saidas da escola de um ano para
outro e o numero total de matriculas no ano anterior. Ela estima quantos alunos
sairam da escola, independentemente de as vagas abertas serem ocupadas ou
ndo. Por exemplo: num determinado ano, se uma escola com 100 alunos teve
uma taxa de safda de 30%, isso indica que 30 alunos nao estavam matriculados
nela no ano seguinte.

Esses dados permitem apreender o quanto os estudantes mudam de es-
cola com base no numero de matriculas inicial numa unidade. Além disso, o
cruzamento das taxas de rotatividade e de saida com certos atributos das escolas
indica algumas caracteristicas das unidades que substituem e perdem mais alu-
nos, sobretudo em relacio a sua localizagio.

As taxas de rotatividade e de saida foram analisadas em sua tendéncia no
tempo. Em 2008, a taxa de rotatividade média das escolas era de 15% nas duas
bases usadas; em 2013, era de 20% com base nos dados da SME e 22% nos dos
Censos, mostrando tendéncia de aumento (Tabela 1).

Tabela 1 — Medidas de posicio e dispersio
da taxa de rotatividade por escola (2008 - 2012)

Minimo 3.0 % 7.0 % 8.0 % 11.0 % 11.0 %
Quartil 25% 12.0 % 14.0 % 14.0 % 17.0 % 17.0 %
Mediana 15.0 % 17.0 % 16.0 % 19.0 % 20.0 %
Quartil 75% 18.0 % 19.0 % 19.0 % 22.0 % 22.0 %
Maximo 27.0 % 27.0 % 25.0 % 29.0 % 29.0 %
Média 15.0 % 17.0 % 17.0 % 20.0 % 20.0 %
Desvio Padrio 6.0 % 4.0 % 4.0 % 4.0 % 4.0 %

Fonte: Elaborac¢io prépria com dados da SME.
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A taxa de saida apresentava, em 2008, maior variabilidade entre as escolas
do que a de rotatividade — o que diminui ao longo do tempo, como se observa
na Tabela 2. A mediana se mantém constante, em torno de 20%.

Tabela 2 — Medidas de posi¢io e dispersao
da taxa de saida por escola (2008 - 2012)

Minimo 7% 9% 11% 12% 11%
Quartil 25% 18% 17% 19% 19% 18%
Mediana 21% 20% 21% 21% 21%
Quartil 75% 26% 23% 24% 24% 23%
Maximo 37% 32% 32% 32% 31%
Média 23% 21% 22% 22% 21%
Desvio Padrio 9% 6% 5% 4% 4%

Fonte: Elaboracao propria com dados da SME.

Uma andlise desses dados por diferentes fatores intervenientes mostra
que nio ha diferencas substanciais nas taxas de rotatividade entre Diretorias
Regionais de Ensino (DRE). A taxa de saida por diretoria também nio apresen-
ta grande variacdo. Ha uma pequena preponderancia das diretorias de Ipiranga,
Itaquera e Penha entre as que mais substituem alunos.

No periodo estudado, na RMESP, em média 75,7% dos alunos que saem
de uma escola municipal migram para outra rede, como pode ser verificado na
Tabela 3. Esses dados ndo consideram o 90 ano, quando seria compreensivel
a mudanga, ja que o ensino médio ndo ¢ ofertado pela rede municipal. Nio ¢é
possivel saber para qual rede — estadual ou privada — o aluno migrou. Dado
o percentual de migracao entre redes, o estudo acabou por tratar apenas dos
restantes (em média, 24,3% dos alunos), que sdo os que trocam de escola e
permanecem na RMESP. Talvez as relagdes de interdependéncia mais fortes
sejam entre escolas de diferentes redes. Como nao foi possivel, nos prazos da
pesquisa, ter acesso aos dados da rede estadual, nao houve condi¢Ges de realizar
uma analise dessas relagdes.
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Tabela 3 — Alunos do EF que sairam de suas escolas de um ano
pata outro, desconsiderando os alunos de 8° série/9° ano*

2008/2009 80.682 53.871 66,8 26.811 33,2
2009/2010 63.392 46.496 73,4 16.896 26,7
2010/2011 55.786 45.743 82,0 10.043 18,0
2011/2012 53.159 42.080 79,2 11.079 20,8
2012/2013 55.807 43.077 77,2 12.730 22,8
Média 75,7 24,3

Fonte: Elaborag¢io prépria com dados do Inep.

Dentre os que saem de uma escola sem deixar a rede municipal, em mé-
dia, 40% mudam de endereco (Tabela 4).

Tabela 4 — Alunos do EF (desconsiderando alunos de 8° série/9° ano*)

que safram de suas escolas de um ano para outro, segundo mudanca de CEP

2008/2009 26.811 6.009 22,4 20.802 77,6
2009/2010 16.896 7.344 435 9.552 56,5
201072011 10.043 5.037 50,2 5.006 49,8
2011/2012 11.079 5.656 51,1 5.423 489
2012/2013 12.730 4.208 33,1 8.522 66,9
Média 15.512 40,0 60,0

Fonte: Elabora¢io prépria com dados da SME.
*Nota: Foi desconsiderada a série terminal, pois, exceto para quem reprovou, nesse momento os alunos
necessatiamente saem das escolas municipais da RMESP, que ofertam s6 até o 9° ano.

Ao olhar para o mesmo conjunto de alunos que safram da escola e fica-

ram na RMESP, percebe-se que, em média, 10% deles repetem de série ou ano

(Tabela 5).
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Tabela 5 — Repeténcia de alunos do EF que sairam de suas escolas de um ano
para outro e que ficaram na rede, desconsiderando alunos de 8° série/9° ano

2008/2009 24,506 91.4 2,305 8.6
2009/2010 15,239 90.2 1,657 9.8
2010/2011 8,892 88.5 1,151 11.5
2011/2012 9,898 89.3 1,181 10.7
2012/2013 11,508 90.4 1,222 9.6

Fonte: Elaboracao propria com dados da SME.

Em relacdo aos alunos que chegaram a uma escola, os dados sao bem
parecidos: 72% vém de outra rede e, entre os que chegaram e ja estavam na
rede municipal, em média 40% mudaram de enderego e 11% repetiram (tabelas

GeT).

Tabela 6 — Alunos que chegaram nas escolas de um ano

para outro, desconsiderando alunos de 1° série ou 1° ano

2008/2009 34,684 56.0 6,058 9.8 21,191 34.2
2009/2010 41,394 70.7 7,441 12.7 9,680 16.5
2010/2011 32,799 76.3 5,060 11.8 5,108 11.9
2011/2012 45,012 80.0 5,716 10.2 5,509 9.8
2012/2013 47,075 78.4 4,259 7.1 8,718 14.5

Fonte: Elaboracao prépria com dados da SME.



Tabela 7 — Repeténcia de alunos que chegaram nas escolas de um ano para

outro e que ja estavam na rede, desconsiderando alunos de 1° série ou 1° ano

2008/2009 24,506 89.9 2,743 10.1
2009/2010 15,239 89.0 1,882 11.0
2010/2011 8,892 87.5 1,276 12.6
2011/2012 9,898 88.2 1,327 11.8
2012/2013 11,508 88.7 1,469 11.3

Fonte: Elaboracao prépria com dados da SME.

A anilise das taxas de rotatividade e de saida aponta que 50% das trans-
feréncias internas a rede podem estar relacionadas a mudanca de endereco ou
repeténcia. Restam, porém, entre os alunos que mudaram de escola, 50%. Para
analisar fatores que intervém na migracao para outras unidades, foi realizada
uma analise de dados por modelo de painel dinamico.

Modelos de painel dinimico

Esses modelos tém natureza longitudinal, nos quais se acompanha um
mesmo grupo de alunos ao longo do tempo e foram utilizados para testar a
hipétese de que ha “externalizacio” de alunos na RMESP. Parte da literatura
que estuda esses fenémenos sociais reporta que alunos mudam de escola por
iniciativa da familia (na busca de uma escola mais adequada as necessidades da
crianca ou de maior qualidade; devido a ocorréncia de problemas familiares —
como saude, divércio e desemprego —; ou por conta de mudanca de residéncia)
ou da escola (indiretamente, por causa de politicas e praticas que for¢am o estu-
dante a se desengajar e migrar voluntariamente; e/ou diretamente, via politicas
e decisoes de suspender, expulsar ou transferir compulsoriamente o aluno, por-
que ele tira notas baixas, falta muito, ¢ tido como indisciplinado ou estd com
alta defasagem idade-série). Nao dispomos dados oficiais sobre o que motivou
a mudanca de escola, de modo que a analise dos padrdes de movimentacio e
caracteristicas dos alunos que migram e escolas que doam/recebem alunos é
o que pode fornecer elementos para compreender os processos de troca de
escolas na RMESP.

Para analisar os padroes de movimentagio, utilizou-se como variaveis de-
pendentes as probabilidades de um aluno sair de uma escola e chegar a ela. Ha
caracteristicas discentes e escolares apontadas pela literatura como relevantes
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para explicar a troca de escola: a variavel que indica se o aluno trocou de escola
no periodo anterior; as caracteristicas do aluno que variam no tempo (IPVS da
moradia, mudanc¢a de endereco, repeténcia e uso de TEG); as caracteristicas
da escola de que ele partiu ou a que chegou (IPVS da escola e distor¢ao idade-
-série); dummies (variaveis binarias, de valor 1 ou 0, para indicar a presenca ou
auséncia de determinada caracteristica) de ano e de DRE; ¢ um efeito fixo do
aluno (que controla caracteristicas fixas no tempo como rag¢a, Sexo, se cursou
Educacao Infantil etc.). Para investigar as hipoteses de pesquisa, foram inclui-
das as interacoes de dummies de cada nivel de IPVS da escola com a dunimy que
indica se o aluno repetiu de ano.

As interacSes do IPVS da escola com a repeténcia do aluno sio respon-
saveis por capturar se o efeito de repetir de ano varia de acordo com o IPVS da
escola em que o aluno estuda. Por meio das interagoes, ¢ possivel comparar os
efeitos marginais da reprovacao para escolas de diferentes niveis de vulnerabi-
lidade, dado pelo impacto da variavel de reprovagao sobre a probabilidade de
saida. Isto é, comparamos o que acontece com a probabilidade de saida ou de
entrada em escolas similares, do mesmo grupo de IPVS, quando ha uma varia-
¢ao da taxa de repeténcia, o que é chamado de efeito marginal.

Se o efeito marginal da reprovagio for maior em escolas de baixa vul-
nerabilidade (IPVS 1 a 3), isso seria consistente com uma situagdo em que ins-
tituicdes de regides menos vulnerareis pressionam alunos que nao se adaptam
a buscar outras unidades. No modelo que explica a probabilidade de chegada,
se o efeito marginal da reprovagao for maior em escolas de alta vulnerabilidade
(IPVS 5 e 6), haveria indicios de que estabelecimentos de locais mais vulneraveis
seriam o repositorio dos alunos externalizados pelas demais escolas.

A anilise se deu em quatro coortes — ingressantes no EF em 2008 e em
2009 e alunos que cursavam a 4* série em 2008 e 2009 — permitindo um acom-
panhamento da trajetéria do aluno por um periodo de tempo. Foi utilizada a
subamostra de alunos que permaneceu na RMESP no periodo, quando o aluno
deixa a rede perdem-se informacSes como a repeténcia.

Por meio do modelo dinamico, buscou-se examinar os fatores escolares
e extraescolares associados as mudangas de escola por um aluno e investigar se
a movimentagao esta relacionada as trocas de escola por aqueles com melhor
perfil académico ou por estudantes com pior desempenho ou com problemas
de ajustamento as expectativas escolares, o que poderia indicar um evitamento
de alunos com esse perfil. Também ¢ possivel investigar se fatores como locali-
za¢ao da escola ou sua composi¢do socioecondmica interferem nessas relacoes
de interdependéncia — por exemplo: se ser localizada num entorno mais vulne-
ravel socialmente implica em receber alunos evitados por outras escolas, como
os repetentes. Como se trata de painel, tudo isso serd visto ao longo do tempo
e tendo como referéncia um mesmo grupo de estudantes.

Primeiramente calculou-se o efeito da repeténcia sobre a probabilidade
de trocar de escola, revelando que esse fator ¢ importante para explicar a troca.
Os resultados revelam que se o aluno repetiu de ano as chances de ele sair da
escola aumentam de 2 a 7,5 pontos percentuais. Outras covariadas com efeitos
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significativos sobre a probabilidade de sair da escola sao a mudanca de CEP e
se 0 aluno usa TEG, o que indica que o endereco do aluno e a distancia da casa
até a escola sao fatores que influenciam na migra¢ao entre escolas.

A repeténcia também afeta a probabilidade de chegar a uma escola. Se
o aluno repetiu de ano as chances de chegar a uma escola aumentam entre 2,1
e 6,8 pontos percentuais. Esse resultado é preocupante, pois além dos efeitos
negativos da reprovagdo sobre o aluno, o repetente estd sujeito a lidar com os
custos de adaptacio a nova escola. Novamente, a mudanca de CEP e o uso de
TEG sao fatores com forte associagdo com a migracao entres escolas.

Para observar se ha externalizacdo ou decantacido de alunos repetentes
em escolas mais vulneraveis, foram incluidas as interaces entre IPVS e repe-
téncia. Conforme dito anteriormente, se o efeito marginal da reprovac¢io sobre
a probabilidade de safda do aluno for maior em escolas de baixa vulnerabilidade,
isso poderia ser interpretado como um indicio de que existe externalizacdo e
seria observado por valores significativos nas interagdes entre IPVS e repetén-
cia. Porém, a maioria das interagdes entre IPVS da escola e repeténcia nio ¢é
estatisticamente significativa.

Se os efeitos marginais da reprovacdo sobre a probabilidade de chega-
da forem maiores em escolas de alta vulnerabilidade, dado pelos valores dos
coeficientes das interagdes entre IPVS e repeténcia, haveria indicios de que ha
decanta¢io. Porém também aqui os valores nao foram significativos estatistica-
mente. Assim, se alunos repetentes mudam mais de escola, nao ha um sentido
claro dessa migracao para escolas mais ou menos vulneraveis. As regressdes nao
revelam nenhum padrido de relagdao entre o IPVS da escola e a probabilidade
de trocar de unidade nas coortes analisadas, com excecao de alunos de escolas
de IPVS 6. Os estudantes das coortes 1 e 2, que ingressaram no EF em 2008
e 2009, aparentam ter menos chances de chegar a uma escola de IPVS 6 — de
vulnerabilidade muito alta. Ja na analise da coorte 4, composta por aqueles que
cursavam a 4" série em 2009, a situa¢io se inverte: cresce a probabilidade de um
aluno chegar a uma escola quando esta tem IPVS 6.

Tomando os resultados obtidos, nao hi indicios de um movimento de
exteriorizacdo dos alunos repetentes para escolas em territorios mais ou menos
vulneraveis — mesmo com a tendéncia que esses tém de mudar mais de escola.

Ressalta-se que a mudanca de CEP da familia explica a probabilidade de
trocar de escola em todas as especificagdes, com efeitos marginais entre 10 a
15 pontos percentuais. Ademais, o uso de TEG se associa positivamente com
a chance de saida e negativamente com a chance de chegada, o que ¢ intuitivo,
tendo em vista que, se houver vaga em escola proxima da moradia do estudante
e ele for para essa unidade, a RMESP deixara de custear o transporte escolar
(aluno teria TEG na unidade de partida e deixaria de té-la na de destino). Nota-
-se que nio ha um padrio de relacdo entre o IPVS da escola e a probabilidade
de trocar de unidade nas coortes analisadas.
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Modelos de Poisson

Esses modelos foram estimados para explicar os graus de recepgao (inde-
gree) ¢ de doacao (outdegree) de redes de movimentacao de alunos entre escolas.
Ha fluxos de alunos entre as escolas municipais da RMESP associados a mu-
danca de residéncia (CEP) dos alunos e a repeténcia. As redes foram geradas no
intuito de identificar fatores associados a uma maior ou menor “doacio” e “re-
cepcao” de alunos pelas escolas municipais, porém agora apenas com os alunos
que mudaram de escola de um ano para o outro e permaneceram na RMESP,
separados nos seguintes grupos:

a) alunos que mudaram de CEP (tendo repetido de ano ou nio);
b) alunos que nao mudaram de CEP e repetiram de ano; e
¢) alunos que ndo mudaram de CEP e nio repetiram de ano.

Esses fluxos foram examinados separadamente pois envolvem diferentes
motivagoes para mudanca. O primeiro é gerado pela mudanca de endereco e
pelo desejo de estudar perto de casa. Os alunos repetentes (segundo caso) po-
dem passar por uma pressao da escola para que sejam transferidos. Ja os que
nao repetiram nem mudaram de endereco podem estar mudando de escola por
conta da a¢do voluntaria da familia de buscar um ensino mais adequado ou por
processos de expulsao velada.

Nas redes de movimentacido de alunos entre escolas, os nos sao as esco-
las e os vinculos refletem a existéncia de trocas de alunos. Essa analise toma a
escola como unidade, isto €, as trocas entre escolas. Se duas escolas trocam es-
tudantes, independentemente da quantidade, elas formam um par. Uma escola
que “doa” muito, por exemplo, é uma escola que “enviou” alunos para muitas
outras, isto ¢, formou muitos pares. A ideia ¢ identificar algum viés no destino
dos estudantes, em que os com maior desempenho académico deixariam uni-
dades mais “vulneraveis” em direcio a outras menos “vulneraveis”. Nio se esta
olhando, nesse momento, para a quantidade de alunos trocados, mas para as
redes de trocas estabelecidas.

As variaveis explicativas (ou covariadas) desse modelo sdo caracteristicas
das escolas — taxas de repeténcia, abandono e taxa de distor¢ao idade-série do
EF (indicadores da qualidade da escola), c/uster da escola (indicador alternativo
de vulnerabilidade) — com o controle pelo nimero de matriculas de EF como
offset. Geraram-se redes para cada fluxo em 2009 e 2011, e para cada etapa (EF1
e EF2).

Os clusters foram gerados com base em similaridades e dissimilaridades
do corpo discente, agrupando as escolas de acordo com algumas caracteristicas:
a distribuicdo dos alunos pelas classes economicas (seguindo o Critério Brasil,
da Associacao Brasileira de Empresas de Pesquisa, cujo objetivo é estimar o
poder de compra de pessoas e familias residentes na area urbana), o IPVS de
moradia dos alunos, e a porcentagem de negros em cada escola. Com base
nisso, a analise de cluster classificou as escolas em quatro graus diferentes de
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vulnerabilidade, considerando caracteristicas dos alunos de cada uma: porcen-
tagens nas classes econoémicas do Critério Brasil (A1, A2, B1, B2, C1,C2,D e
E), porcentagem de negros (dados da Prova Brasil) e em cada nivel de IPVS de
moradia (SME).

Nas escolas do custer 1 esta o grupo mais vulneravel, sobretudo econo-
micamente (maiores percentagens de alunos das classes D e E). O 11 é menos
vulneravel economicamente do que o I, mas ambos tém a distribuicdo do IPVS
de moradia dos alunos semelhante (maior vulnerabilidade que custers 111 e 1V).
O cluster 111 apresenta distribuicdo do IPVS dos alunos similar a do IV, porém
agrupa mais estudantes da classe C1 e negros. O ¢uster IV (com mais alunos de
locais de baixa vulnerabilidade) contém as escolas com corpo discente menos
vulneravel em todas as dimensoes.

Para o fluxo de alunos que repetiram e nao mudaram de CEP, esse exer-
cicio é uma metodologia alternativa para verificar se ha externalizacao ou de-
cantacdo desses estudantes na escala intrarrede. Se de fato esses fendmenos
ocorrem, deveria haver escolas com menor vulnerabilidade doando alunos re-
petentes e com mais vulneraveis recebendo-os. Aqui olhou-se a vulnerabilidade
das escolas pelo clusters aos quais ela esta associada — portanto, a vulnerabilidade
¢ dada pela porcentagem de alunos em cada nivel de IPVS e de classe econdémi-
ca e pelo porcentual de negros no corpo discente.

Os resultados nao mostram o padrao sugerido pela hipotese de pesqui-
sa — nio ha diferengas de zndegree por cluster (nao ha clusters de escolas mais ou
menos vulneraveis recebendo alunos de uma rede maior de escolas em relacio
a escolas de outros custers). Porém, observa-se que, nas escolas dos anos finais
do Ensino Fundamental, quanto maior a taxa de distor¢do idade-série, maior
o indegree, 1% a mais de taxa de distorcao idade-série na escola aumenta entre
4% e 5% o numero de escolas das quais recebe alunos. Isso indica que essas
podem ser escolas que decantam alunos repetentes, pois ha um fluxo deles em
sua direcio (Tabela 8).

Tabela 8 — Escolas que receberam alunos
que nio mudaram de CEP e repetiram

Constante 7239 | **[ 7200 7584 #7230
rep_cent 0.012 0-010 0.001 0.010
ab_cent 0.008 0‘0_10 0.044 0‘610
TDI_EF 0.019 0.020 0.055 sk 0.040
cluster 2 0.294 0.130 0.264 0.130
cluster 3 0‘(-)47 0‘610 0.173 0.160
cluster 4 0137 0180 0.154 0.140

Fonte: Elaboracao prépria com dados da SME e Inep.
*#* Coeficiente significativo a 1%. ** Coeficiente significativo a 5%. *
Coeficiente significativo a 10%. Todos os outros coeficientes nio sio significativos.
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Observa-se que escolas de vulnerabilidade média (e ndo baixa) tendem
a doar alunos repetentes para mais escolas que as unidades mais vulneraveis
apenas em algumas coortes: de anos iniciais do Ensino Fundamental em 2009 e
de anos finais do Ensino Fundamental em 2011.

Para o fluxo de alunos que mudaram de endereco, os resultados nio
mostram um padrao claro de escola receptora, provavelmente porque esse flu-
X0 se associa a motivos muito diversos para a troca de escola, relacionados a
questoes familiares e de renda. O mesmo acontece em relacao as escolas que
doaram alunos que mudaram de CEP: ndo ha um padrio claro dado que poucos
coeficientes sao significativos.

Por fim, resta o fluxo de alunos que nio repetiram nem mudaram de
CEP, cuja analise ¢ interessante, pois provavelmente o aluno que muda de esco-
la por iniciativa da familia em busca de maior qualidade estd nesse fluxo. Seria
intuitivo esperar que o zndegree fosse maior em escolas menos vulneraveis e o
outdegree fosse maior em escolas mais vulnerareis. Porém, dentro desse fluxo
também podem estar alunos nao repetentes que passaram por processos de
expulsio velada e, por isso, migrariam de unidades menos vulneraveis para as
mais vulneraveis. Em 2009, nas duas etapas, ha evidéncia de que escolas menos
vulneraveis recebem alunos desse fluxo de uma rede maior de escolas.

Ja em relagdo ao padrio das escolas doadoras, para os anos finais do
Ensino Fundamental, em 2009 e 2011, ha evidéncia de que escolas menos vul-
neraveis doam para um numero maior de escolas.

Os resultados obtidos pelo modelo de Poisson nao indicam uma movi-
menta¢do clara dos alunos em alguma direcdo especifica e/ou caractetisticas
associadas as escolas que mais recebem (reprovacgao, abandono, TDI, c/usters de
vulnerabilidade). A grande variagdo no valor e no sinal dos coeficientes de uma
mesma variavel de um ano para outro e de uma etapa para a outra indica que
ha pouco padrio nessa variacdo. Em outros termos, nao ¢ possivel identificar
algum viés que explique que uma escola receba ou doe para mais ou menos
escolas.

Conclusoées

A regra geral de matricula é a proximidade da residéncia — setorizagao.
Os dados indicam que, na escala intrarrede, ela restringe o comportamento das
familias e das escolas na RMESP, pois a rotatividade das escolas municipais ¢é
baixa (tendo em vista o padrao das redes das demais capitais do Pais) e aumen-
tou pouco no perfodo estudado (2008 a 2013). Além disso, a variabilidade das
taxas € baixa e ndo ha diferencas substanciais entre DREs ou entre escolas de
diferentes perfis. A mudanca de endereco e o transporte escolar gratuito siao
fatores explicativos robustos da probabilidade de trocar de escola, mais um
indicio de que a setorizagdo ¢ um fator inibidor da movimentagao de alunos.

Foram usadas trés metodologias para investigar a existéncia de escolas que
“exteriorizam” e que “decantam” alunos e elas revelaram que tais fenémenos,
ligados a relagdes de interdependéncia competitiva detectadas em pesquisas em
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escala microssocial, ndo ocorrem, em escala macrossocial, na RMESP — apenas
de forma localizada. A analise de tais relagdes de interdependéncia, mais clara-
mente identificadas em pesquisas anteriores na escala microssocial, demanda,
porém, extrema atencao, sobretudo por se tratar de relagoes que mudam con-
forme o contexto, e, assim, podem ser identificadas em alguns momentos (no
caso aqui, anos pontuais) dentro da analise. A analise de poisson, por exemplo,
pelo método privilegiado, evidenciou relagSes ligadas a vulnerabilidade e aos
fendémenos de “decantacido” e “exteriorizacao” de alunos, mas nao salientam
caracteristicas das escolas. De modo que ainda demandam maior investigagao
outros modos de relacoes de interdependéncia competitiva em contextos e mo-
mentos especificos nos quais esse fenomeno poderia ser evidenciado. Assim, é
possivel compreender, talvez, momentos em que tais rela¢oes sao ativadas, poli-
ticas que podem favorecé-las ou nao (considerando, ainda, reagoes das escolas),
efeito de mudangas demograficas, entre outros.

A setorizagdo da matricula, em um contexto marcado pelas desigualda-
des socioespaciais, como o de Sdo Paulo, pode estar acentuando a segregacao
escolar ao concentrar em suas unidades popula¢des com caracteristicas sociais
e demograficas que tendem a homogeneidade.

Os resultados das regressoes de painel dinamico indicam que alunos re-
petentes tendem a mudar mais de escola, porém, nao ha indicios que apontem
que alunos repetentes migrem para escolas localizadas em entornos mais vul-
neraveis'.

! Para saber mais sobre esta pesquisa, leia o artigo académico Interdependéncia competitiva e movimentagio de alunos
entre escolas: o caso da rede municipal de Sao Paulo (2008-2013). Disponivel em: <http://cadernos.cenpec.org.br/
cadernos/index.php/cadernos/article/view/440/423>. Acesso em: 22 nov. 2019.
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4. GESTAO ESCOLAR E INTERDEPENDENCIA
COMPETITIVA ENTRE ESCOLAS

Natalia Tripoloni Tangerino Silva
Vanda Mendes Ribeiro

Quando localizadas numa mesma zona ou vinculadas a um mesmo siste-
ma, as escolas podem competir entre si por recursos que lhes permitem se de-
senvolver ou continuar funcionando. Esses recursos podem ser financeiros ou
humanos (alunos e professores). A pesquisa desenvolvida no ambito da Univer-
sidade da Cidade de Sao Paulo, Interdependéncia Competitiva entre Hscolas e
Gestao Escolar num Territério Vulneravel, constatou que os gestores escolares
tém consciéncia dessa concorréncia velada e, por vezes, agem para impulsionar
a reputacio de sua escola.

O estudo, que resultou em dissertacio defendida em 2016, teve por ob-
jetivo verificar de que maneira os gestores das instituicGes percebem tanto a
existéncia das relacdes entre unidades do mesmo territério como os indicios de
acoes realizadas por eles que alimentam essa interdependéncia competitiva, ja
que sdo responsaveis pelo desempenho da escola e dos alunos.

Fundamentagio Teorica

Para a socidloga francesa Agnés Van Zanten (2000), as recentes politicas
de autonomia que regem escolas europeias, adotadas em sistemas de ensino,
tem estimulado a interdependéncia competitiva, com a escolha da escola pelos
pais, da selecio de alunos e da concorréncia de professores por escolas. Ela
afirma que a concorréncia entre as escolas gira, sobretudo, em torno dos alunos,
pois a reducdo do numero de matriculados causatia a diminui¢do de recursos
financeiros e humanos. A satisfacdo dos professores, por sua vez, estaria rela-
cionada com o perfil dos alunos. Segundo a autora, as instituicdes competem
para preservar sua organizagdo, as condi¢oes de trabalho dos profissionais ¢ a
reputac¢ao da escola, sendo influenciadas pela localizacao e pelas regras das po-
liticas publicas. Para ela, essas rela¢oes de quase-mercado — assim chamadas por
trazer os mecanismos de mercado para o ambito das politicas publicas — tém
gerado maior desigualdade escolar nas redes de ensino.

No Brasil, embora nido haja fortes evidéncias de politicas que impulsio-
nam a concorréncia entre as escolas, os relatos de mecanismos identificados
como sendo de interdependéncia competitiva tém sido captados por algumas
pesquisas em Sao Paulo e no Rio de Janeiro.

Segundo estudos do Cenpec e de Mauricio Ernica e Anténio Augusto
Gomes Batista (2012), escolas localizadas em territério de alta vulnerabilidade
em Sio Paulo podem se tornar locais de “decantagdo” de multiplos problemas,
uma vez que os professores com maior capital profissional tendem a deixa-las,
e alunos que ndo tém o perfil desejado por elas podem ser evitados ou ex-
pulsos — fenémeno classificado como interdependéncia competitiva. Para eles,
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as instituicGes escolares situadas em locais de menor vulnerabilidade atraem
melhores alunos e profissionais mais qualificados, proporcionando um melhor
funcionamento.

Luciana Alves e colaboradores (2013) ratificam a existéncia desse feno-
meno em Sdao Paulo por meio da competicio entre as escolas pelos alunos
mais comportados e constatam que professores de territorios mais vulneraveis
tendem a migrar para escolas de territérios menos vulneraveis, deixando as pri-
meiras em desvantagem. J4 Hamilton Carvalho-Silva e Batista (2013) afirmam
a existéncia de familiares em bairro de alta vulnerabilidade social que buscam
escolas consideradas mais adequadas para os filhos. Porém, as mudancas depen-
dem, muitas vezes, do capital social das familias.

O gestor escolar tem papel fundamental na estruturacdo da melhoria da
institui¢ao. Pamela Sammons (2008) afirma que a for¢a dos diretores sobre o
desempenho e o avango dos alunos age indiretamente por meio da influéncia
que ele desempenha na cultura da escola e dos professores, nas atitudes e nos
procedimentos que afetam as praticas de sala de aula e a qualidade do ensino
e da aprendizagem. Para José Catlos Libaneo (2013), os gestores sao funda-
mentais para manter uma escola organizada e assegurar condi¢des pedagbgicas,
operacionais e organizacionais, assim como o bom resultado dos alunos.

Metodologia

Os dados de observacio e entrevistas com gestores escolares realizadas
em duas escolas do territério foram obtidos em uma pesquisa maior intitulada
Interdependéncia entre Escolas e Desigualdades Socivespaciais, realizada pelo Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacido, Cultura e A¢oes Comunitarias (Cenpec),
pela Universidade Federal de Sdo Paulo (Unifesp) e pela Universidade Cidade
de Sao Paulo (Unicid).

A anilise dos dados foi inspirada na analise de conteudo de Laurence
Bardin (1977) a luz do modo como Bryann Breches ¢ colaboradores (2018) a
operacionalizaram. Primeiramente, definiu-se categorias a priori com base em
literatura, identificando aspectos mais relevantes. Em seguida, os conteudos de
entrevistas e legislacio foram classificados, relacionando as mensagens neles
contidas com as categorias prévias.

Reputagao e escolha

A analise das normas que orientam a realizagao de matriculas e a movi-
mentacio de professores evidenciaram brechas nas legislagdes que possibilita-
riam a interdependéncia competitiva entre as escolas e a impulsionariam. Uma
delas é a que regulamenta a remogao dos professores. Anualmente, ¢ permiti-
da aos profissionais com maior capital profissional (experiéncia e formagao),
por meio de concurso puiblico, a remogao para escolas de sua preferéncia, sen-
do-lhes dada a prerrogativa de escolher primeiro. No caso das normas para
realizacdo das matriculas, ainda que um sistema informatizado possa frear o
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fenémeno da interdependéncia competitiva, ha a possibilidade de mudanca de
escola sem a alteragao de enderego, mecanismo que pode ser utilizado tanto
pelos responsaveis pelos alunos em busca de unidades de seu interesse, como
pelas escolas para evitar alunos considerados indesejaveis.

Com a analise das entrevistas ¢ as observagdes, nota-se que os gestores
conhecem a reputa¢io da escola — tentando reforca-la quando é boa ou relati-
viza-la quando parece ruim — e percebem que, no momento da escolha, muitos
familiares levam esse prestigio em consideragdo. Como, por regra, o sistema
impede que os pais decidam deliberadamente a escola dos filhos e impoe a
distribuicdo das vagas com base no endereco do estudante, muitos pais tentam
burlar o sistema.

Expulsio e transferéncia

No que diz respeito aos processos de seleciao de alunos na matricula, na
analise do referencial tedrico encontra-se a afirmagao de que a selecdo se da
devido a pré-eé-nogodes relativas ao comportamento de alunos e suas familias e
local de moradia, dentre outras razdes. Ja nos relatos dos gestores entrevistados,
os discursos negam a existéncia do fendmeno do evitamento em suas escolas.
Ha afirmagoes sobre esse tipo de situagdo em outras unidades. Portanto, os
depoimentos indicam a presenga do fendmeno no territério, mas nao denotam
que seja algo numericamente expressivo. Embora seja possivel dizer que ha
casos de evitamento ou sele¢do velada de alunos na matricula, de modo geral,
os depoimentos deixam inferir que o sistema integrado de inscri¢do pode, efe-
tivamente, estar inibindo tais praticas.

Na analise das entrevistas, verificam-se dados advindos da triangulaciao
de informacGes que mostram que os gestores das escolas expulsam (transferem)
alunos por serem indisciplinados. Como a expulsao ¢ proibida por lei, ficam evi-
dentes alguns mecanismos usados para alcangar o objetivo de solucionar confli-
tos em torno de estudantes que conturbam o ambiente escolar.

Os gestores afirmam que fazem a transferéncia em casos extremos, con-
solidando uma solicitacio inicialmente feita por professores e coordenadores
pedagdgicos. Entre os motivos apontados estao questoes de indisciplina — briga
entre alunos e desrespeito a profissionais da educagdo, como agressio fisica e
verbal a professores ou coordenadoras. Eles citaram também a transferéncia em
caso de m4 influéncia sobre outras criancas e de preservacao da integridade fisi-
ca e emocional do aluno. Evidencia-se que as atitudes tomadas podem favorecer
uma escola em detrimento de outra.

Entre as duas escolas estudadas, verificou-se que, na percepcao dos ges-
tores, uma detinha maior prestigio, e nela os educadores rarissimas vezes so-
licitam remogao, evitando a instabilidade do quadro de profissionais que nela
trabalham — problema que acontece na escola de menor prestigio.

Os gestores percebem a vulnerabilidade social no territério das escolas,
a levam em consideragdo e sabem que ela tem influéncias negativas sobre a es-
cola. Contudo, tém consciéncia que, em contrapartida, a escola pode agir contra
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os problemas decorrentes dessa condi¢ao.
Revisdo de politicas e questdes de indisciplina

Conclui-se que ha a necessidade de elabora¢ao de medidas que auxiliem
as escolas na superaciao dos problemas de indisciplina, uma vez que os dados
indicam ser essa a maior razao para a transferéncia compulsoria de alunos. Ou
seja, a ampliagdao da capacidade das escolas de superar os problemas de indis-
ciplina poderia incidir positivamente sobre o fendomeno da interdependéncia
competitiva entre elas.

Ha ainda a necessidade de revisdo das politicas educacionais que regem a
alocacio de professores e gestores na rede municipal de Sao Paulo, uma vez que
os atuais moldes tém propiciado uma mobilidade que desfavorece as escolas de
menor prestigio, situadas em territorios de alta vulnerabilidade. Essas politicas
devem considerar o fato de que a satisfacdo em estar em uma escola é um dos
fatores que interferem na permanéncia do profissional.

As politicas publicas educacionais necessitam, ainda, levar em conside-
racdo as pesquisas realizadas que buscam a melhoria na qualidade de ensino.
Entretanto, para que as politicas educacionais realmente modifiquem a atual
conjectura dos processos que geram desigualdades educacionais, serd necessa-
rio o envolvimento dos professores e da equipe gestora no desenvolvimento
dessas politicas, para que se sintam parte do processo de melhoria da qualidade
de ensino em regides de alta vulnerabilidade social. Com esse envolvimento,
professores e gestores estardo contribuindo para uma sociedade mais justa e
igualitaria.
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5. ESCOLAS DE ALTA VULNERABILIDADE POUCO
ATRAENTES PARA PROFESSORES

Anténio Augusto Gomes Batista
Frederica Padilha

Hamilton Harley de Carvalho-Silva
Luciana Alves

Mauricio Ernica

Os diversos fatores relacionados as desigualdades espaciais que fazem
com que escolas situadas em regides de alta vulnerabilidade enfrentem dificul-
dades para funcionar e efetivar o seu projeto educacional também interferem na
alocacio de professores nessas escolas.

Metodologia

Foram analisados dados dos concursos de remocio entre 2006 a 2011 de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental disponiveis no
Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo. Constou do estudo a interpretacio de
indicadores como o Indice Paulista de Vulnerabilidade Social (IPVS) e o Indice
de Heterogeneidade (IH). A caracterizagao do territorio foi feita com base no
IPVS, calculado pela Fundagao Seade para todos os setores censitarios do Esta-
do de Sao Paulo. Esse indicador relaciona a dimensao socioeconomica, formada
pelos dados de renda e escolaridade do domicilio, e a dimensao de ciclo de vida
familiar. Ja o IH informa a composic¢do sociocultural do corpo discente (com
base em dados como posse de TV e radio, quantidade de livros em casa etc.),
comparando-o ao conjunto de todos os alunos da rede publica estadual e muni-
cipal paulista. Posteriormente, foi realizado o georreferenciamento das escolas
municipais de Ensino Fundamental presentes na regiao de SMP.

O estudo de carater exploratorio Remogdo de professores e designaldades em ter-
ritdrios vulnerdveis concluiu que o perfil do territério em que esta situada a escola
e a composicio sociocultural do corpo discente — que, no caso de Sao Paulo,
¢ resultante da setorizacdo da matricula e das desigualdades socioespaciais ex-
pressas principalmente pela alocagdo residencial da populagao — influenciam a
mobilidade dos professores. Algumas evidéncias empiricas permitiram concluir
que:

* Nas trocas de professores entre Sao Miguel Paulista e a cidade de Sdao Paulo,
a subprefeitura estd em desvantagem, pois a maioria dos ingressantes estd entre
os que tém classificacio mais baixa nos concursos de remogao.

* Os docentes que ocupam as melhores posi¢Oes na carreira (aqueles que ob-
tiveram as melhores classificagdes no concurso), quando entram na subpre-
feitura, escolhem, em sua maioria, escolas de entorno menos vulneravel e que
concentram alunos com maiores recursos culturais.
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* Nas trocas de escolas dentro do territério estudado, a maioria dos docentes
que trabalhava em estabelecimentos de ensino com entorno mais vulneravel
e com alunos de recursos socioculturais baixos ou heterogéneos migrou para
escolas de vizinhanca menos vulneravel e com estudantes de mais altos recursos
socioculturais.

Além dessas evidéncias, o estudo levou a formula¢ao de uma nova hip6-
tese diretamente relacionada a carreira do magistério e a retomada da conclusao
da pesquisa que deu origem a investigacdo: em sistemas de ensino nos quais a
possibilidade de transferéncia do professor de uma escola esta ligada ao seu
capital profissional, acamular capital e obter melhor classificacdo nos concursos
de remocio possibilita um avan¢o positivo na hierarquia socioespacial ou, em
outros termos, aquilo a que o sociélogo estadunidense Howard S. Becker (1952)
chama de progressao horizontal na carreira.

A remog3o na rede municipal de Sdo Paulo

Os professores efetivos que desejam transferir-se de escola podem par-
ticipar dos concursos de remog¢ao promovidos pela Secretaria de Educagio.
Neles, os interessados indicam as unidades escolares para as quais desejam “re-
mover” seu cargo e, caso consigam, iniciam suas atividades no ano letivo subse-
quente em um novo estabelecimento de ensino. Os candidatos concorrem entre
si com base em uma classificacdo estabelecida pela combinacido entre tempo
de magistério (antiguidade no cargo) e titulos que indicam o aperfeicoamento
profissional. As regras do concurso definem as formas como a pontuagio sera
calculada e os candidatos serdo classificados.

A ascensio na carreira, além de ser revertida em melhoria salarial, garante
aos professores a preferéncia na escolha de turmas na época da atribuicao de
classes: quanto maior o capital profissional, maior a pontuagdo do professor e
maiores as chances de ele ocupar vagas mais prestigiadas nas hierarquias esco-
lares, sejam elas intraescolares ou socioespaciais. Entende-se, aqui, capital profis-
sional como os recursos de que dispoem os professores para obter posi¢des na
carreira nos momentos em que concorrem entre si (tempo de servico e titulos).

A saida de professores da subprefeitura de Sio Miguel Paulista

A amostra analisada contém 523 remocdes e revela trés tipos de escolha
docente em relacio a subprefeitura que foi campo da pesquisa:

a) professores (229) que safram de uma das 23 escolas de Sao Miguel Paulista
para outras subprefeituras;

b) professores (157) que entraram em uma das escolas de Sao Miguel Paulista
vindos de outras subprefeituras;

¢) professores (137) que se removem dentre as 23 escolas da amostra e que,
portanto, se mantiveram em Sao Miguel Paulista.
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As remogoes revelam que a concorréncia entre professores por escolas
se expressa socioespacialmente em dois sentidos: um interno e outro externo ao
territério. O primeiro representa 26% do total de remogdes. Os 74% restantes
se dao entre as 23 escolas de Sao Miguel Paulista e os demais estabelecimentos
de ensino da cidade de Sdo Paulo. A subprefeitura analisada recebeu 157 profes-
sores de outras regides e perdeu 229 para elas, o que pode estar atrelado a queda
das matriculas do territorio. Na Tabela 1 constam as trocas de professores entre
Sao Miguel Paulista e outras subprefeituras.

Tabela 1 - Remogoes de escolas de SMP para outras subprefeituras

Baixa vulnerabilidade 11 26 15

Média vulnerabilidade 152 89 - 63
Alta vulnerabilidade 66 42 24
Total 229 157 - 72

Fonte: Elaboracao prépria com base em dados do Diario Oficial
do municipio de Sao Paulo 2006-2011.

Para compreender os dados que vém a seguir, ¢ preciso esclarecer que
o resultado do concurso de remocio foi dividido por quartis, sendo o Q1 o
quartil com professores com maior pontua¢iao e Q4 os com menor pontuagao.
A analise das caracteristicas dos docentes removidos revela que a subprefeitura
de Sao Miguel Paulista perde mais professores do Q1 do que recebe e, por outro
lado, ganha mais professores do Q4 do que perde. Ou seja, ha uma tendéncia de
os que ocupam as melhores posi¢cGes nio ficarem na regido; e 0s que estao nas
piores posicdes irem trabalhar ali. Considerando apenas os 74% de professores
que se removeram entre Sao Miguel Paulista e o restante da cidade, ha 154 do-
centes do quartil Q1, dos quais 67% optaram por sair de Sao Miguel Paulista e
33% por ingressar na subprefeitura.

Em contrapartida, a analise do Q4 (professores de menor pontua¢io)
mostra que 74 deles transitam entre Sao Miguel Paulista e Sio Paulo, sendo que
60% chegam ao bairro e 40% saem. Essa situa¢ao pode sugerir a dificuldade de
saida daqueles que ndo acumularam capital profissional suficiente. Essas sio evi-
déncias que denotam uma tendéncia de ter os docentes removidos que possuem
maior capital profissional irem trabalhar em outras subprefeituras, enquanto os
professores de menor capital ocuparem as vagas deixadas pelos primeiros. Mes-
mo a subprefeitura apresentando uma atratividade limitada, alguns “escolhem”
ingressar em escolas de Sio Miguel Paulista.
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Dificuldades para manter e atrair profissionais

A vulnerabilidade do territério em que estd situada a escola e a com-
posi¢ao sociocultural do corpo discente influenciam a mobilidade docente. A
combinagido das regras de remoc¢ao em vigor na cidade de Sao Paulo e, possi-
velmente, de uma hierarquia das escolas construida pelos professores, resulta
em dificuldades para manter e atrair professores em escolas de bairros de alta
vulnerabilidade. O padrio de migragao dos docentes se da em direcdo a escolas
de entornos menos vulneraveis e com publico de maiores recursos sociais e
culturais.

A concorréncia entre professores, organizada pelas regras dos concursos
de remogao, agrava as desigualdades educacionais que se expressam territorial-
mente, haja vista a saida de professores mais bem posicionados na carreira e a
atracao daqueles de pior posi¢ao para as escolas de Sio Miguel Paulista. Ana-
lisar como o capital profissional dos docentes impacta a oferta educacional nos
territérios ndo foi o objetivo deste estudo, porém, com base na relacdo entre
atratividade da escola e desempenho dos alunos elaborada por outros estudos,
ha indicios de que escolas menos atrativas para os docentes sao também aquelas
que apresentam os piores resultados.

Os dados apresentados fornecem pistas para a compreensio de como a
remogao se configura como um dos aspectos que estrutura a interdependéncia
entre estabelecimentos de ensino, ja que as boas condi¢oes de funcionamento
de uma escola, em se tratando do preenchimento do quadro de professores, sao
construidas com base na descapitalizacdo de outras institui¢cGes, notadamente,
as situadas em areas vulneraveis. Nesse sentido, o contexto da investiga¢ao indi-
ca que essa interdependéncia se assenta, entre outros fatores, nas desigualdades
socioespaciais que marcam a metrépole paulistana.

O processo de decisao do professor de deixar uma escola é complexo,
subjetivo e influenciado por varios fatores especificos do individuo, da familia,
do empregador e até de conjunturas.

O perfil do alunado, o clima, a gestao e a vulnerabilidade da vizinhanca,
entre outros pontos, sio correlacionados. Ao observar um padrido de migragao
em que docentes saem de escolas com alunos com menos recursos sociocul-
turais e vao para estabelecimentos com estudantes com perfil oposto, isso nao
implica evitar, consciente ou inconscientemente, o estudante de baixo capital
sociocultural. Além dos elementos apontados no paragrafo anterior, a escola
que atende esse aluno pode acumular um conjunto de problemas que incentiva
a safda de seus profissionais.

Apesar dos limites desta pesquisa, pode-se afirmar que os resultados dei-
xam entrever vinculos entre desigualdades socioespaciais (vistas por meio de
indicadores de vulnerabilidade social das escolas e das regides de Sao Paulo), de-
sigualdades sociais (indicadas pelos niveis de recursos socioculturais dos alunos)
e interdependéncia competitiva entre escolas (devido a vantagem de algumas
em detrimento de outras da mesma rede de ensino, na captagiao de professores
com maior capital profissional) em uma regido considerada mais vulneravel.
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Um caminho para minimizar o problema seria rever as regras de remogao de
professores a fim de garantir atratividade da permanéncia dos docentes em uma
mesma instituicio'.

"Para saber mais sobre esta pesquisa, leia o artigo académico Remogio de professores e designaldades em terri-
térios valnerdveis. Disponivel em: <http://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/
view/292/289>. Acesso em: 22 nov. 2019.
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6. AIMPLEMENTACAO DO PNAIC
EM TERRITORIOS VULNERAVEIS

Silvana Menegoto Nogueira Di Giusto
Vanda Mendes Ribeiro

Esta pesquisa teve o propoésito de investigar a implementacao do pro-
grama Pacto Nacional para Alfabetizac¢do na Idade Certa (Pnaic), na rede de
ensino do municipio de Sdo Paulo, em um contexto de vulnerabilidade social.
Foi realizada no ambito do projeto Interdependéncia Competitiva e Qualidade
das Oportunidades Educacionais, uma parceria entre o Cenpec, a Unifesp ¢ a
Unicid. O estudo gerou a disserta¢ao de mestrado, com o mesmo titulo, defen-
dida na Unicid em 2018 e concentrou-se na atuagao dos agentes de implemen-
tacdo, buscando perceber sua adesdo a métodos e processos; interacOes entre 0s
implementadores; adapta¢oes, rejeicoes ou ressignificagdes (discricionariedade
dos implementadores).

Estudiosos sobre politicas publicas afirmam que os objetivos de uma
diretriz geralmente nio sdo alcangados tal como propostos devido a diversos
fatores: contexto, valores, referéncias, interacoes entre implementadores ou
condi¢Oes de trabalho. Segundo a literatura, a vulnerabilidade social no terri-
torio traz elementos adversos que podem interferir na dinamica das escolas.
Esse estudo junta essas duas premissas e oferece aos gestores educacionais um
conjunto de elementos a serem considerados em processos de implementag¢ao
de politicas educacionais com foco na melhoria da alfabetizacio no municipio
de Sio Paulo.

Metodologia

Os dados foram coletados em 2017 e 2018, em Sao Miguel Paulista, re-
gido no extremo leste da cidade de Sao Paulo, por meio de entrevistas indivi-
duais com 11 agentes ligados a implementagdo do programa, em nivel meso
(funcionarios da Secretaria de Estado da Educacio e da Diretoria Regional de
Ensino de Sao Miguel), e micro (coordenadores e professoras), além de uma
especialista em Educac¢io. No roteiro pré-estruturado, questionou-se 0os pontos
positivos e os negativos dos treinamentos, as propostas, os processos de im-
plementacio, as dificuldades, os limites e as adaptagoes realizadas. A literatura
indicou categorias prévias para a analise, conforme Bryann Breches e colabora-
dores (2018) indicaram em seus estudos: adesao dos agentes implementadores
a politica, capacita¢ao e treinamentos realizados no ambito da politica, discricio-
nariedade das agéncias e agentes implementadores, processos de interagdo en-
tre implementadores e contexto institucional, descontinuidade dos programas,
diretrizes e contexto de vulnerabilidade social. O contetddo das entrevistas foi
classificado nas categorias, sob inspira¢do da analise de conteudo da pesquisa-
dora francesa Laurence Bardin.
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Implementagio de Politicas Educacionais

De acordo com os especialistas em politicas piblicas Christopher Ham,
Michael Hill (1995) e Gabriela Spanghero Lotta (2008), a politica publica pode
ser dividida em quatro fases, cujas fronteiras podem se mesclar ou se sobrepor:

* agenda, com a defini¢do e o debate de pautas;

e formulagdo, com o delineamento dos planos de acéo;

e implementagao, quando as diretrizes sdo colocadas em pratica; e

e avaliagdo, fase em que os resultados e processos siao avaliados e comparados
com o planejado.

Para Lotta (2008), as metas propostas em uma politica nem sempre sao
alcancadas devido a alguns fatores como:

e falta de clareza dos objetivos, que da margem a distintas interpretagdes e agoes
discricionarias;

* multiplos atores e agéncias na implementacao, que gera desafios na comuni-
cacio e coordenacio; e

e diferencas entre interesses e valores dos atores e das agéncias, que afeta as
interpretacOes da politica e as motivagoes para implementa-la.

O cientista politico estadunidense Michael Lipsky (1980) afirma que
agentes implementadores das politicas publicas, denominados “burocratas em
nfvel de rua”, costumam fazer a traducao das diretrizes junto ao puiblico-alvo,
sendo mediadores entre o Estado e o cidadao. Profissionais como professores,
médicos, assistentes sociais, agentes de saide e de transito e policiais, entre ou-
tros, enquadram-se nesse perfil. Eles usam de uma certa autonomia de atuagao
para determinar a natureza, a quantidade e a qualidade dos servicos de acor-
do com as concepg¢odes que tém, sempre com base em suas trajetorias, valores,
formagdo e experiéncia profissional, sempre sofrendo influéncias do contex-
to politico, institucional e econémico em que operam. Lipsky (1980) e Lotta
(2002) apontam que os niveis de discricionariedade dependem do conhecimen-
to desses agentes sobre possiveis brechas nas regras, da forma como a politica
¢ operacionalizada e do tipo de relacio estabelecida entre eles e seus superiores.

Lotta (2008) destaca a caracteristica relacional dos processos de imple-
mentagao, sujeitos a interferéncias dos valores, das referéncias, das incertezas
e das pressoes do trabalho. Os fatores relacionais sao os valores e as preferén-
cias pessoals, as interagdes com usudrios e outros profissionals e as trajetorias
sociais e relacionadas ao trabalho. Ja os institucionais vém das regras e dos
treinamentos recebidos, da formacao, das relacGes hierarquicas e das caracte-
risticas das instituicbes em que atuam. Hill (2003) salienta a importancia dos
treinamentos para alinhar conceitos, habilidades e praticas ou preencher lacunas
de conhecimentos.
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O Pnaic e suas agoes
Instituido em 2012, as acSes do Pnaic tém por objetivos:

* garantir que todas as criangas estejam alfabetizados até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental;

* reduzir a distor¢ao idade-série na Educacao Basica; e

* melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).

Todas elas estdao estruturadas em quatro eixos principais:

1) Formagao continuada para professores alfabetizadores e orientadores
de estudos (OE), que ocorre, inicialmente, com a capacitagio dos OEs e,
posteriormente, com a formacao dos professores, visando aperfeicoar conheci-
mentos e auxiliar nas dificuldades.

2) Materiais didaticos e obras de apoio pedagogico, como livros e manuais,
jogos, tecnologias e obras literarias.

3) Avaliagdes internas e externas, para aferir o desempenho dos alunos e
indicar acdes corretivas. E composto por dois tipos de avaliagdao: as internas,
organizadas pelos docentes para acompanhar a aprendizagem dos alunos e
identificar possiveis problemas; e as externas, elaboradas pelo Inep, compostas
pela Prova Brasil e pela Avaliagao Nacional da Alfabetizacao (ANA). Aplicadas
no 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, respectivamente, tém como objetivos
mensurar a alfabetizacdo das criangas ao final do ciclo, avaliar o desempenho
das redes de ensino no alcance das metas e compor valores para calculo do Ideb.

4) Controle da gestiao, mobilizagdo e controle social, que monitoram e as-
seguram a implementacao do programa e sio compostos por comités nacio-
nais, estaduais e municipais, responsaveis por organizar e monitorar as agoes do
Pnaic, apoiando e assegurando sua implementacao em todos os ambitos.

Anailises e resultados

Aqui estdo os principais resultados do estudo, de acordo com categorias
pré-estabelecidas:

1) Adesao dos agentes implementadores aos objetivos e metodologias do
programa

Alguns fatores podem ter gerado resisténcias aos participantes, fazendo com
que muitos abandonassem a formagdo ou a propria implementagdo, como o
trabalho com consciéncia fonoldgica previsto, sendo confundido com méto-
do sildbico, e os treinamentos realizados, segundo os entrevistados, de forma
simplificada e acelerada, que promoveram insatisfagiao e a nao adesao em anos
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subsequentes nas formagdes de Matematica, Ciéncias e em Avaliacao.

2) Capacitagdo e treinamentos adequados e coerentes, com clareza de
objetivos e regras do programa

As entrevistas denotam que a questdo da consciéncia fonoldgica prevista no
Programa foi mal interpretada nos processos formativos e confundida com o
método fonico ou silabico, gerando controvérsias, duvidas e rejeicdes. A proi-
bicdo de participacdo nos cursos para professores daqueles que nio estivessem
lecionando na alfabetiza¢iao no perfodo levou a interrupgao ou exclusio de mui-
tos educadores das formagdes, especialmente os mais jovens, que ndo possufam
alocacdo exclusiva no ciclo de alfabetizacio. Houve atrasos no fornecimento
dos materiais didaticos, necessarios ao processo formativo e, além disso, alguns
foram disponibilizados em formato digital, dificultando o acesso em sala de
aula.

3) Discricionariedade por parte das agéncias e dos agentes implemen-
tadores

Os OEs fizeram adaptacGes ao material proposto a fim de aproxima-lo da re-
alidade da rede municipal de Sao Paulo. Os coordenadores pedagogicos foram
incluidos nos cursos de formagao, o que nio estava previsto pelo Pnaic. Detec-
tou-se que os professores percebem as dificuldades das criancas em situagao
de vulnerabilidade social extrema, mas ndo hd evidéncias de que realizassem
adaptacOes focadas nessa problematica. Eles afirmaram, entretanto, terem feito
adaptacGes no ensino com o intuito de irem ao encontro das dificuldades dos
alunos. Enquanto burocratas de rua engajados, nos dizeres de Lipsky, os pro-
fessores parecem tomar decisoes imersos em contradi¢oes entre representagoes
sociais desfavoraveis a capacidade dos alunos de aprender e sua responsabilida-
de pela aprendizagem.

4) Processos de interagao e contexto institucional

A coesio e o relacionamento com a equipe, o apoio da dire¢do e o suporte dos
pais dos alunos siao apontados pelos entrevistados como os pontos que mais
auxiliam nas relagoes institucionais e no trabalho em sala de aula. Por outro
lado, os fatores citados que mais dificultaram a atua¢ao profissional foram o
numero excessivo de alunos em sala de aula, a falta de suporte das familias nos
processos escolares e a presenga de estudantes com necessidades especiais sem
apoio de outros profissionais para auxilia-los. As trocas de experiéncias durante
as formacOes oferecidas pelo Pnaic foram qualificadas como enriquecedoras
pelos participantes, contribuindo para o aprimoramento de conhecimentos.

5) Descontinuidade dos programas e das diretrizes

Devido a mudanca de gestao, novas agoes e diretrizes foram realizadas de forma
acelerada e sem tempo para transicdes. Cursos de formacio com poucos en-
contros, sem tempo para reflexdo aprofundada dos conteidos, como em 2015
e 2016, reforcaram a crenga pré-existente de desinteresse dos agentes de nivel
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macro em efetivar, de modo consequente, uma politica que melhore a qualidade
da Educacio.

6) Contexto de vulnerabilidade social e outros fatores sociais que dificul-
tam as condigdes favoraveis para a aprendizagem

Para algumas professoras, vulnerabilidade social s6 interfere na aprendizagem
quando associada a falta de suporte dos pais. Em geral, elas ndo percebem
interesse da politica em lidar com as questoes de vulnerabilidade dos alunos.
Promover alfabetizagao em condi¢des de sobreposicao de desigualdades € reco-
nhecida pelos agentes de nfvel meso como um problema “latente”. Entretanto,
as entrevistas ndo evidenciaram a existéncia de a¢gdes de apoio as escolas ou pro-
fessores de territérios mais vulneraveis. A andlise das orientacdes do Pnaic nao
denotou orientagdes voltadas a lidar com as especificidades dessas localidades.

Transformagio da politica

Uma constatagao do estudo é que os agentes atuaram de acordo com
seus valores, suas referéncias e o contexto e, de fato, transformaram a politica,
distanciando-se de processos previstos, como o trabalho com consciéncia fo-
noldgica, assim como incorporaram diretrizes, a exemplo da inclusio de coor-
denadores pedagdgicos nas formagoes.

Os burocratas em nivel de rua apresentaram forte rejeicio e desinte-
resse pelas propostas, pelos materiais e pelos cursos de formagao, motivados,
especialmente, pela execu¢iao descontinuada do programa, pelos problemas no
acesso a materiais de apoio, pelos critérios para escolha dos participantes, pelo
entendimento parcial ou desvirtuado da proposta de alfabetiza¢ao e pela crenca
na falta de interesse dos agentes de nivel macro pelo programa.

Por meio das percepgdes advindas desse estudo, pode-se elaborar suges-
tOes para a implementacio de politicas educacionais que devem ser observadas
quando se pretende ampliar a qualidade na Educac¢ao em territorios vulneraveis
e eliminar as desigualdades educacionais:

* identificar e considerar, para planejamento, os valores, as crencas e as referén-
cias dos profissionais envolvidos nos diversos niveis de implementacao;

* definir objetivos plausiveis e de longo prazo, garantindo sua continuidade,
inclusive planejando processos de transicio quando ha mudanga de gestao;

* cvitar supressio de objetivos e de distribuicdo de materiais e aceleracdo de
processos na fase de implementa¢io, uma vez que os profissionais entendem
tais a¢Oes como indicios de falta de compromisso com a Educacio e com o
programa, gerando desinteresse;

* acompanhar mais de perto os processos de implementacio em todo o percut-
so a fim de identificar e corrigir possiveis dificuldades;

* desenhar e implementar estratégias de apoio as escolas situadas em territ6rios
com alta vulnerabilidade, considerando o conhecimento que os agentes de nivel
meso tém sobre a regido; e
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* apoiar o professor no que concerne a alfabetizacio da populagiao mais vulne-
ravel nesses territorios.
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7. ALTAS EXPECTATIVAS DA FAMILIA
EM RELAGAO A ESCOLA E AO ENSINO

Anténio Augusto Gomes Batista
Hamilton Harley de Carvalho-Silva
Luciana Alves

Contrariando a nog¢ao que relaciona as familias dos territérios segregados
a indiferenca em relacdo a escola ou a um forte distanciamento do universo
escolar, a investigacao realizada identificou um grupo de familias que, lideradas
pelas maes, depositam na escola grandes expectativas e realizam, com os recur-
sos que possuem, esforcos para assegurar a escolariza¢ao dos filhos.

De maneira geral, elas asseguram a frequéncia das criancas as aulas, tém
critérios para aferir a qualidade da educacio ofertada e tentam, na medida de
suas possibilidades, acompanhar a trajetéria escolar.

E necessario, porém, precisar essas expectativas e esses esforcos.

Metodologia

A investiga¢ao qualitativa, de inspiracdo etnografica, teve como centro os
pontos de vista e, sempre que possivel, as praticas, de 12 maes residentes num
territorio de alta vulnerabilidade social a respeito da escolarizacao dos filhos.
Elas foram selecionadas entre as participantes de um programa voltado para
0 apoio a maes desenvolvido por uma instituiciao local. O programa buscava
ampliar a autonomia e melhorar a qualidade de vida de familias com elevado
nfvel de vulnerabilidade por meio de reunides, grupos de discussao e encontros
de capacitacio com as mies.

Apesar de essas mies viverem em um mesmo territorio, as familias apre-
sentavam, numa escala microssocial, distintos niveis de vulnerabilidade, condi-
cionados por fatores tais como renda, origem étnico-racial, escolaridade, nime-
ro e ciclo de vida de seus membros, entre outros.

Esforgos versus investimentos

Esforco talvez seja o termo mais adequado para caracterizar as agoes
realizadas pelas maes do grupo estudado. Trata-se de um movimento distinto
daquele das familias de classe média, que, tal como a literatura descreve, tendem
a desenvolver um conjunto regular, sistematico e coerente de estratégias para
otimizar a escolarizagdo dos filhos. Essas familias, na maior parte das vezes,
deliberadamente, mobilizam-se para assegurar o sucesso escolar das criangas
e acumular diferenciais no percurso escolar delas, visando a dificil conciliagao
do desenvolvimento pessoal, da “felicidade”, da construcdo da “identidade” e
a reproducio ou a melhoria da posicio social familiar. Para isso, fazem investi-
mentos precoces e ambiciosos, adotando légicas educativas que, muitas vezes,
sao uma extensao da logica escolar.
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Enquanto o termo “investimento” — utilizado para expressar modos de
envolvimento das classes médias com a escola — designa o emprego de recursos
para assegurar formas de rentabilidade e supOe, necessariamente, a existéncia
de recursos livres que possam ser investidos, a palavra “esfor¢co” expressa a in-
tensificagao de um recurso, energia ou capacidade nao excedente, que no estio
acumulados, mas que sao despendidos ou gastos. Os investimentos escolares
das classes médias visam a um aumento dos capitais familiares preexistentes
— de acordo com o pensamento do socidlogo francés Pierre Bourdieu (1997)
— por meio de sua aplicac¢do nas possibilidades escolares mais rentaveis: por
exemplo, a escolha das boas escolas e das boas companhias, dos intercambios
internacionais e da aquisi¢ao de linguas estrangeiras de prestigio. Em sintese, de
tudo que pode aumentar o valor que a escolarizagdo agrega ao capital cultural
e social da crianca.

Nada mais distante dos esforcos das maes aqui analisados. Além de nio
se basearem num conjunto de recursos acumulados, mas num gasto de recur-
sos nio excedentes, esses esforcos sdo irregulares e nao sistematicos e tém um
carater mais tatico do que estratégico, pois respondem a necessidades e difi-
culdades colocadas pelo cotidiano —demandas da prépria institui¢ao escolar,
injungdes das condi¢es de vida da familia e do territorio e relagdes entre os
conhecimentos que tém do universo escolar e os percalcos enfrentados pelos
filhos dentro dele. Variam também em funcio da oscilagdo das condicoes de
vida das familias que vivem nos territorios segregados e da heterogeneidade das
proprias familias.

Para assegurar a frequéncia

Geralmente, os esforcos sao dirigidos, primeiro, para assegurar condi¢oes
que a escola supGe estarem garantidas — aquelas que para outros grupos sociais
estdo. Sdo invisiveis para os agentes escolares e os formuladores de politicas
publicas, pois sao dadas por eles como certas. Nao sao visiveis, por exemplo, os
grandes esforcos de Licia (os nomes sao ficticios) para assegurar a frequéncia
de seus filhos a duas escolas diferentes, afastadas de seu local de moradia, apos
ter decidido por ndo colocéa-los na escola do bairro. Como o filho mais velho
tem deficiéncia e graves problemas motores, para fazer percursos mais longos
precisava de cadeira de rodas, o que tornava a caminhada lenta e dificil, nio s6
nas estreitas vielas do bairro, muitas nao asfaltadas, mas também no cruzamen-
to da rampa que, do bairro, dava acesso a regidao central da subprefeitura.

Assegurar a frequéncia a escola — uma atividade “natural” para muitas
familias de outros grupos sociais — ndo parece, com efeito, ser uma tarefa facil
para muitas maes do territorio: a depressao severa de Ivone e os raros vinculos
que possui em Sao Paulo tornam o cuidado de si mesma uma tarefa penosa.
Jonathan, filho de Zoraide, vai obrigado todos os dias a escola, quase sempre a
custa de algumas palmadas. Num levantamento feito por uma institui¢ao local
da sociedade civil sobre criancas com grande absentefsmo ou nao matriculadas,
Vinicius, filho de Ivone, porém, nao aparece senio em razao da distor¢ao ida-
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de-série. Ele nao falta as aulas. Tampouco Jonathan.
Aspiragdes maternas na trajetoria escolar

As mies expressam, na busca e na escolha da escola, e ainda que nem
sempre de modo uniforme, expectativas por um estabelecimento que:

* assegure seguranca aos filhos por meio de uma disciplina que os proteja dos
conflitos internos e de mecanismos que o protejam do entorno, do trafico e da
violéncia de grupos externos e internos a escola;

* possua programas ¢ projetos que aproximem as criangas e suas familias de
beneficios sociais, como a distribuicao de leite, uniformes e cadernos;

* tenha um corpo discente menos homogéneo no que diz respeito ao perfil so-
cioeconomico, cultural e territorial, de modo a diminuir a influéncia negativa de
colegas moradores da mesma comunidade ou se torne a expressao mesma do
territorio e de seus problemas;

* tenha os ensinos Fundamental e Médio, facilitando a passagem de uma etapa
a outra da Educacdo Basica (dai a preferéncia pela escola que possui as duas
ofertas);

* seja relativamente proxima, facilitando o deslocamento dos filhos;

* acolha suas aspiracoes e demandas por uma Educac¢ao de qualidade, com um
ensino “puxado” e prestando contas do “desenvolvimento” de suas criangas;

¢ utilize o dever de casa de modo sistematico, importante evidéncia de qualidade
do trabalho escolar;

* mantenha um quadro docente com baixos niveis de absenteismo — para ter
poucas aulas vagas — e nao dispense os alunos mais cedo por qualquer motivo;
* apresente um curriculo com atividades educativas diversificadas (excursoes,
passeios e atividades extras), que promovam experiéncias que os filhos nao te-
riam oportunidades de vivenciar no bairro; e, por fim,

* tenha, de fato, interacdo com as familias, sem desqualifica-las diretamente ou
por meio de seus filhos.

Acompanhamento escolar

Observa-se um conjunto de praticas possiveis de acompanhamento es-
colar pelas maes, principalmente ao longo dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental. Os conhecimentos dominados por elas nio permitem ir muito além
do auxilio em matéria de habilidades mais simples de leitura, escrita e calculo.
O maior interesse das familias durante aquela etapa ocorre também porque, a
medida que avancam, as criancas come¢am a adquirir maior independéncia, o
que restringe as possibilidades de controle materno.

A pesquisa identificou praticas de intensificagao do trabalho escolar, que
ocorre por meio de atividades de reparacio, antecipagdo e incrementa¢ao das
aprendizagens construidas ou nao pelos filhos; de participacdo no cotidiano
dos estabelecimentos de ensino, visando a averigua¢do do desenvolvimento dos
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filhos; e de regulacio das interacGes com o territorio.

Sdo praticas que variam de acordo com as condi¢bes de vida das maes.
Algumas envolvem-se mais na relagdo com a escola: nesses casos, as agoes tor-
nam-se mais regulares e continuas. Uma delas ¢é a participa¢do no cotidiano da
escola, sobretudo em reunides. Muitas maes se esforcam para participar nao
apenas em situagdes nas quais sio convidadas — nos casos das reunioes de pais
—, mas também para ajudar e questionar a qualidade do ensino e a maneira
como a instituicao trata os filhos.

Percebe-se que, enquanto a escola esta preocupada com problemas de
disciplina, a mae (revelando um adequado conhecimento da linguagem escolar)
esta preocupada com o desenvolvimento e o aprendizado.

As criticas a escola aparecem na fala de muitas familias, mas as maes
com condi¢Ges de maior envolvimento conseguem questionar professores e
diretores a respeito dos problemas percebidos por elas. Tal questionamento
nem sempre é bem-aceito pelos agentes escolares. Fabiana, por exemplo, tentou
averiguar junto a professora do filho o motivo da inexisténcia de licio de casa,
o que fez durante uma reunidao de pais. Segundo ela, recebeu uma ameaca como
resposta: “Vocés estdo reclamando que eu nio passo licio de casa? Entdo vocés
vao ver s6”.

Foram observados, ainda que em numero reduzido, esforcos para ante-
cipar e intensificar, de modo direto ou indireto, o trabalho da escola. Edna, se-
gundo sua fala aos pesquisadores, alfabetizou sua filha quando essa tinha 4 anos.
Licia, por sua vez, apos receber recomendacdes de uma professora, passou a
exigir que a filha lesse mais.

O incentivo a leitura dos filhos ocupa um espa¢o no cotidiano de algu-
mas familias e ¢ uma pratica comum a esse grupo. Com excecao dos filhos de
Fabiana, Rosa, Cleide e Marta, que estudam em um estabelecimento de menor
prestigio, todos os demais sdo incentivados ao empréstimo de livros na propria
escola. Algumas maes, mesmo sem o incentivo das professoras, incorporam a
atividade 2 rotina do lat. E o caso de Rosa, mie de Alanis e Simone: “Alanis é
estudiosa, pega os livros 14 na institui¢ao. Simone gosta dos livros com figuras e
gosta que a irma leia para ela”. Essa pratica na qual a irma mais velha ¢ para a
mais nova parece também ser corriqueira na famflia: “Alanis sempre lé historias
para a irma”.

E interessante observar, porém, que as mies nunca leem para os filhos.
Segundo elas, os pais também nao. Em um dos casos, a leitura apareceu como
uma forma de castigo imposta pelo pai perante a indisciplina dos filhos. Porém,
as observac¢oes do cotidiano familiar sugerem que a pratica de leitura como cas-
tigo teve resultados positivos no caso da filha mais velha de uma familia, pois
“Laiane pega livros pra ler 14 na instituicao”.

A aquisi¢ao de materiais e a organizacio do espago da residéncia se veri-
ficam em quase todas as casas. Ha sempre livros didaticos, um lugar reservado
para a realizacdo das tarefas escolares — na maioria dos casos, a mesa da cozinha
—, e parte do orcamento € reservada para custeio de materiais e passeios sugeri-
dos pela escola. A aquisicio de materiais revela outro esfor¢o educativo, dessa
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vez de ordem financeira, que auxilia o trabalho da escola.

O esforco ligado ao investimento financeiro ¢ dificultado pelas condi-
¢Oes de vida, sobretudo nas familias que possuem menor renda e moram em
casa alugada. Mesmo assim, somente duas maes niao dispunham de computador
com acesso a internet, ainda que, para elas, a aquisicdo de um fosse um projeto a
ser concretizado. Mesmo sem o equipamento em casa, elas incentivavam o uso
pelos filhos. Rosa, por exemplo, utiliza os servicos de internet do telecentro que
existe no bairro.

O acompanhamento da rotina escolar também faz parte dos esforgos
educativos das maes. Na maior parte dos casos, ele é constante e faz com que
a escola esteja presente na rotina familiar e em sua organiza¢ao. A maior parte
das maes conversa sobre o que se passou na escola quando os filhos voltam para
casa e adotam, elas mesmas ou com o apoio dos filhos mais velhos, sistematicas
de verificacdo dos cadernos para observar o desempenho e o desenvolvimento
dos filhos na realizacio de tarefas: “Olho o caderno dele todos os dias”, diz
Fabiana.

A realizagao do dever de casa e seu acompanhamento sao tratados como
prioridade, ja que as maes muitas vezes impoem aos filhos a responsabilidade de
primeiro realizarem as atividades escolares para entdo receberem a permissao
de brincar ou ver TV.

Diferentes tipos de ajuda

As praticas de acompanhar e ajudar os filhos na realizacao de atividades
escolares variam substancialmente em funcdo da escolaridade da mie e das di-
ferentes percepe¢oes do que significa ajudar. Para algumas, é uma a¢io de apoio
emocional e afetivo aos filhos. Nesse registro, sentar-se enquanto realizam as
tarefas, dizer-lhe palavras encorajadoras sobre sua capacidade de realiza-las ou
manter certo siléncio e organizacdo doméstica mais adequada para os estudos
sao estratégias de ajuda. Para outras, significa contribuir para a resolucdo de
problemas e desafios referentes as tarefas escolares.

Nesse registro, a capacidade de acompanhamento e apoio aos filhos de-
pende fortemente da experiéncia escolar das maes ou de esforcos para incorpo-
rar o ethos escolar e, assim, criar condi¢Ses para que eles realizem as atividades
com éxito. Maes com trajetérias escolares curtas e pouco dominio do saber
escolar apresentam maior dificuldade para auxiliar seus filhos nessa tarefa, di-
ficuldade que aumenta conforme a progressio na escolaridade. Nesses casos,
algumas o fazem por delegagao — solicitam ajuda de um filho mais velho e mais
escolarizado ou de uma instituicio que ofereca a possibilidade de acolher as
criancgas.

Em seu conjunto, os esfor¢os educativos empreendidos pelas maes refle-
tem suas preocupacOes em garantir uma escolarizagdo bem-sucedida para seus
filhos para que, de fato, aprendam. Refletem ainda uma preocupacio em evitar a
exposicao aos riscos presentes no territorio. Tais esfor¢os orientam-se para uma
intensifica¢ao do trabalho da escola por meio da incorporagio de rotinas de
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leitura, para a realizacdo das tarefas sempre acompanhadas (seja pelas préprias
maes ou com o apoio de terceiros), para a recupera¢do, quando necessario, e
para a compra de materiais. Além disso, sdo também dirigidos para a regulagao
da interagao das criangas com o territério e para o controle de seu tempo livre
— ocupado, primordialmente, como uma alternativa as relacGes controladas ou
ndo com o territorio.

Objetivo: entrar no mercado de trabalho

Quando instadas a falar diretamente sobre as expectativas que depositam
sobre a escolarizacio dos filhos, as mies revelam, primeiro, o anseio de que
eles tenham acesso a escolaridade necessaria para o ingresso no mercado de
trabalho: “Hoje em dia, quem nio tem estudo fica sem ocupacao. Quero que
meus filhos estudem. Com o estudo eles podem ter um bom trabalho, uma vida
mais tranquila do que a nossa hoje. Sem estudo tudo é mais dificil”, diz Vanda.
Essa expectativa pode ser, em alguns depoimentos, um pouco mais ambiciosa.
O marido de Vanda espera que os filhos tenham acesso ao Ensino Superior.
A prépria Vanda afirma que sua filha deseja ser veterinaria. Também Mauro,
segundo sua mae, Célia, deseja cursar uma faculdade.

Apesar disso, sao raras as maes que, como Vanda (além da filha que quer
ser veterindria, tem um menino que sonha em ser bombeiro e o outro pretende
“mexer com coisas eletronicas”) especificam uma area de atuacao ou um nivel
de ensino que marque essa expectativa. Muitas familias ja tinham filhos com
Ensino Médio concluido ou em andamento. Nao parece se tratar apenas de falta
de informacio sobre o sistema de ensino, mas sim de que as maes, a0 resumir
suas expectativas, nao se autorizam a tracar um projeto concreto de futuro em
relacio a escolaridade dos filhos, mesmo aquelas mais envolvidas e que realizam
maiores esforcos. F como se esperassem o maior avanco possivel sem estipular
uma meta final.

As mies revelam, em seus depoimentos, uma segunda aspira¢ao. Algu-
mas, como Rosa, Licia e Edna, consideram que o “estudo” é ndo s6 uma forma
de certificagdo para ingresso no mundo do trabalho mas a conquista de algo
mais, de uma “sabedoria” (Rosa), ou de algo fundamental “para a vida” (Ltcia
e Edna), e traz em si algo importante e independente dos ganhos praticos que
trara ou de sua funcio instrumental.

Por fim, as maes depositam uma dificil expectativa numa relagdio bem-
-sucedida dos filhos com a escola. Dificil porque, explicitamente, pedem a eles
que as superem e ultrapassem para que “nao sejam como elas”. A exortagdo ao
sucesso na escola estd, em geral, acompanhada de uma autodepreciacio impli-
cita ou explicita de si mesmos.

As familias com menor envolvimento

Trés maes demonstraram, por diferentes razoes e de modos diversos,
menor envolvimento com a escolariza¢ao dos filhos. Apesar disso, as trés man-
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tinham a frequéncia das crian¢as na escola e buscavam responder aos proble-
mas que a relagdo delas com a institui¢do trazia, num momento ou outro, ao
longo do percurso escolar.

A pesquisa mostra que as maes orientam a educacido dos filhos com base
naquele modo de socializagdao a que a socidloga estadunidense Anette Lareau
(2007) denominou “crescimento natural”: os pais ddo os cuidados basicos e
acompanham o desenvolvimento. E também verdade, porém, que o territério
e seus perigos condicionam, para a maior parte das maes entrevistadas, modi-
ficagbes no modo de socializacao, impondo a necessidade de supervisao das
relagdes de sociabilidade e convivio com outras criancas, de criacao de rotinas,
de estabelecimento e negocia¢ao de regras — praticas menos comuns nas fami-
lias de meios populares estudadas por Lareau (2007). E possivel que as familias
mais sensiveis as influéncias negativas do territorio e mais dispostas a incorpo-
rar essas praticas em seus processos de socializagao sejam aquelas relativamente
mais dispostas a usar a escola como um escudo defensivo, bem como mais ou
menos propensas a, no longo prazo, ou na geracio seguinte, conseguir romper
com o territorio.

Talvez resida af, nessa disposicao social e territorial ascendente, nessa
expectativa de mobilidade — em seus dois sentidos — a esperanga depositada na
escola.

Nio é o que ocorre com Zoraide, Ivone e, especialmente, Jalia. As trés
respondem, fundamentalmente, as dificuldades e urgéncias do presente e, por
isso, ¢ dificil ou mesmo impossivel para elas projetar um futuro dilatado no
qual a escola esteja integrada. A relagdo com a escola parece se organizar em
torno da vulnerabilidade das familias e do territério e de uma configuracio de
elementos s6 possivel de descrever caso a caso: entre as mais envolvidas com a
escolariza¢do estdo as mies com maior renda e escolariza¢do; porém entre elas
encontram-se também as com menor renda e analfabetas. Ao que tudo indica,
o nimero de filhos é um elemento importante, mas nao quando se tem certo
intervalo geracional. Enfim, em escala microssocial, ¢ dificil reduzir as disposi-
¢Oes maternas a um unico fator ou mesmo a um conjunto deles.

Talvez ver essas familias de perto, conhecé-las, sem considera-las algo
sempre igual ou unico, seja a grande licdo aprendida nessa pesquisa. S6 as-
sim pode-se, de fato, tornar visiveis seu envolvimento com a escolarizaciao dos
filhos, os esforcos e as aspiracdes, e, desse modo, fortalecé-los, para que, ao
contririo do que mostrou a investigacao, nao se desmanchem no muro da indi-
ferenca ou do desconhecimento das politicas publicas e da instituicio escolar’.

'Para saber mais sobre este estudo leia o livro e o artigo académico Familia, escola, territdrio vulnerdvel ¢ Familia,
escola, territdrio vulneravel. Disponivel em:<http://www.cenpec.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Fam%-
C3%ADlia-Escola-Territ%0C3%B3rio-Vulner%C3%Alvel.pdf>. Acesso em: 22 nov.2019.
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8. O QUE SE ENSINA NA ALFABETIZACAO: TRES ESTUDOS

Claudia Lemos Vévio

A resposta ao titulo pode parecer objetiva, tendo em vista as normas
que regulam e parametrizam a Educacdo escolar na atualidade. O que deve
ser ensinado encontra-se prescrito oficialmente em documentos curriculares e
legislages educacionais que estabelecem metas, selecionam objetivos e conte-
udos e orientam a acdo docente. Os conteudos resultam “de uma visao sobre o
fenémeno da lingua e do papel do ensino numa determinada sociedade”, afirma
Anténio Augusto Gomes Batista (1997), de acordo com a politica educacional e
com o que se estabeleceu no campo pedagdgico e disciplinar. Seguindo esse ra-
ciocinio — e tendo em conta que a Educagdo Basica no Brasil funda-se no prin-
cipio da igualdade de oportunidades para o ingresso, a permanéncia € 0 acesso
a conhecimentos — bastaria a analise documental para saber aquilo a que todos
os cidadaos devem ter acesso nessa etapa da escolarizacao ou as aprendizagens
a que todos tém direito. Mas isso seria suficiente? O que se ensina é o que esta
estabelecido nos documentos curriculares?

Segundo diversos estudos, ha outros fatores que interferem na escolha
do que se ensina e, em especial, na pratica pedagdgica de professores dentro de
um mesmo sistema de ensino, de uma mesma escola ou até entre turmas de um
mesmo ano ou ciclo escolar. Os objetos de ensino da alfabetiza¢ao e os modos
como sao ensinados e aprendidos estdo sujeitos, por exemplo, as condi¢des sob
as quais se exerce a pratica pedagogica: a rede de ensino a que pertencem as
escolas, ao estilo da gestdo escolar, a formagao e a experiéncia dos professores,
aos modos de gerir o tempo e as formas de organiza¢do do ensino e de distri-
buicio das disciplinas, aos recursos materiais e a infraestrutura, ao clima escolar,
ao nfvel socioeconomico dos alunos e de suas familias e aos contextos em que
se situam as escolas, entre outros.

Com esses condicionantes, sempre havera variacdo entre o que foi esta-
belecido oficialmente como comum a todos no interior de uma rede de ensino
e 0 que se concretiza nas praticas pedagogicas. Portanto, ¢ preciso compreender
o modo como essa variacdo se configura: a favor dos alunos, quando propicia
os aprendizados esperados e garante o direito a educacio para todos ou se, a0
contrario, nao possibilita o alcance de metas esperadas e o desenvolvimento
de capacidades e conhecimentos que permitam dar continuidade aos estudos
em etapas mais avangadas, inserir-se no mundo do trabalho e participar ativa e
criticamente da sociedade. A variagdo na abordagem e nos modos de promover
aprendizagens ¢ bem-vinda, especialmente quando considera a heterogeneidade
sociocultural dos alunos no intetior de uma sala de aula, escola ou rede de ensi-
no, como propde o Marcel Crahay (2002). Nesse caso, mantém-se um objetivo
comum a todos, tidos em consenso como fundamental na socializa¢ao, e adap-
ta-se a didatica e os recursos de ensino a essa diversidade. A variacio deve ser
problematizada quando desconsidera o que foi estabelecido como necessario ao
conjunto da populagio e ndo oferece oportunidades de aprender tais conted-
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dos. Afinal, como afirma Crahay (2002, p. 132), “os alunos s6 aprendem o que,
de uma maneira ou de outra, lhes ¢ dada a ocasido de aprender”.

Essas variacGes no que se ensina tém sido observadas nos resultados da
educacio escolar, atestada pelo Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (Saeb),
em testes padronizados de Lingua Portuguesa e Matematica, demonstrando que
capacidades e conhecimentos considerados basicos ao conjunto de alunos nao
téem sido desenvolvidos, especialmente nas redes publicas de ensino. Também
se atesta a nao equidade entre os alunos de origem socioeconomica desfavo-
recida (que tendem a obter resultados piores) e aqueles pertencentes a outros
grupos sociais. Desse modo, a varia¢do no que se ensina em Lingua Portuguesa
interfere diretamente na experiéncia escolar de cada aluno e pode resultar em
desigualdades na distribuicio de bens socioculturais, como o conhecimento es-
colar, na aquisicao de capacidades fundamentais para continuar os estudos, na
distribui¢ao de posicoes sociais e de postos de trabalho e na participacio efetiva
em sociedades grafocéntricas contemporaneas.

O objetivo dos trés estudos apresentados neste capitulo foi o de verificar
quais sao e como se configuram as oportunidades para que os alunos habitan-
tes de territérios socialmente vulneraveis possam apropriar-se de conteudos e
capacidades relativas a modalidade escrita da lingua e a seus usos, no ciclo de
alfabetizacio.

Pressupostos tedricos assumidos

Nos trés estudos aqui abordados, foi elaborado um plano de observa-
¢do focalizando as praticas pedagogicas de professores de 30 ano do Ensino
Fundamental, a sele¢ao de objetos de ensino, rotinas e esquemas empregados
pelos professores para desempenhar suas fun¢oes, tendo como pano de fundo
as parametrizagdes e regulacoes oficiais.

O primeiro estudo, produzido por Caroline dos Santos Correia, Claudia
Lemos Vovio e Deise Pinheiro, teve como objetivo geral verificar os objetos de
ensino mobilizados no final do ciclo de alfabetizacio, identificando a frequéncia
com que as tarefas de Lingua Portuguesa foram registradas no ano, por turma e
em cada uma das escolas; a distribuicio por eixos dos contetidos da alfabetiza-
¢ao, tipificando as tarefas com a analise das instrucSes e produ¢oes dos alunos.
Isso permitiu vislumbrar tanto o que se concretiza como a agao docente de
selecionar o que ensinar a determinado grupo de alunos como as semelhangcas e
diferengas entre o prescrito oficialmente e o concretizado em cada turma.

O segundo, produzido por Gleice Fonseca e Claudia Lemos Vévio, ana-
lisa o ensino da escrita de textos nas setes turmas, eixo de conteudo que preve
a incorporagao recente de aprendizados na alfabetiza¢do e que passaram a ser
avaliados a partir de 2013, pelo Saeb e pela Avaliacio Nacional de Alfabetizagao
(ANA).

O terceiro estudo, produzido por Fernanda Marcucci, Claudia Lemos
Vévio, Hivy Mello e Paula Kasmirski, aborda o modo como cada escola e pro-
fessor organiza, especificamente, a distribuicdo do tempo atribuido ao ensino
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de Lingua Portuguesa, problematizando se o manejo desse tempo coloca-se a
favor das aprendizagens visadas pela rede de ensino.

Os trés estudos compartilham os mesmos pressupostos. Primeiramente,
assumem que a qualidade das oportunidades educacionais para habitantes de
territorios socialmente vulneraveis em grandes metrépoles, como Sao Paulo,
tende a impingir posicdes desvantajosas aos alunos matriculados nessas locali-
dades. O entorno em que a escola se encontra, com suas caracteristicas socio-
econdmicas e culturais, fatores externos a essa instituicao, afeta as condicoes
de escolarizacio e seus resultados. Em segundo lugar, consideram que, embora
a acdo docente nio esteja apartada das normas que estabelecem as atribuicoes
profissionais e condicionam a docéncia numa determinada rede de ensino, o
estatuto normativo nao ¢é capaz de regular as interagdes e as praticas pedagogi-
cas cotidianas, o que desafia a agenda de pesquisas em educag¢ao sobre o que os
professores propdem em sala.

Por dltimo, ha pelo menos 30 anos, um conjunto de mudangas subs-
tantivas impactaram os modos de conceber a alfabetizacdo e a compreensio
sobre os processos de ensino e de aprendizagem nessa etapa da escolarizagio.
Parte dessas mudangas advém das contribui¢cGes dos estudos sobre a Lingua-
gem, especialmente da adogdo de perspectivas sociais, discursivas e textuais,
que passaram a ser aplicadas no campo da Educagao. Outra parte decorre dos
estudos sobre a infancia, que ressignificaram a compreensao desse ciclo da vida,
suas especificidades formativas e os modos de ensinar e aprender das criangas.
Caberia a escola um forte investimento no processo de ensino, com vistas a
formagao de sujeitos autbnomos e proficientes, capazes de lidar com diferentes
praticas sociais nas quais se faz necessario interagir com o outro por meio da es-
crita, levando-se em conta que as oportunidades de aprender esses novos con-
tetidos nio se distribuem com equidade, fomentando desigualdades no interior
de redes de ensino e da escola, resultado, em grande medida, de discriminacoes
negativas, de abordagens pedagdgicas que favorecem certos alunos e colocam
em desvantagem outros, em condi¢do de maior vulnerabilidade socioecondmi-
ca e cultural.

Por que investigar a alfabetizagao?

Os trés estudos focalizaram a disciplina de Lingua Portuguesa na etapa de
alfabetizacdo, entendendo que a institui¢ao escolar ¢ a principal responsavel por
distribuir oportunidades para o desenvolvimento individual e é potencialmente
dotada de meios para incrementar "niveis de proficiéncia e diminuir o impacto
da posi¢ao social no sucesso escolat”, como defendem Brooke e Soares (2008,
p- 8). Elegeu-se essa disciplina ao se constatar as dificuldades de atingir as me-
tas estabelecidas, especialmente para criancas, adolescentes e jovens de origens
desfavorecidas e porque o desempenho em Lingua Portuguesa intervém dire-
tamente na continuidade dos estudos em niveis mais avancados. Consequen-
temente, imbrica-se diretamente nas dinamicas de fracasso ou sucesso escolar.

A escolha pelo ciclo de alfabetiza¢io deve-se as recentes atualizagoes que
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mudaram sua concep¢do de forma substantiva: antes concebida como mera
assimilagdao de um cédigo, ensinado por meio de métodos de carater transmissi-
vo, enfatizando habilidades de memorizagao e imitagao, atualmente é postulada
com base em uma concepg¢io social da linguagem. Durante todo o século XIX
e grande parte do século XX, o ensino das primeiras letras e, posteriormente, a
alfabetizagdo, estiveram associados, prioritariamente, ao ensino da leitura. Ja o
ensino da escrita relacionava-se a caligrafia, a copia de modelos e a reprodugao
do que se sabia de cor.

Na década de 1980, a alfabetizacdo se viu fortemente interrogada. Foi
um perfodo de efervescéncia em relagdo ao estudo do fendomeno do fracasso
da escola de massa, que passa a ser vista como um espaco multifacetado. A di-
versidade e a heterogeneidade dos sujeitos (e, consequentemente, dos discursos
no ensino da Lingua Portuguesa) tornam-se elementos a serem considerados
na escolarizacdo. Em ambito nacional, essas ideias, somadas as contribuicoes
advindas dos Estudos da Linguagem, disseminam-se especialmente com a pu-
blicagdao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa,
em 1997, que preconizavam o papel da escola na formagao de um usuério com-
petente da modalidade escrita da lingua e, ainda, capaz de participar de eventos
diversificados, desempenhando variados papéis.

Além dessa matriz linguistico-discursiva, o processo de alfabetizagdo vé-
-se fortemente influenciado pelos resultados da pesquisa sobre a psicogénese da
lingua escrita, da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores, que
desvelaram uma nova forma de pensar a alfabetiza¢do: um complexo processo
de ordem cognitiva, que implica a elaboragdo de hipdteses pelas criangas sobre
a representacao escrita e seus usos em diferentes ambitos sociais.

Ademais, foi no contexto dessas transformacdes culturais, sociais, po-
liticas, econdmicas e tecnoldgicas, no final do século XX, que os estudos do
“letramento” chegam ao Brasil, propondo mudangas substantivas de ordem
curricular. Nos Parametros Curriculares Nacionais, assume-se explicitamente o
letramento como componente da educagao escolar, sob o lema de que é com
a participacdo em praticas de leitura e de escrita que se promove a reflexdo
sobre a lingua escrita e seus usos e desenvolvem-se capacidades e conhecimen-
tos. Também repercutem diretamente nas matrizes de avaliacio da Educagiao
Basica, nos critérios de avaliacdo de livros didaticos distribuidos pelo MEC,
nas obras voltadas a formacao docente, e, ainda, torna-se tema de pesquisas e
investigacoes sobre a educagao escolar.

Contemplam-se novos conteidos na alfabetiza¢ao, além de abordagens
diversificadas nos processos de ensino e aprendizagem, que levam em conta o
ciclo de vida em que as criancas se encontram e suas especificidades e direitos
e a adogdo de uma perspectiva reflexiva. Quem se recorda das licoes e dos
conteddos das cartilhas, materiais didaticos voltados a alfabetizagdo, consegue
constatar essas mudancas. Dessas atualizacoes, também decorreram novas atri-
buicGes aos professores alfabetizadores e novos desafios a formacdo docente
inicial e continua. Amplia-se a gama de materiais pedagdgicos que devem estar
presentes no cotidiano escolar e estimula-se a presenca de diferentes suportes
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fisicos de textos (livros, jornais, folhetos, cartazes, tela etc.) e géneros discursi-
vos para ensinar e aprender a ler e a escrever.

Em consonancia com essas mudancas e na busca pela melhoria dos re-
sultados da escolarizagio, a alfabetizagdo vem recebendo maior destaque na
agenda educacional nacional e a formacao de professores alfabetizadores tem
conquistado mais espago nas politicas publicas. Neste inicio do século XXI,
uma série de medidas em torno da producdo de materiais e subsidios pedagogi-
cos e da atualizacdo e formacio docente tem se dado nas esferas federal, esta-
dual e municipal. Interessa especialmente aquelas relativas ao Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), instituido em 2012, pelo
Governo Federal, para assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas aos
8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, de acordo com as
metas do Plano Nacional de Educagio. A época da pesquisa, durante a gestio
municipal de Fernando Haddad, em Sdo Paulo (2013-2017), a Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo (RMESP) aderiu ao Pnaic por meio da Portaria n°
3.008/14, publicada em Diirio Oficial do Municipio. Para as escolas publicas
municipais de ensino fundamental foram adotados o curriculo, as concepcdes
e os principios de alfabetizacao do Pacto. Os subsidios de formagao tornaram-
-se o documento curricular oficial, delineando as aprendizagens que devem ser
desenvolvidas por todas as criangas matriculadas nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental e, portanto, as orientagdes e os direitos de aprendizagens
que regem as acoes da RMESP.

As proposicoes para a alfabetizacdo e o ensino de Lingua Portuguesa
partem de uma concep¢io interacional e discursiva da lingua, valorizando a
apropriacdo da escrita alfabética conforme os estudos acerca da psicogénese
da lingua escrita, e a leitura e a producio de textos com base nos estudos do
letramento, da linguistica. Além dessas orientagoes, a disciplina de Lingua Por-
tuguesa e a alfabetizac¢do coadunam-se a processos de educa¢ao multicultural
e inclusivos, propondo a compreensdo e o respeito as diferencas dos alunos
e valorizando aspectos culturais, linguisticos, étnicos e de género, de modo a
garantir direitos de aprendizagem previstos. As orientagdes curriculares organi-
zam-se com base em eixos de conteudos articulados como Leitura; Producio de
Textos Hscritos, Oralidade e Analise Linguistica, esta ultima se desdobrando em
dois subeixos: 1) Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e 2) Discursivi-
dade, Textualidade e Normatividade, com direitos de aprendizagem especificos,
ordenados em progressio para cada ano do ciclo de alfabetizagao.

As escolas participantes e a caracterizagdo do territorio

As unidades em que as pesquisas foram desenvolvidas serdo denomi-
nadas de Escola A e Escola B. Participaram duas coordenadoras pedagogicas,
quatro professoras que atuavam nos 3° anos da Escola A e trés da Escola B em
2014 e os respectivos alunos. Ambas as escolas estdo situadas na subprefeitura
de Sdo Miguel Paulista, no extremo leste do municipio, formada pelos distritos
de Jardim Helena, Vila Jacui e Sao Miguel. Foram investigadas essas turmas
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pois trata-se do ano final do ciclo de alfabetizagdo, momento em que os alunos
matriculados devem consolidar conhecimentos e capacidades iniciais de leitura
e escrita.

Ambas as unidades escolares distam entre si apenas dois quilometros
e pertencem ao distrito de Jardim Helena, que tem os indices mais elevados
de vulnerabilidade socioeconémica dessa subprefeitura. Nos arredores dessas
escolas, ha um grande numero de habitagdes autoconstruidas, parte delas sem
acabamento e em condi¢Oes precarias. Quando comparados a outros distritos
do municipio, observa-se a caréncia de servicos publicos e de equipamentos de
saude, esporte, lazer e cultura para atender aos moradores. Ha também proble-
mas relativos a infraestrutura, ao transporte publico e ao saneamento basico.

Segundo Rubén Kaztman (1999), a segregacio de grupos em certos ter-
ritérios das grandes metrépoles, como ¢ o caso do Jardim Helena, gera obsta-
culos que interferem negativamente nas oportunidades de mobilidade social, de
melhoria das condi¢oes de vida e de produgao de projetos de futuro, afetando
principalmente os segmentos mais jovens. Exemplos desses obstaculos sio a
falta de postos de trabalho qualificados proximo a moradia, o que exige grande
deslocamento dos trabalhadores ou a manuten¢iao de vinculos precarios em
ocupacoes locais, a quase auséncia do Estado na oferta de servigos, na qualidade
das oportunidades educacionais, entre outros aspectos. E, em termos simbo-
licos, moradores de territorios expostos a alta vulnerabilidade social tém me-
nos chance de acessarem referéncias e modelos de acdo advindos do convivio
com diferentes grupos sociais, ja que essas localidades tendem a agregar grupos
semelhantes do ponto de vista socioeconémico e cultural, colocando-os em
desvantagem para acumular e ampliar ativos sociais. Como aponta o autot, esse
isolamento socioespacial atinge, nas grandes metropoles, os segmentos mais
empobrecidos, reduzindo as chances de tomada de consciéncia e de intervengao
frente a problematicas que afetam suas vidas, bem como a possibilidade de exi-
girem qualidade de servicos que desconhecem ou reivindicarem a distribuicao
justa de bens sociais.

As escolas A e B representam, para muitas familias, os poucos equipa-
mentos do HEstado que oferecem algum servigo gratuito, interiorizando proble-
maticas muito mais amplas do que a escolarizacio para os gestores € as equipes
desses estabelecimentos.

Em 2014, a Escola A contava com 1.217 alunos, divididos em trés tur-
nos: 503 no matutino, 409 no vespertino e 305 no noturno. No perfodo diurno,
a unidade dispunha de 15 turmas de anos iniciais, sendo quatro delas de 3° ano,
15 turmas de anos finais do Ensino Fundamental e nove turmas de Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) no noturno. Contava com 55 docentes, todos com
formagao superior em licenciatura na area de ensino em que atuavam. O prédio
escolar possufa 15 salas de aula, uma sala de leitura com acervo, laboratério de
informatica para alunos com acesso a internet, patio coberto e descoberto, qua-
dra de esportes, sala de professores, secretaria, sala de diretoria e coordenacio,
almoxarifado e refeitério. O mobiliario era praticamente novo e adequado para
as atividades pedagogicas. Apesar de contar com salas arejadas, equipadas e bem
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iluminadas, suas dimensGes nio favoreciam rearranjos diversos da organizagdao
em fileiras. A escola apresentava Indice de Complexidade de Gestao (IGC) 6,
o mais alto segundo classificacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Para fins de comparagio, escolas munici-
pais com IGC 6 representam somente 1,8% dos estabelecimentos de ensino da
RMESDP, sendo a maior parte deles classificada no nivel 2 (44,9%). A escola esta
situada em 4rea de vulnerabilidade média, com Indice Paulista de Vulnerabili-
dade Social (IPVS) 4.

Quanto a0 Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) para
os anos iniciais do Ensino Fundamental, a Escola A apresentava, em 2011,
média 4,7, inferior ao resultado do municipio (Inep, 2014). Também sio infe-
riores as proficiéncias em Matematica e Portugués em relagdo ao conjunto de
escolas municipais, em 2011: 178,22 e 196,94, respectivamente (Inep, 2016). Na
RMESP, a média de Lingua Portuguesa, em 2011, era de 181,55 ¢ a de Mate-
matica 197,53. No entanto, essa escola apresentou um crescimento da média de
Lingua Portuguesa de 18,57 pontos entre os anos de 2005 e 2011, bem como
uma leve queda na taxa de distor¢do idade-série nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, entre 2007 e 2014, passando de 6,2% para 5,8%. A taxa de re-
provagao para os anos iniciais do Ensino Fundamental, em 2014, correspondia
a 5,6% (QEdu, 2015), também maior que a média das escolas municipais. Em
relacio ao desempenho especifico na alfabetizacio na ANA, em 2014, a média
em Escrita foi de 534,71, com 70,97% dos alunos de 3° ano encontrando-se
no nivel 4 e 10,75% no nivel 5. Em Leitura, a média foi de 538,3, sendo que a
maior parte dos alunos do 3° ano estavam nos niveis 2 e 3: 22,58% e 46,24%,
respectivamente (Inep, 2015). Ha cinco niveis de proficiéncia na escala de escri-
ta, sendo 1 o mais baixo e 5 o mais alto. Em leitura, ha quatro niveis, sendo 1 o
mais baixo ¢ 4 o mais alto.

A Escola B, por sua vez, contava, a época da geracdo de dados, com
1.143 alunos, em trés turnos: 548 no perfodo matutino, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; 438 no vespertino, nos anos finais; e 157 a noite, na EJA.
Todos os docentes eram formados em nivel superior, com licenciatura na area
de ensino em que atuavam. Possufa 18 salas de aula, sala de leitura com acervo,
laboratério de ciéncias, laboratério de informatica para alunos com acesso a
internet, patio coberto, audit6rio, duas quadras de esporte (uma coberta e outra
descoberta), parque infantil e area verde, sala de professores, de coordenacio e
de dire¢ao, almoxarifado e refeitério. Como se trata de uma construc¢do antiga,
havia problemas de manutencao e de conforto ambiental, com excesso de ruido
proveniente das areas externa e interna. As salas de aula eram amplas, com pos-
sibilidades de arranjos variados (duplas, grupos, semicirculo etc.). Assim como a
Escola A, apresentava o mais alto indice quanto a complexidade de gestio: IGC
6, em 2014 (Inep, 2014). A escola localiza-se em territorio de vulnerabilidade
alta, com IPVS 5 (Seade, 2015).

Essa escola apresentava Ideb inferior ao da Escola A, 3,7, tendo-se ob-
servado uma queda de 0,4 entre os anos de 2009 e 2013 (Inep, 2014). Tam-
bém apresentava proficiéncias para os anos iniciais em Matematica e Lingua
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Portuguesa inferiores as da Hscola A e da média municipal, em 2011: 162,08 e
176,05, respectivamente (Inep, 2016). A taxa de reprovacao, em 2014, para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, foi de 8,4%, muito acima da média da
rede municipal paulistana, de 2,3%, no mesmo periodo (QEdu, 2015). Quanto
a taxa de distor¢ao idade-série para os anos iniciais do Ensino Fundamental, em
2014, apresentava o maior indice entre as escolas municipais do mesmo distrito:
9,5%. Em relagao ao desempenho na ANA, em 2014, a média em Escrita foi de
504,83, com 66,22% dos alunos de 30 ano no nivel 4; 27,02% nos niveis 1 e 2;
e menos de 6% no nivel 5. Em Leitura, a média foi de 538,3, sendo que a maior
parte dos alunos do 3° ano encontrava-se nos niveis 2 e 3: 22,58% e 406,24%
respectivamente (Inep, 2015).

Apesar da proximidade relativa entre as unidades escolares, os resultados
educacionais sdo mais favoraveis na Escola A. No entanto, vale a ressalva de que
os resultados de ambas as escolas confirmam a tendéncia apontada pelos estu-
dos de Ernica e Batista (2012) de que escolas pertencentes a territorios vulnera-
veis tendem a obter niveis de desempenho inferiores aos observados em escolas
de outros territorios. Nas escolas deste estudo, a qualidade das oportunidades
educacionais parece ser influenciada de modo negativo, muito provavelmente
pela sobreposicao de desigualdades e fragilidades na estrutura de oportunidades
de trabalho, educacionais e culturais.

ESTUDO 1

VARIACAO NA ABORDAGEM DE CONTEUDOS E DESIGUALDADE
EDUCACIONAL

Caroline dos Santos Correia
Deise Pinheiro
Claudia Lemos Voévio

Dominar a modalidade escrita da lingua e saber usa-la nas mais diversas
interagoes sociais sao aprendizagens esperadas para o conjunto da populagio.
No entanto, o cenario educacional tem revelado desafios e tensoes a respeito da
alfabetizagao, especificamente, ao fato de a escola ndo conseguir ensinar todas
as criangas a ler e a escrever, especialmente aquelas de origem socioeconémica
desfavorecida.

Hste estudo examinou o que se ensina em Lingua Portuguesa por meio
da analise da frequéncia, distribuicdo e variedade de tarefas escolares, identifi-
cando os objetos de ensino focalizados pelos professores, fazendo-os corres-
ponder aos eixos de contetdo do curriculo de alfabetizacdo vigente a época na
RMESP, adotados depois do PNAIC (Leitura, Produ¢iao de Textos Escritos,
Analise Linguistica nos subeixos Apropriac¢ao do Sistema de Escrita Alfabética
e Discursividade, Textualidade e Normatividade). Desse modo, buscou com-
preender como se organiza a oferta de oportunidades educacionais na alfabeti-
zagdo para moradores de territorios socialmente vulneraveis.
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Metodologia

O exame de carater qualitativo em sete turmas de 30 ano de duas escolas
publicas municipais possibilitou tragar as configuracoes gerais do curriculo es-
colar de cada uma delas e em cada turma, aquele produzido no interior de cada
unidade de ensino, com base na acdo docente e que diz respeito a selecao do
que, quando e como ensinar no ciclo de alfabetizacdo. Esse processo de selecao,
de responsabilidade dos profissionais da escola com base nos documentos ofi-
ciais, sofre interferéncias de varios elementos, tais como as condicoes efetivas
de trabalho, a constituicdo da equipe docente e modos de gestao da escola, as
formas como se organiza o processo de ensino e as interagoes em sala de aula,
a composicao e a quantidade de alunos em cada turma, entre outros. Assim, a
varia¢do entre o que estd prescrito e o que se concretiza por meio de praticas
pedagogicas é inequivoca. Interessa, no entanto, observar se essa variagao co-
loca-se a favor do aprendizado de conteudos que sao tidos como fundamentais
na alfabetizacdo e para uma escolarizacao longeva ou se, ao contrario, tende a
contribuir para a distribui¢ao desigual de conhecimentos, gerando discrepancias
no interior das escolas e das redes de ensino.

As fontes deste estudo foram os cadernos escolares e os relatorios re-
ferentes a observacao de aulas, nas sete turmas de 3° ano das escolas (quatro
da Escola A e trés da Hscola B), representativos do ano letivo de 2014. Além
desses, foram reunidas informagdes sobre o desempenho escolar em leitura e
escrita de ambas as escolas, bem como sobre as caracteristicas dessas unidades
escolares.

Os cadernos escolares foram tratados como suporte fisico de coletane-
as de tarefas mobilizadas para a alfabetizagdao, como fontes privilegiadas para
a analise dos processos de ensino e aprendizagem e para a compreensao das
praticas pedagogicas. Contribuem, desse modo, para que se acesse o que ¢ en-
sinado em determinado tempo e espa¢o social e permitem identificar o que os
professores consideram importante de ser registrado pelos estudantes. Foram
coletados somente cadernos de alunos assiduos e frequentes e que mantinham
registros integrais das aulas, mediante consulta as professoras e consentimento
deles e dos familiares.

Os cadernos foram identificados por aluno, turma e escola e foram ma-
peadas todas tarefas de Lingua Portuguesa registradas ao longo ano letivo, ge-
rando um quadro descritivo que previa:

* a descricio sucinta da tarefa e o produto dela resultante;

* a inferéncia, por meio da analise das instrugoes e das respostas dos alunos, do
objeto de ensino e dos objetivos de aprendizagem; e,

* as marcas de regulacdo do professor, por meio de corregdes, mensagens ou
simbolos deixados nas paginas.

71



As tarefas foram tipificadas quanto aos objetos de ensino e aos objetivos
visados e transpostas para uma planilha, posteriormente agrupadas por turma e
escola, quantificadas e tabuladas, propiciando identificar os eixos de conteudos
e objetos de ensino abordados.

Levando-se em conta os limites dessas fontes, que ndo permitem recons-
truir a interacdo e a acdo pedagogica em sua inteireza, agregou-se outros dados,
como os relatérios de aulas realizados, identificando as tarefas de Lingua Por-
tuguesa. As entradas em campo ocorreram em trés vezes durante o ano letivo,
simultaneamente em todas as turmas, por cinco dias consecutivos, em julho,
outubro e novembro de 2014, totalizando 75 horas de observacio em cada tur-
ma. Esses relatérios reuniam informagdes sobre a distribui¢do da carga horaria
e das disciplinas e descreviam a rotina diaria escolar em cada turma, as tarefas e
os dispositivos didaticos mobilizados pelos professores.

As configuragdes do curriculo escolar na alfabetizagio:
predominancia, apagamento e inclusdao de conteudos

Para examinar o curriculo escolar, todas as tarefas foram identificadas e
tipificadas: 1.405 registradas nos cadernos escolares e nos relatérios de observa-
¢ao de aulas dos 3° anos da Escola A, referentes as turmas A, B, Ce D, e 1.375
nos cadernos escolatres e nos relatorios de observacao de aulas das turmas da
Escola B, turmas A, B e C. A Tabela 1 apresenta o total de tarefas/ano, distin-
guindo aquelas relativas ao ensino de Lingua Portuguesa (LP).

Tabela 1: Quantidade de tarefas de Lingua Portuguesa (LP)
e tarefas de Producao de textos escritos (PTE, registrados nos cadernos

escolares e relatérios de aulas, por escola e por turma em 2014).

Turmas A 414 | 100 9 2,17 33 | 100 2 6,06
Turma B 301 100 37 | 12,29 29 | 100 7 (24,13
Escola A Turma C 363 100 8 2,2 29 | 100 2 6,89
Turma D 306 100 14 | 4,57 30 | 100 4 113,33
Soma 1.384 | 100 68 | 4,91 21 | 100 5 112,39
Turmas A 260 100 2 0,76 19 | 100 2 10,52
Turma B 322 100 7 2,17 35 | 100 4 11,42
Escola B
Turma C 709 100 5 0,7 30 | 100 - 0
Soma 1.291 | 100 14 | 1,08 84 | 100 6 7,14

Fonte: Autores.
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Ha trés efeitos decorrentes do processo da sele¢do de eixos de contetdos
e objetos a ensinar na alfabetizacdo, o que gerou configuracoes distintas entre
o curriculo de cada escola e o curriculo estabelecido como oficial pela RMESP.
O primeiro efeito ¢ o de predominincia, com a abordagem recorrente de certos
objetos de ensino, detectado pela elevada frequéncia com que compareciam nas
tarefas frente a outros. O segundo ¢ o de exclusdao ou apagamento, caracterizado
pela baixa frequéncia ou auséncia de tarefas relativas a esses objetos de ensino
previstos para o ciclo de alfabetizacdo. O terceiro dizia respeito ao efeito de -
¢lusao de certos objetos de ensino nio previstos. Esses efeitos seguem tendéncia
semelhante em ambas as escolas, ainda que se expressem em cada unidade ou
turma com algumas variagdes.

Ao categorizar as 1.405 tarefas registradas nos cadernos e relatorios de
aulas da Escola A, identificando os objetos de ensino e fazendo-os correspon-
der a eixos de contetudo previsto no curriculo oficialmente prescrito), foi obtida

a seguinte distribuicao (Grafico 1):

Grafico 01 - Frequéncia e distribuicdo de tarefas
por eixo estruturante do curriculo: Escola A (%)

60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
- . .
0,00%
Turma A Turma B Turma C Turma D
M Leitura 56,70% 56,70% 56,84% 40,67%
AL: Sistema de Escrita 29% 28,60% 19,34% 28,46%
B AL: Disc., Text., Norm. 11% 10,74% 15,77% 13,55%
W Prod. Textual 10,70% 10,74% 2,38% 3,95%
Outros 5,30% 5,30% 5,65% 20,35%

Fonte: Autores.

De modo geral, as tarefas se distribuem de modo semelhante quanto a
frequéncia pelos eixos de contetdo previstos no curriculo, exce¢io feita a turma
D (quanto ao eixo Leitura e a categoria “Outros”). O eixo Leitura é aquele que
concentra o maior nimero de tarefas: 40,67% para turma D, 56,74% para as
turmas A e B e 56,84% para a turma C. A prevaléncia de tarefas nesse eixo pode
denotar a relevancia atribuida pelas professoras ao ensino desse conteudo nessa
etapa da escolarizacdao. Também parece estar referido ao fato de que o ensino da
leitura ¢ tradicionalmente enfatizado nessa etapa da escolarizagao.

Na Tabela 2, podemos observar os tipos de tarefa relativas ao eixo Leitu-
ra registradas nos cadernos e relatérios de aulas nas quatro turmas da Escola A.
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Tabela 2: Tipos de tarefas Leitura e sua vatiedade,
por turmas da Escola A (%)

Leitura deleite 72,28 60 53,93 67,57 62,44
Leitura autbnoma com

atividades de compreensio 22,28 26,66 32,46 23,86 27,21
do texto

Leitura autbnoma sem
atividades de compreensio 347 7,33 8,90 8,62 7,13
do texto

Leitura compartilhada com
atividades de compreensao 0,99 1,33 4,71 1,89

do texto

Leitura compartilhada sem

atividades de compreensio 2,66 0,58
do texto

Organizagao do conteddo

textual oral ou por escrito 0,99 0,29
Leitura autbnoma 1,33 0,29
N.S.A. 0,66 0,14
Total 100 100 100 100 100

Fonte: Autores.

A leitura deleite, de reponsabilidade das professoras, que escolhem uma
obra de literatura infantil e leem em voz alta para as criangas para fins de fruicio,
¢ registrada quase diariamente nos cadernos escolares. A sistematicidade com
que ¢ realizada indica a importancia atribuida a essa proposta e o forte empenho
das professoras na ampliagao do repertorio de leituras e interagdo com textos
diversificados. Essa constatacao ¢é reforcada pela multiplicidade de géneros da
literatura infantil, mobilizados com o suporte livro. Também evidencia o poten-
cial das politicas de leitura que tém distribuido acervos de literatura para as es-
colas publicas, tanto em nivel federal — com o acervo literario do Pnaic — como
em nivel local, com o acervo do Programa Sala de Leitura (RMESP).

Predominam também tarefas relativas ao eixo Analise Linguistica: Apro-
priacio do Sistema de Hscrita Alfabética, ainda que com menor frequéncia:
19,34%, na turma C, 23,46%, na turma D; 28,65%, na turma B; ¢ 29%, na
turma A. As tarefas desses dois eixos ultrapassam 70% do total, diferindo signi-
ficativamente dos outros. Essa prevaléncia deve-se, possivelmente, a0 empenho
das professoras em alfabetizar todos os alunos, aos saberes e as capacidades que
esses alunos possuem, mas também pode denotar a dificuldade de incorporar
outros conteudos que nao aqueles previstos tradicionalmente na alfabetizacao.

Analisando os tipos de tarefas referentes a apropriagiao do sistema de es-
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crita alfabética, ha uma grande dispersdo, como mostra a Tabela 3, o que parece
contrario a sistematizacio e a consolidagdo de conhecimentos e capacidades
visadas para este ano.

Tabela 3: Tipos de tarefas Analise Linguistica:
Apropriacao do Sistema de Escrita Alfabético por turmas da Escola A (%)

Escrita de palavras 36,27 15,4 16,92 31,58 27,11
Exploracao dos diferentes 6.86 50 12.30 18.42 18.64
tipos de letra > > i >
Exploracio da ordem alfabética 25,49 1,92 7,69 10,53 13,55
Formacio de palavras com letras 980 385 12.30 14.47 10.50
ou silabas dadas ’ ’ ? ’ >
Identificacdo de rimas e aliteragiao 4,90 577 12,30 3,95 6,44
Leitura de palavras 5,88 1,92 9,23 5,26 5,76
Partigdo de palavras em silabas 385 12,30 338
Producio de rimas e aliteragoes 1,96 3,07 5,26 2,71

Contagem de letras em silabas,
de letras e silabas em palavras 1,96 1,92 1,53 2,63 2,03
e de palavras em frases

prentnga e et s Srentes | 392 132 | 169
535‘13;2(;50 da segmentacio das 1,96 3.85 153 1,69
Escrita de letras 0,98 1,92 1,53 2,63 1,35
Ditado de palavras e frases 3,85 3,07 1,35
Copia de frases 4,61 1,01
Copia de texto 3,85 0,67
Comparagio de palavras quanto 37 0.66
ao numero de silabas ’ ’

Ditado de palavras 1,92 0,33
;i«le;ftgscagio de letras e sflabas em 132 033
Total 100 100 100 100 100

Fonte: Autores.

As tarefas mais recorrentes sao aquelas que demandam a escrita de pa-
lavras (27,11%), a exploracao de diferentes tipos de letras — maitscula e mi-
niscula, e em diferentes caracteres, manuscritas e de imprensa, por exemplo
— (18,64%), a exploracao da ordem alfabética (13,55%) e a formacao de palavras
com letras ou sflabas dadas (10,5%). Os outros tipos de tarefas dispersam-se
com percentuais abaixo de 7%. Ha énfase em tarefas que focalizam unidades
tais como letras, silabas e palavras e, ainda, a exploragao de tipos de letras e da
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ordem alfabética, conteudos visados no 1° ano desse ciclo, segundo o documen-
to curricular vigente.

Ainda no grafico 1, hd um quase apagamento das tarefas de producio de
textos escritos, que nao ultrapassam 6% do total, exceto na turma B (14,71%).
Em sua maioria, as tarefas analisadas de producio de textos demandam dos alu-
nos a composicao de relatos com base em ilustracdo ou tema, destoando dos di-
reitos de aprendizagem previstos nesse eixo. Praticamente apagado também ¢ o
subeixo de Analise Lingufstica: Discursividade, Textualidade e Normatividade.
As tarefas correspondentes a ele estdo abaixo de 15%, e, na maioria, abarcam o
treino ortografico, convergindo muito pouco para os direitos de aprendizagem
previstos no curriculo oficial. Os objetos de ensino desses dois eixos sdo recen-
tes e abarcados de modo insuficiente tanto em documentos orientadores como
na formacio docente inicial e continua, o que pode, de modo parcial, explicar
a tendéncia observada.

Na selecao do que ensinar na alfabetizagao, ha a inclusdo de objetos de
ensino nao previstos no documento curricular. A categoria “Outros” inclui ta-
refas que tratam de elementos de morfologia, por exemplo. Contetudos de gra-
matica descritiva, que até entdo nao tinham espag¢o na alfabetiza¢ao, parecem ter
imigrado para esse ciclo. No caso da turma D, essas tarefas ultrapassam aquelas
correspondentes aos eixos como Produgio de Textos e Analise Linguistica.

Na Escola B, por sua vez, foram quantificadas 1.375 tarefas, distribuidas
pelas trés turmas de maneira dissemelhante: 739 para a turma C contra 357 para
a B (essa mais aproximada das turmas da Escola A) e 279 para a A. No entanto,
a distribuicdo de tarefas por eixos segue tendéncia semelhante a observada na
Escola A, como mostra o Grafico 2.

Grafico 02 - Frequéncia e distribuicdo de tarefas
por eixo estruturante do curriculo: Escola B (%)

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%

10,00%

o Turma A Turma B TurmaC
B Leitura 57,30% 50,36% 50,30%
AL: Sistema de Escrita 22,54% 33,08% 40,12%
m AL: Disc, Text, Norm. 2,45% 6,19% 2,45%
M Prod Textual 0,90% 3,41% 0,70%
Outros 17% 7% 6%

Fonte: Autores.
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As tarefas mais registradas nos cadernos e relatorios de aulas dizem res-
peito a objetos do ensino do eixo Leitura (turma A, 57,30%; turma B, 50,36%;
e turma C, 50,30%), seguidos por Analise Linguistica: Apropriacao do Sistema
de Escrita Alfabética (turma C, 40,12%; turma B, 33,08%; ¢ turma A, 22,54%).
Como ja discutido, a predominancia desses objetos de ensino denota a impot-
tancia atribuida pelas professoras a esses conteudos.

Em relacio as tarefas de Leitura (Tabela 4), constou-se a mesma tendén-
cia da Escola A, com predominincia da leitura deleite, visando a familiarizacio
com diversos géneros da literatura infantil e a interacdo com a linguagem escrita
e os recursos empregados nesses textos.

Tabela 4: Tipos de tarefas de Leitura, por turmas da Escola B (%)

Leitura Deleite 41,43 49 56,82 50,83
Leitura Autbnoma com tarefas de compreensio

do texto 40,71 38, 02 30,30 34,94
Leitura Autd f: a

dgl?elf(io utbnoma sem tarefas de compreensdo 1143 11,54 455 7.95
Leitura Compartilhada com tarefas de compre-

ensio do texto 5,71 1 0,38 2,03

Leitura Compartilhada sem tarefas de compre-

ensio do texto 0,71 0,18
Organizacao do conteddo textual oral ou por 0,59 038

escrito

Total 100 100 100 100

Fonte: Autores.

Tarefas dedicadas a leitura autbnoma das criancas com questdes sobre o
texto também tém frequéncia alta quando comparadas as outras. Essas ques-
toes referem-se a retirada e integracdo de informagoes e a compreensio global
dos textos lidos. Os resultados indicam avancos em torno do ensino da leitura,
tendo em vista que, entre os métodos tradicionais, tarefas como essas eram
pouco empregadas, pois prevalecia o uso de cartilhas tradicionais, com textos
artificiais, sem fins sociocomunicativos. Também refletem a busca por articular
a alfabetizacdo ao letramento.

Quando sio examinadas especificamente as tarefas relativas a apropria-
¢ao do sistema de escrita alfabética, dois tipos sio mais frequentes (Tabela 5): as
que exploram a ordem alfabética e os diferentes tipos de letras. Essa tendéncia
parece denotar a atencdo atribuida as tarefas de memorizagao e copia (caligra-
fia), especialmente na turma C, que detém o registro de 131 tarefas, represen-
tando 38,02% das registradas nesse eixo. Também ¢é a turma C que detém o
maior percentual de tarefas de exploracao de ordem alfabética (45,92%).
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Tabela 5: Tipos de tarefas Apropriagao do Sistema
de Escrita Alfabética, por turmas da Escola B (%)

Exploracio de ordem alfabética 12,72 12,72 12,72 12,72
Exploracao de diferentes tipos de letra 14,54 14,54 14,54 14,54
Escrita de palavras 10,90 10,90 10,90 10,90
Identificacdo de rimas e aliteracoes 14.54 14.54 14.54 14.54
oral ou por escrito > > > >
Formacio de palavras com letras ou silabas dadas 9,09 9,09 9,09 9,09
Identificacio de letras e silabas em palavras 0 0 0 0
Particdo de palavras em silabas e letras oral 3.63 3.63 3.63 3.63
ou por escrito > > > >
Producio de rimas e aliteracoes 9,09 9,09 9,09 9,09
Leitura de palavras 3,63 3,63 3,63 3,63
Contagem de letras em silabas, de letras e 545 545 545 545
silabas em palavras e de palavras em frases > > > >
Cobpia de palavras 7,27 7,27 7,27 7,27
Cépia de texto 0 0 0 0
Classificaciao de palavras 3,63 3,63 3,063 3,03
Copia de silabas 0 0 0 0
Escrita de letras 0 0 0 0
Escrita de silabas 1,81 1,81 1,81 1,81
Total 100 100 100 100

Fonte: Autores.

Ha grande diferenca quando comparadas as tarefas e os objetos de en-
sino registrados nos cadernos com os direitos de aprendizagem previstos no
curriculo oficial para esse eixo. A insisténcia em tarefas que exploram esses
objetos de ensino parece relacionada a cren¢a de que, ao realizarem-nas, os
alunos, automaticamente, compreendem o funcionamento do sistema de escrita
alfabético e as relacGes complexas entre grafemas e fonemas que constituem
esse sistema de representagdo, o que, sem ensino intencional e sistematico, nao
acontece como demonstram diversos estudos.

Outra questdo decorrente dessa comparagio refere-se a progressao de
objetos de ensino nos trés anos que compoem o ciclo de alfabetizacdo. Aqueles
materializados nas tarefas relativas a apropriacdo do sistema de escrita alfabéti-
ca, dizem respeito, majoritariamente, a direitos previstos no 1° e 2° anos desse
ciclo, indicando que héd problemas na abordagem de conteudos no final do
ciclo, momento em que se deveria consolidar conhecimentos e capacidades.
Essa constatacdo assemelha-se as encontradas no estudo sobre praticas peda-
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gobgicas na alfabetizagao em escolas publicas de Pernambuco, desenvolvido por
Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), em parte das turmas que observaram:
a reducio da alfabetizacido a estratégias de decodificacdo e codificacao. Essas
constatagdes parecem corroborar o que Magda Soares detectou hé alguns anos
— a progressiva perda de especificidade da alfabetizacao, o que, segundo a pes-
quisadora, decorre da falta de metodologias especificas que configurem a alfa-
betizagdo como pratica de apropriagao da escrita.

O apagamento de certos objetos de ensino também foi constatado na
Escola B em relagao ao eixo Producdo de Textos Escritos e Andlise Linguisti-
ca: Diversidade, Normatividade e Textualidade. Sio raras as tarefas registradas,
como mostra o Grafico 2. Em relacdo ao segundo eixo, cabe ressaltar que a
maioria delas volta-se para o treino ortografico, com exercicios mecanicos e
repetitivos, como observado na Hscola A.

Por fim, observa-se a inclusao de contetdos nio previstos para o ciclo,
na categoria “Outros”. Em ambas as escolas ha um movimento de antecipagao
do ensino da gramatica, com tarefas de categorizagdo de palavras em classes
gramaticais, de identificag¢io de sin6nimos e antdonimos, por exemplo.

Produgao de disparidades na aprendizagem

A variagio entre o que ¢ prescrito oficialmente e o concretizado em cada
sala de aula ¢ inequivoca, segundo os estudos sobre as praticas pedagogicas na
alfabetizacio. Essa variacio refere-se, no ambito de cada escola, a esfera de
acao do conjunto de profissionais da educac¢ao e implica o estabelecimento de
prioridades e consensos a fim de atender as especificidades desses estabeleci-
mentos e as necessidades dos alunos e suas familias. Na produgao do curriculo
escolar, o protagonismo desses atores ¢ um elemento crucial, determinando, em
grande medida, os ajustes e as configuracdes com base na interpretacao do que
¢ prescrito oficialmente.

Se, por um lado, a varia¢do ¢é inequivoca, de outro, esse estudo constatou
uma grande diferenga entre os objetos de ensino que comparecem nas tarefas
registradas nos cadernos escolares quando contrastados ao que se prescreve
no curriculo oficial. Guardadas as devidas diferencas, pode-se indicar que, na
configuragdo do curriculo escolar de ambas as escolas, ha a ocorréncia de trés
efeitos quanto a selecio do que se ensina:

a) de predominancia de conteddos dos eixos de Leitura e Apropriacao do Sis-
tema de Escrita;

b) de apagamento dos conteudos dos eixos de Producio de Textos ou relativos
a Discursividade, Textualidade e Normatividade;

¢) de inclusio de conteudos de outras etapas da escolarizagdo, como o ensino
da Gramatica.

A prevaléncia e a qualidade das tarefas relativas ao eixo Leitura denotam
que as professoras ultrapassaram a ideia de que aprender a ler é simplesmente
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decodificar. Os resultados mostram diversidade na sele¢ao de textos apresen-
tados nas praticas de leitura, visando a ampliaciao do repertério dos alunos e a
familiaridade com producdes culturais da esfera literaria.

E preocupante o (quase) apagamento de certos objetos de ensino, con-
siderados, na atualidade, fundamentais para a continuidade dos estudos e para
tornar-se alfabetizado, como a baixa frequéncia com que tarefas relativas a pro-
dugio de textos escritos sdo ofertadas, bem como aquelas relativas a anélise lin-
gufstica, ja que, no documento curricular oficial, esses conteddos coadunam-se
a direitos de aprendizagem das criancas matriculadas nessa rede de ensino. O
ndo tratamento de certos objetos de ensino pode acarretar efeitos diversos na
escolarizagdo. Um deles é a producido de disparidades quanto ao desenvolvi-
mento de capacidades e apropriagio de conhecimentos, que se transformam
em desigualdade escolares, especificamente quando os alunos nio tém oportu-
nidades de aprender algo que é consensualmente tomado como fundamental
na alfabetizacio e mensurado em avaliagdes estandardizadas. Esse apagamento
também indicia que hd problemas na concretizacio do principio da igualdade
no tratamento de conhecimentos, principio que rege a RMESP.

Por fim, merece um estudo especifico a inclusao de certos contetdos nao
previstos para o ciclo de alfabetizacio e as consequéncias que tais mudangas
podem acarretar na escolarizagio.

As prescri¢oes e recomendagdes oficiais, bem como as normatizagoes,
influenciam parcialmente os curriculos dessas escolas, aspecto que leva a re-
flexdo sobre a equidade, uma vez que a desigualdade educacional nao constitui
meramente uma diferenca. A desigualdade é caracterizada como interdicio a
toda uma série de bens, praticas, saberes e institui¢Oes, altamente desejaveis e
que determinam posi¢Oes sociais mais ou menos privilegiadas, como explica
o socidlogo francés Bernard Lahire (2002). Se a varia¢ao no ensino de Lingua
Portuguesa nio possibilita o desenvolvimento de certas capacidades e o acesso
a conhecimentos considerados como necessarios e demandados socialmente,
esta se lidando com a producdo de uma desigualdade educacional. Quando a
variacdo passa a ser interpretada como desigualdade, hd um problema que diz
respeito a equidade e a garantia do direito de todos a educagio’.

'Para saber mais sobre o tema, leia a dissertacio A educagio nas grandes metripoles: ensino de lingna portugnesa em
Sdao Miguel Panlista. Disponivel em:<
http://www.repositorio.unifesp.br/handle/11600/46686>. Acesso em: 22 de nov. de 2019.

80



ESTUDO 2

POUCA ATENCAO A PRODUCAO DE TEXTOS
NO CICLO DA ALFABETIZACAO

Gleice Fonseca
Claudia Lemos Vévio

Qual o lugar da producio de textos escritos durante a alfabetizacio? A
literatura, de modo geral, tem indicado que a escrita de textos nao tem a mesma
énfase que outros conteddos de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental.
Virios estudos constataram que muitas das situaces de ensino configuram-se
em mero exercicio de escrita, sem finalidade sociocomunicativa e sem estar
integradas as praticas sociais. Portanto, ha poucas oportunidades de vivenciar
situagOes de escrita de textos para atender a propositos definidos e a destina-
tarios variados e um distanciamento dos conteudos da Lingua Portuguesa das
demandas relativas aos usos sociais da escrita.

Os resultados da ultima Avaliagao Nacional de Alfabetizacio (ANA), de
2014, ratificam as constatacOes dessas pesquisas, demonstrando que um grande
numero de criancas tem desempenho abaixo do esperado no que concerne a
produgio de textos escritos:

* 11,64% dos alunos de escolas publicas que realizaram essa avaliagio ndo con-
seguiram produzit um texto, entregaram a prova em branco ou apenas com
desenhos, sendo classificados no nivel 1 de proficiéncia.

* 15,03% trocavam as letras das palavras e, portanto, nio produziam textos
legiveis; foram classificados no nivel 2.

* Apenas 9,88% escreviam de acordo com o que ¢ esperado no fim do ciclo de
alfabetizagao, correspondente ao nivel mais alto.

No municipio de Sdo Paulo, quase um ter¢co dos educandos que cursam
0 3% ano do Ensino Fundamental encontram-se nos niveis 1 e 2 de proficiéncia
escritora (28,55), segundo reportagem do jornal Folba de Sao Panlo, de 2014. Es-
ses resultados instigam a conhecer o que se ensina quanto a producio de textos
escritos e, ainda, se o que ¢ ensinado esta consoante com os direitos de apren-
dizagem estabelecidos para aquele ciclo no documento curricular adotado pela
RMESP. Como outros estudos aqui reunidos, também buscou-se compreender
como as oportunidades educacionais se configuram para criancas que habitam
territérios vulneraveis e estudam em escolas neles localizadas.

A produgio de textos escritos como direito de aprendizagem

A época desta pesquisa, o ciclo de alfabetizacio na RMESP correspon-
dia aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, destinado a criancas entre
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6 e 8 anos de idade; a meta principal era alfabetizar todas elas, considerando
as potencialidades, os diferentes modos e ritmos de aprender como proces-
sos intersubjetivos sécio-histéricos e culturais. Para tanto, uma das acSes foi a
implementacdo do Pacto Nacional de Alfabetizagdao na Idade Certa (PNAIC),
uma politica desenhada na esfera federal e implementada no municipio a partir
de 2013.

A concepcio relativa a escrita de textos que vigorava, atrelada aos eixos
de ensino e aos direitos de aprendizagem desse plano, propunha a adogao de
uma concepgao social de linguagem: a ensinar a ler e a escrever, propiciando
que os alunos, ao longo da escolarizacgdo, se tornassem sujeitos e agentes des-
sas praticas fundamentais na constituicao da cidadania. Nos documentos do
PNAIC, notava-se a confluéncia de abordagens para o ensino da escrita de tex-
tos, com base na referéncia direta aos discursos construtivistas, aqueles advin-
dos dos Estudos do Letramento e a perspectiva interacionista e discursiva desde
a alfabetizacao. Fazia-se ainda critica a propostas de escrita de textos voltadas a
escola e prescrevia-se a importancia de propor tarefas variadas, diversificando as
situagoes de produgio e desfaiando os educandos a autoria dos proprios textos.

Assim, no documento curricular vigente estava previsto o tratamento de
objetos de ensino relativos a producio de textos escritos no ciclo de alfabeti-
zagdo. Apontava-se a necessidade de os professores se apropriarem de concep-
¢Oes construidas em diferentes campos para concretiza-las em suas praticas pe-
dagdgicas. Tais atualiza¢oes trouxeram implica¢oes de ordem didatica e novos
desafios e tensdes ao cotidiano da alfabetizacdo. Em territérios vulneraveis, tais
questdes tendem a ganhar novas configuracoes, o que desafia estudos sobre a
qualidade das oportunidades educacionais ofertadas nessas localidades

Metodologia

Como no estudo descrito anteriormente, foram empregados os cadernos
escolares e dos relatorios de observacdo das duas escolas participantes como
fontes. Foram analisadas 1.405 registradas nos cadernos escolares e nos relato-
rios de observacdo de aulas dos 3° anos da Escola A, referentes as turmas A, B,
C e D, e 1.375 nos cadernos escolares e nos relatorios de observacio de aulas
dos 3° anos da Escola B, turmas A, B e C. Desse conjunto, 83 na Escola A e 20
na Hscola B relacionavam ao eixo de conteido producio de textos escritos e
foram alvo de exame.

Para analise dessas tarefas e das producOes escritas das criangas, foram
tomadas categorias analiticas com base, inicialmente, no estudo exploratorio e
descritivo desse conjunto. Posteriormente, foram agregadas outras categorias
advindas do documento curricular oficial adotado a época da pesquisa, que
possibilitaram tragar uma configuracio geral sobre o que e quando se ensina a
produgao de textos na alfabetizacio em ambas as escolas quanto:

a) a frequéncia com que tarefas desse tipo eram solicitadas durante o ano letivo
em relagdo ao total de tarefas de Lingua Portuguesa;

82



b) aos géneros do discurso mobilizados para fins de contextualizacdo da escrita
e aos géneros produzidos pelos alunos, indicados explicitamente na instrucio e
relacionados a uma dada situacdo comunicativa;

¢) a delimita¢do de tema ou assunto e, quando havia registros, a alimentagao
tematica para a producdo (por meio de notas de estudo, registro de pesquisa,
copia de textos-fonte etc.);

d) a delimitacio da finalidade e/ou 2 indicacio, na instrucio, da funcio social do
texto a ser produzido (para que se escreve?); e

e) a indicacdo de interlocutores previstos (para quem se escreve).

Apesar de ser um estudo qualitativo, focalizando apenas sete turmas de
3° ano de duas escolas publicas, para tragar as configuracoes gerais das ativida-
des de escrita de textos na alfabetiza¢io, foram quantificados dados qualitativos
relativos a cada categoria observada e sua ocorréncia para cada turma e escola,
como discutido nos resultados a seguir.

Baixa incidéncia de tarefas de escrita

Somados os registros dos cadernos e os relatorios de aulas, constata-se
a baixa frequéncia de tarefas de producao de textos escritos nos 3° anos, em
ambas as escolas.

Grafico 3 — Frequéncia de tarefas de produgio
de textos e distribui¢ao por turmas (em nimero)
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Fonte: Autores.

A turma B da Escola A foi a que mais registrou tarefas de producio de
textos no periodo: 44, correspondendo a 14,61% do total. As outras turmas
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dessa escola realizaram um numero inferior, entre 10 e 18, ndo chegando a 6%
do total. Na Escola B, a frequéncia com que sao registradas tarefas de produgao
de textos escritos nos cadernos e relatérios de aulas é bastante inferior. A turma
com maior nimero de tarefas é a B com 11, o que corresponde a 3,41% do
total, no ano letivo. As outras turmas realizaram entre 4 e 5 tarefas, menos de
1% do total. Comparativamente, os percentuais de tarefas que visam a escrita
de textos ou objetos de ensino desse eixo nao ultrapassam 15%, o que denota a
baixa frequéncia com que sdo abordados nessa etapa da escolarizagdo, especial-
mente se consideradas as recomendagSes curriculares adotadas e a garantia de
direitos de aprendizagem previstos oficialmente.

Com base no estudo de Correia, Pinheiro e Vévio relatado no artigo
anterior deste livro, verifica-se que o percentual de tarefas de producio de tex-
tos em ambas as escolas ¢ inferior em até 5 pontos percentuais as tarefas que
preveem conteddos nio estabelecidos para o processo de alfabetiza¢iao, como
o ensino de gramatica. As autoras também demonstraram que, em ambas as
escolas, grande parte das tarefas registradas nos cadernos escolares correspon-
de a conteudos voltados 20 ensino da Leitura, em detrimento de conteidos de
outros eixos previstos no documento curricular oficial. A predominancia de
certos eixos conteudos e, em consequéncia, de direitos de aprendizagem, bem
como a frequéncia com que os alunos realizam determinadas tarefas, passam
pelas decisoes de equipes de profissionais da escola, que podem estar em maior
ou menor sintonia ao estabelecido oficialmente — no caso, menot.

A baixa frequéncia com que alunos em etapa de consolidacdo da alfabe-
tizagao sdo convocados a produzir textos escritos parece evidenciar que ainda
prevalece a ideia de que, somente apos a alfabetizacio, as criangas estariam aptas
a realizar esse tipo de tarefa. Remete a ideia de que a alfabetizacdo se organiza
por meio de etapas sucessivas: primeiro apropria-se do sistema de escrita alfa-
bético e, depois, faz-se uso efetivo da modalidade escrita da lingua. Essa con-
figuracao converge com as orientacOes didaticas dos métodos de alfabetizagao
vigentes até meados do século XX.

A frequéncia com que se escreve, portanto, nao é mero detalhe. Nao se
pode esperar que alunos que nio se beneficiam do ensino de determinados con-
tetdos atinjam niveis de proficiéncia esperados na consolida¢io do processo de
alfabetizacio.

Outra consideracao diz respeito as determinacOes curriculares que deve-
riam parametrizar as praticas pedagogicas de professoras do 3° ano e as tarefas
solicitadas a turma.

Na Escola A, os alunos possuem mais oportunidades de desenvolver
capacidades e adquirir conhecimentos sobre a escrita de textos. Mas ¢ digna
de nota a diferenca de oportunidades (quantidade e frequéncia de tarefas) para
aprender a produzir textos para alunos matriculados em mesma unidade escolar
e cursando o mesmo ano. Nio sdo somente implica¢Ges territoriais que am-
pliam os obstaculos na trajetéria educacional desses alunos, mas também as da
turma na qual estdo matriculados.

Para além da quantidade e frequéncia de tarefas de producio de textos,
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interessa, neste estudo, a qualidade dessas tarefas, com o exame dos elementos
que as configuram, o que diz muito sobre as oportunidades educacionais e a
garantia de direitos de aprendizagem na alfabetizacio.

Um desses elementos diz respeito ao género do discurso: se ¢ tomado
como objeto de ensino e se as condi¢des de produgio e circulagio desse género
sao aspectos considerados nos processos de ensino e aprendizagem. No exame
das tarefas, observou-se quais os géneros contextualizavam essas tarefas e fo-
ram solicitados na produco de textos das criangas. Notou-se que praticamente
dois tercos dos exemplares de géneros que compdem as tarefas de produgio
textual dizem respeito a esfera escolar e a da literatura infanto-juvenil, sendo os
mais frequentes o relato (14,60%) e o conto (14,60%), seguidos pela composi-
¢do escolar (6,74%), ficha técnica (6,74%) e fabulas (4,49%). Dispersas, ha tare-
fas com textos da tradi¢io oral, artes musicais, jornalistica e de entretenimento,
que nio ultrapassam 14% (Grafico 4).

Grafico 4 —Distribuicao de géneros do discurso mobilizados
e solicitados, por esfera de producio e circulagao, por escola (%0)
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Fonte: Autores.

No caso das escolas estudadas, quanto maior o numero de tarefas solici-
tadas, maior a diversidade de textos mobilizados. A Escola A apresenta maior
diversidade tanto nos exemplares de textos que contextualizam o que se pede na
escrita quanto nos solicitados na producao. Ja a Escola B, além de menor diver-
sidade, tem menor nimero de tarefas de producao de textos. No entanto, essa
diversidade nio se mostra suficiente para atestar os conteidos e as capacidades
visadas. Nao basta que apenas haja contato por meio de instru¢des ou solicita-
¢Oes de qual texto produzir, ¢ preciso trabalhar, de fato, com essa diversidade,
abordando as especificidades dos géneros, a funcio social, e suas condi¢bes de
produgio e circulagio.
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Em relacdo a categorizacio dos textos produzidos, verificamos maior
incidéncia de géneros da esfera escolar (42,38%), sendo o relato, a redagdo ¢ a
composi¢ao escolar os mais frequentes (13,04%, 6,52% e 6,52% respectivamen-
te). Textos pertencentes a esfera literaria infanto-juvenil também sao frequentes,
mas nao ultrapassam 25% dos casos. Foi solicitado as crian¢as que produzissem
principalmente contos (10,86%) e de modo disperso, poemas, histérias e lendas.
Além desses, foi solicitada a produgao de fichas técnicas, notas de estudo, resu-
mos, opinides, didlogos e listas.

As propostas registradas nos cadernos e as observadas em aula configu-
ram-se, na maior parte dos casos, como tarefas pontuais. Nao h4 atividades vol-
tadas para conhecer exemplares de determinado género, preparar ou planejar a
etapa de textualizacdo, ou aquelas que decorrem da escrita de um texto, no sen-
tido de rever, editar e aprimorar. Marcas de correcio concernentes a aspectos
gramaticais e ortograficos sio comuns, o que sugere uma grande preocupacio
com as convengoes e os padroes da escrita.

Na Hscola A, as instrugdes orais e escritas restringem-se a indicaciao do
género discursivo e de alguns elementos de sua estrutura composicional (titulo,
subtitulos e paragrafo em textos em prosa, por exemplo). Os elementos que sdo
alvo de intervengoes por parte do professor nos cadernos ou durante a produ-
¢io referem-se, geralmente, a paragrafacdo, ao emprego de letra maidscula, a
pontuagio e, principalmente, a corre¢do ortografica. As condi¢oes de produgao
e circulacdo, assim como aquelas referidas a situagdo comunicativa, ndo cons-
tam das instrugbes ou explicagdes observadas. Entre turmas de uma mesma
escola, nota-se ainda uma variagdo na proposicao desse ensino: enquanto nas
turmas B, C e D da Escola A ha tarefas em que se nota uma tentativa de explici-
tacdo das caracteristicas do género em foco, na turma A isso nao foi observado.

Na Escola B, quando as tarefas pautam o ensino com énfase em géneros
discursivos, observa-se o uso do recurso do livro didatico, porém sua abot-
dagem ¢ parcial, abarcando elementos da estrutura composicional do género,
mas raramente aspectos da situacdo comunicativa, interlocucio e a finalidade
de escrever.

A Tabela 6 apresenta os temas ou assuntos tratados nos textos produ-
zidos pelos alunos ou, ainda, aqueles que foram solicitados nas instrucoes das
tarefas.
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Tabela 6 — Distribuicio de temas/assuntos,

por tarefa de producao de textual, por escola e turma

Experiéncias pessoais 5 12 1 5 23 0 1 1 2
Gravura ofertada na tarefa 3 2 1 1 7 0 1 0 1
Universo infantil 2 11 1 6 20 3 2 2 7
Relativo aos textos literarios 1 14 4 4 23 0 1 0 1
Cotidiano 0 1 1 0 2 1 0 0 1
Ciéncia 0 0 1 0 1 1 2 1 4

Fonte: Autores.

Na Escola A, os temas mais abordados referem-se as experiéncias pes-
soais dos alunos (23), a literatura infanto-juvenil (23) e ao universo infantil (20).
Na Escola B, as propostas mais frequentes exploram temas relacionados ao
universo infantil (7) e a ciéncia (4). A prevaléncia de temas relacionados as expe-
riéncias pessoals das criangas (relatos de acontecimentos vividos) e ao universo
infantil (brincadeiras) remete as tarefas de composicio e redagdo escolar. Verifi-
ca-se certa adequaco a faixa etaria quanto aos temas solicitados, porém quando
toma-se o documento curricular, nota-se, em ambas as escolas, a auséncia da
tematica social, que poderia ser abordado com noticias, reportagens e artigos,
entre outros.

A indicagao de interlocutores e da finalidade para a escrita de textos sdao
raramente explicitados nas instru¢des ou intervengoes orais dos professores de
ambas as escolas. Majoritariamente, as tarefas configuram-se de modo pontual,
articulando-se ao contexto da sala de aula: escreve-se devido 2 solicitacio do
professor e para ele. Exceclo feita a duas propostas: uma na Escola A, na qual
as criangas foram convidadas a produzir bilhetes para os colegas de turma; e
outra na Hscola B, em que as criangas deveriam escrever um texto para uma
exposicao escolar. De modo geral, em ambas as escolas as produg¢oes apoiam-se
na figura do docente como avaliador e nao como leitor das produg¢oes. Essa
afirmagdo nio quer dizer que os textos nao devam ser alvo de corre¢Ges, mas
que devem estar articulados a sua fun¢ao sociocomunicativa, prevendo-se uma
finalidade, a selecdo de conteudo tematico e género adequado a situagao comu-
nicativa e aos interlocutores.

Diferengas entre e interescolas

As criancas matriculadas na Escola B sdo as que tém menos oportuni-
dades de realizar tarefas de producao de textos escritos. A Escola A, ainda que
de modo restrito, oferece a parte dos alunos do 3° ano (turma B), condicoes
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mais vantajosas, ja que nessa turma ha mais ocasides para aprender a escrita de
textos. De modo amplo, numa mesma rede de ensino, em escolas inseridas em
territrios proximos e em turmas no interior de uma mesma escola, as oportu-
nidades de ensino podem variar.

A disparidade observada aponta para uma variagiao de consideravel im-
portancia: a desconsideracio de certos objetos de ensino que foram consensu-
almente estabelecidos como fundamentais para o prosseguimento nos estudos
e previstos em avaliagoes estandardizadas. A igualdade de conhecimentos, ao
menos nos casos analisados, nio esta garantida no interior de um mesmo siste-
ma. Considera-se problematico que o processo educativo de alunos pertencen-
tes a um mesmo sistema traduza-se de modo dispar, mais ainda quando essas
diferencas ocorrem numa mesma unidade de ensino.

As prescri¢oes e recomendagdes oficiais, bem como as normatizagoes,
parecem apenas influenciar parcialmente a realidade dessas escolas, aspecto que
leva a reflexdo sobre a equidade e fatores que podem explicar essas disparidades.
E preocupante que os alunos que vivem em territérios em que as condigdes
socioecondmicas e culturais criam obstaculos para mobilidade social e sucesso
escolar, ndo tenham, na escola, oportunidades de se apropriar de tais conheci-
mentos e desenvolver certas capacidades no momento em que se consolida o
processo de alfabetizacio. Além disso, eles sao avaliados sobre conteudos nao
ou pouco abordados no ensino, o que pode interferir negativamente, desde
muito cedo, na continuidade dos estudos em niveis mais avancados.

Nessa etapa da alfabetizagao, momento em que as crian¢as deveriam ter
relativo dominio sobre o sistema de escrita alfabético e ampliado seu repertorio
em praticas de leitura e escrita, a frequéncia com que ¢ solicitada a elaboragao
de textos para fins sociocomunicativos é pequena em compara¢ao aos aprendi-
zados previstos. Essa constatagdo coincide com outras pesquisas sobre ensino
da escrita de textos em momentos diferentes da escolarizacdo, como nos anos
finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou no momento em que jo-
vens se submetem aos exames vestibulares.

Além disso, ha abordagens divergentes frente a concepgio de ensino de
Lingua Portuguesa que fundamentam o documento curricular, em especial os
conteddos e direitos de aprendizagem quanto a escrita de textos. As configura-
¢Oes das tarefas analisadas parecem refratar tais perspectivas e convergir com
concepcoes de alfabetizagdo e parametros adotados largamente na educagao
escolar e sedimentados ao longo do século passado. Com raras exce¢oes, fo-
ram observadas tarefas que previam a contextualizacdo da producio escrita,
o estabelecimento de condi¢des para produzir textos, a criacio de um pacto
comunicativo entre a crianca e um outro, implicando a tomada de posi¢ao e sua
expressao Nos textos, o tratamento tematico, o planejamento e a textualizacio,
a edicdo e a revisao dos textos. SAo tarefas de escrita de textos pontuais, cuja
finalidade e intetlocucdo se articulam ao contexto da sala de aula. Escreve-se
para o professor e as marcas nas tarefas que remetem a redagio escolar e a pre-
ocupagao com a corre¢ao gramatical e ortografica sio comuns nas duas escolas.

Por se tratar de estudo de natureza qualitativa, é preciso considerar que
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seus resultados ndo sdo generalizaveis, demandando outros estudos que focali-
zem as oportunidades educacionais em escolas inseridas em territorios similares
e aprofundem a compreensao do processo de alfabetiza¢do nesses contextos.

ESTUDO 3

TEMPO ESCOLAR E TEMPO DE ENSINO:
OPORTUNIDADES DESIGUAIS

Fernanda Marcucci

Claudia Lemos Vévio

Paula Kasmirski

Hivy Damasio Aratjo Mello

Na escola, o tempo assume um estatuto fundamental e é por meio de
dispositivos legais que se estabelece o tempo minimo de permanéncia dos alu-
nos na escola e a duragio da escolarizagio. O tempo escolar, gestado e produ-
zido culturalmente, é aprendido e experimentado desde muito cedo, regendo
os corpos, as atividades e as relaces de equipes docentes, discentes, gestores e
funcionarios, além de familiares e comunidade escolar mais ampla. O estabeleci-
mento da arquitetura temporal da escola sustenta toda a organiza¢io curricular
e pedagdgica. No cerne dessa regulacio, tem-se como suposto que “os alunos
s6 aprendem o que, de uma maneira ou de outra, lhes é dada a ocaszdo de apren-
der”, como bem lembra Marcel Crahay (2002).

Essa organizacao temporal materializa-se em um calendario escolar e em
quadros de horarios, constituindo-se como instrumento regulador e de controle
de professores e alunos e das praticas pedagogicas. Assim, no interior de siste-
mas de ensino pautados pela igualdade de oportunidades e de contetdos, todos
os alunos deveriam se beneficiar de ocasides analogas para aprender, como es-
tabelecido nas normatiza¢oes e nos documentos curriculares. A RMESP esta-
belece para todas as criangas, anualmente, um mesmo periodo de aulas, mesmo
quadro de horarios e mesma distribuicao de disciplinas, definindo metas, obje-
tivos e conteidos comuns. Contudo, vale perguntar: como se da a distribui¢ao
disso no interior das escolas? O tempo que a crianga passa la dentro deveria ser
todo dedicado ao ensino e a aprendizagem? Essas sdo questdes que a pesquisa
procurou averiguar, assumindo que a gestao do tempo esta relacionada a distri-
buicdo de oportunidades educativas para que todos realizem os aprendizados
estabelecidos — fundamental, portanto, no enfrentamento das desigualdades
educacionais, que reproduzem as desigualdades socioespaciais.

Este estudo buscou compreender como o tempo de permanéncia das
criancas em processo de alfabetizacdo era manejado em duas escolas publi-
cas da regido de Sdo Miguel Paulista (escolas A e B, descritas anteriormente)
participantes da pesquisa Interdependéncia Competitiva ¢ Qualidade das Oportunidades
Edncacionais. O interesse recaiu sobre as variacoes em relacdo ao tempo oficial-
mente consagrado e o empregado para ensinar, buscando as implicagdes de
semelhancas ou dissemelhancas observadas, na arquitetura temporal tramada
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por professores e equipes de gestiao. Longe de simplesmente procurar modos
de racionalizar o emprego do tempo, acredita-se, como propde a pesquisadora
italiana Anna Bondioli, que “estudar o ‘tempo’ na escola significa “lancar uma
sonda numa das dimensoes educativas mais submersas, e dar inicio a uma re-
flexdo livre de preconceitos sobre o emprego do tempo para fins educativos”.

Metodologia

Como nos estudos anteriores, foi empregado o Banco de Dados da Pes-
quisa Interdependéncia competitiva entre escolas e qualidade das oportunidades
educacionais, especialmente os relatorios resultantes da observagdo participante
em sala de aula em sete turmas de 3° ano de duas escolas publicas municipais.
As trés entradas ocorreram de modo simultaneo (cinco dias consecutivos), em
todas as turmas, entre julho e novembro de 2014, comportando, em média, 75
horas em cada turma. Para observar a distribui¢ao da carga horaria das disci-
plinas e permanéncias e mudangas em torno da rotina escolar, o protocolo de
observac¢do previa o registro:

* do horario de inicio e término da aula;

* da rotina e distribuicdo de disciplinas;

* das atividades e os recursos didaticos mobilizados em Lingua Portuguesa;

* do tempo diario de recreagdo e alimentac¢io; e

* de interrupgoes, pausas e descontinuidades no desenvolvimento das aulas,
entre outros elementos.

Na anilise, foram observadas as seguintes categorias:

a) Tempo de permanéncia: compreende o tempo entre 0 momento da entrada e o
da saida do aluno. Oficialmente, a abertura dos portdes para os anos iniciais
do Ensino Fundamental ocorre entre 6h50 e 7h e as 12h para a saida, nas duas
escolas. Logo, sdo 5 horas diarias de permanéncia, equivalente a 300 minutos,
mas esse tempo pode variar.

b) Tempo de refeigao: abarca os momentos em que as criancas se alimentam (café,
lanche e almogo). Oficialmente, destinam-se 30 minutos para esses momentos.

¢) Tempo morto: ¢ a soma do tempo com interrupg¢oes e a diferenga entre o tempo
de permanéncia oficial e o tempo que a crianga efetivamente permaneceu na
escola. Para essa categoria, é preciso considerar dois tipos de interrupcio:

- quaisquer eventos previstos que pausam atividades em sala de aula, como a
interrupcio de uma tarefa sem conclui-la, por conta do almogo; e

- quaisquer eventos imprevistos que descontinuam atividades, como a entrada
de pessoas no ambiente ou indisciplina.

d) Tempo dedicado ao ensino: é aquele em que os alunos estao em sala de aula, em
interacdo com o professor, executando atividades pedagogicas, excetuadas as
interrupgdes A e B. Oficialmente, sdo 270 minutos dedicados ao ensino.
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O foco do estudo recaiu sobre as variagdes em relacdo ao tempo oficial-
mente consagrado e o de fato empregado para ensinar, buscando compreender
as implicagdes de semelhancas ou dissemelhancas observadas.

Tempo e equidade

De acordo com o psicdlogo americano John B. Carroll (1984), a aprendi-
zagem ¢ resultado da soma do tempo atribuido a aprendizagem com aquele que
o aluno necessita para dominar determinado contetdo ou desenvolver certas
capacidades. Nesse sentido, quando se focaliza a equidade nas oportunidades
educativas, a arquitetura temporal é uma faceta a ser considerada. Especifica-
mente nas escolas que atendem a criangas que contam com as desvantagens de
habitar territérios socialmente vulneraveis, o emprego do tempo dedicado ao
ensino e sua maximiza¢do — nio apenas da quantidade, mas, também da quali-
dade — precisam ser considerados.

Tomando-se as categorias descritas, a arquitetura temporal nas escolas
pesquisadas apresentou-se da seguinte maneira:

a) Tempo de permanéncia na escola

Ha uma constatagao fundamental com base nos resultados do tempo médio
liquido empregado nas aulas das quatro turmas do 3° ano da Escola A e das trés
turmas da Escola B (para compreender em que base esses calculos foram reali-
zados, acesse 0 Anexo2_Estudo3). Em ambas, o tempo médio de permanéncia
¢ estatisticamente menor do que o estabelecido pela RMESP, de 300 minutos.
Na primeira, as ctiangas permanecem em média 272 minutos/dia e, na Escola
B, 271 minutos/dia., os alunos do 3° ano dessas escolas perdem cerca de 30
minutos do tempo destinado as aulas, porque saem mais cedo do que o estabe-
lecido ou por causa de interrupgoes.

Todas as turmas observadas, portanto, tém tempos de ensino inferiores ao esta-
belecido pela RMESP: os alunos saem mais cedo que o horario previsto, inde-
pendentemente da turma ou professor.

b) Tempo morto

Nas duas escolas, o tempo morto ¢ de 30 minutos. Aproximadamente dois ter-
¢os de uma hora-aula de 45 minutos sao perdidos. A maioria das interrupcoes
decorre de eventos previsiveis na rotina escolar e que, se antecipados nos planos
de ensino, poderiam ser contornados, tais como o horario de almoco e o inicio
e o fim de aulas com professores especialistas. Os tempos das interrupgoes re-
velam falha no planejamento das aulas, mesmo que o sistema de ensino ordene,
racional e minuciosamente, a gestdo do tempo e a distribuicao de aulas para o
conjunto das escolas.

c) Tempo de ensino

A Escola A emprega maior tempo para o ensino, 239 minutos/dia, com uma
distribui¢do semelhante para as quatro turmas observadas. A Escola B apresen-
ta média inferior, 230 minutos/dia e maior dissemelhancas entre turmas: nas
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turmas A e C, as criancas desfrutam de maior tempo dedicado ao ensino do que
as da turma B, com média maior de tempo morto.

d) Tempo de refei¢cdo
Os resultados apontam para diferencas entre escolas quanto a gestao do tempo
das refeicOes, agdo que extrapola a acdo docente e envolve outros atores da es-
cola. Na B, o tempo atribuido ao café e ao almoco ultrapassa o recomendado,
interferindo no tempo atribuido as aulas. Na A, ha um manejo que se coloca
mais a favor do ensino.

Questao de equidade

Os resultados indicam dissemelhancas frente ao estabelecido pela rede
municipal, o que denota desigualdade na distribuicdo de oportunidades edu-
cativas. Tendo em vista o que a literatura aponta sobre a distribuicao de co-
nhecimento escolar, a gestdo do tempo ¢é fundamental, tanto na distribuicao
de oportunidades para todos realizarem aprendizados estabelecidos, quanto no
enfrentamento das desigualdades educacionais.

Ha um grande dilema na diferenca de tempos entre o estabelecido e o
concretizado em ambas as escolas. Ao focalizar os direitos educativos dos alu-
nos, a pesquisa verifica que certos grupos nao tém as oportunidades de ensino
tais como pressupostas oficialmente. F preciso considerar que as condicées
objetivas a que estdo submetidas as escolas de territério vulneravel interferem
sobremaneira no modo como o conjunto dos atores compreende a funcio da
institui¢ao, lida com os papéis que ali desempenham e com a forma escolar, o
que pode leva-los a ndo perceber outros modos de organiza¢ao do trabalho ou
a resistirem as imposicdes de um modelo Gnico e, por vezes, pouco conhecido
para os alunos e seus familiares.

Analisar a formacio dos professores também ¢ imprescindivel para com-
preender as implicacOes da gestdo do tempo para o ensino, especialmente as
consequéncias de sua ndo otimizagao. Marcel Crahay (2002) afirma que, mais do
que impor quadros de horarios aos professores e demais atores da escola, seria
mais oportuno mobiliza-los a se comprometer com metas e resultados positivos
para todos os alunos. Isso impoe considerar os processos de formacio continu-
ada de professores e demais atores e a énfase no trabalho coletivo no interior da
escola, a fim de produzir estratégias e planejar a pratica educativa com foco na
maximiza¢ao do tempo de ensino.

E necessério, ainda, refletir sobre as condicoes de trabalho e a carreira
dos docentes que atuam em territorios que acumulam desvantagens para seus
habitantes, que afetam as escolas. Politicas voltadas a valoriza¢iao desses pro-
fissionais e a melhoria das condi¢bes de trabalho e um plano de carreira mais
atrativo podem contribuir para o recrutamento e a manutenc¢do de professores
bem preparados para atuar nesses territorios, onde os desafios para a escola e
para os profissionais da educagio sio ainda maiores®.

*Para saber mais sobre esse tema, acesse o artigo Gestao do tempo e oportunidades de aprender na Metrépole de Sao
Panlo: uma andlise de duas escolas sitnadas em territorios vulnerdaveis. Disponivel em:<
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ANEXO 1: ESTUDO 1

DIREITOS DE APRENDIZAGEM PREVISTOS POR EIXO
DE CONTEUDO NO PNAIC

Quadro 1 - Direitos de aprendizagem do Eixo Analise Linguistica:
apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética (PNAIC)

Escrever o proprio nome. 1I/A/C

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.t 1/A/C

Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. 1/A/C

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em A

diferentes géneros. /A/C

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos I/A A/C

de diferentes géneros e suportes textuais.

Usar diferentes tipos de letras em situacoes

de escrita de palavras e textos. I A/C c
Compreender que palavras diferentes compartilham I/A/C

certas letras.

Perceber que palavras diferentes variam quanto ao 1/A/C

nimero, repertério e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar 1/A/C

as palavras quanto ao tamanho. I/A/C

Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas. 1/A/C

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas 1/A/C

composigoes.

Petceber que as vogais estdo presentes em todas as 1/A/C

silabas.

Ler, ajustando a pauta sonora ao esctito. 1/A/C

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de I/A A/C C
letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de

letras e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e /A A/C C
textos.

Fonte: Brasil, 2012b.

http://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/441>. Acesso em: 22 de nov. de
2019.
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Quadro 2 - Direitos de aprendizagem do Eixo Leitura (PNAIC)

Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes. 1I/A A/C A/C

Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradi¢ao
oral, dentre outros), com autonomia. I/A A/C C

Compreender textos lidos por outras pessoas, de
diferentes géneros e com diferentes propositos. I/A A/C A/C

Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios
relativos aos textos a serem lidos pelo professor ou /A A/C A/C
pelas criangas.

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou| /5 A/C A/C
pelas criancas.

Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacdes. 1 A C

Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes

géneros, temdticas, lidos pelo professor ou outro leitor I/A A/C C
experiente.
Localizar informagdes explicitas em textos de I A/C A/C

diferentes géneros, tematicas, lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros ¢ /A A/C A/C
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia.

Estabelecer relagdes logicas entre partes de textos de
diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou I/A A A/C
outro leitor experiente.

Estabelecer relagdes logicas entre partes de textos de 1 A/C A/C
diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de C
diferentes géneros, lidos pelo professor ou outro leitor I/A A/C
expetiente.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de

; A / ! 1 A A/C
diferentes géneros, lidos com autonomia.
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes
géneros ¢ temiticas, lidos pelo professor ou outro leitor 1/A A/C A/C
experiente.
Interpretar fra;qs e expressoes em textos de diferentes I/A AJC A/C
géneros e temdticas, lidos com autonomia.
Estabelecer relagao de intertextualidade entre textos. 1 /A C
Relacionar textos verbais e nao-verbais, construindo
sentidos. ' /A A/C A/C
Saber procurar no dicionario os significados das I A

palavras e a acep¢ao mais adequada ao contexto de uso.

Fonte: Brasil, 2012, p.33.
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Quadro 3 - Direitos de aprendizagem do
Eixo Producio de textos escritos (Pnaic)

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de
produgio: otganizar roteiros, planos gerais para atender a I/A A/C A/C
diferentes finalidades, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de
produgio: organizar roteiros, planos gerais para atender a 1 A A/C
diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a difer-

. . . . I/A A/C C
entes finalidades, por meio da atividade de um escriba. / /
Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, aten- I /A A/C
dendo a diferentes finalidades.
Gerar e organizar o conteudo textual, estruturando os
periodos e utilizando recursos coesivos para articular ideias 1 /A A/C
e fatos.
Organizar o texto, dividindo-o em tépicos e paragrafos. 1 A/C
Pontuar os textos, favorecendo a compreensio do leitor. 1 A/C

Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e as

finalidades propostas. /A A/C A/C

Revisar coletivamente os textos durante o processo de
escrita em que o professor ¢ escriba, retomando as partes ja 1I/A A A/C
escritas e planejando os trechos seguintes.

Revisar coletivamente os textos durante o processo de
escrita em que o professor ¢ esctiba, retomando as partes ja 1/A A/C
escritas e planejando os trechos seguintes.

Revisar os textos apés diferentes versoes, reescrevendo-os
de modo a aperfeicoar as estratégias discursivas.

Fonte: Brasil, 2012b
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Quadro 4 - Direitos de aprendizagem do Eixo Analise Linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade (Pnaic)

Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito. ou escutado)
aos interlocutores e 2 formalidade do contexto ao qual se 1/A A/C A/C
destina.

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista
suas caracteristicas: finalidades, esfera de circulacdo, tema, 1/A/C A/C C
forma de composicio, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgio. 1/A/C | I/A/C | T/A/C

Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem a
coesdo como: progressao do tempo, marcagio do espaco e I A A/C
relacoes de causalidades.

Conhecer e usar palavras ou expressoes que retomam
coesivamente o que ja foi escrito (pronomes pessoais, 1 A A/C
sinbnimos e equivalentes).

Usar adequadamente a concordancia e reconhecer violagoes I A/C

de concordancia nominal e verbal.

Conbhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas (P, I/A A C
B, T,D,E V).

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre letras ou
grupos de letras e seu valor sonoro (C/QU; G/GU; R/RR;
SA/SO/SU em inicio de palavra; JA/JO/JU; Z inicial; O ou
U/ E ou I em silaba final; M e N nasalizando final de sflaba;
NH; A e AO em final de substantivos e adjetivos).

1 A/C

Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias
irregulares, mas de uso frequente.

Saber usar o dicionario, compreendendo sua fungio e

S 1 A/C
organizagao.

Saber procurar no diciondrio a grafia correta de palavras. I A/C

Identificar e fazer uso de letra maitscula e mintuscula nos
textos produzidos, segundo as convengdes.

1 A A/C

Pontuar o texto. 1 A/C

Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com
os géneros e situagdes de uso.

Segmentar palavras em textos. 1 A/C

Fonte: Brasil, 2012b.

96



ANEXO 2: ESTUDO 3

Tabela 1 — Emprego diario do tempo nas escolas:

médias, erros padrio e intervalos de confianga

Permanéncia | 272 19 | 2688|2762 | 271 28 |2658|277.1| 300
Morto 29 20 | 246 | 326 | 30 28 | 246 | 35.8 0
gte“up‘?ao 26 31 | 194 | 319 | 33 33 | 261 | 394 0
Interrupedo | 08 | 02| 29 | 2 08 | 02 | 35 0
(b)
Refeicio 33 11 | 306 | 349 | 40 11 | 375 | 419 | 30
Ensino 239 21 |2344 (2429 230 2.6 | 2248|2354 | 270
Fonte: Elaboragao propria com dados de UNIFESP e CENPEC, 2017
O nivel de significancia dos intervalos de confianca é de 5%.
Tabela 2 — Emprego diario do tempo por turmas da escola A:
médias, erros padrio e intervalos de confianga
Média 274 28 29 3 33 239
Turma | 270 2.61 3.83 5.48 2.50 1.53 4.63
A padrio
Int. de 268.14 | 20.09 17.52 -3.00 20.62 | 228.72
confianca | 279.43 | 36.63 41.20 8.00 3624 | 248.71
Média 270 31 21 2 31 237
Turma | 0 4.88 481 5.14 0.98 291 4.85
B padrio
Int. de 25920 | 21.15 9.51 0.63 2497 | 226.92
confianca | 280.13 | 41.79 31.56 372 3743 | 247.74
Média 276 24 34 0 35 241
Turma | 270 1.60 1.60 6.42 - 1.42 2.49
P padrio
Int. de 27298 | 20.06 19.79 . 3206 | 235.88
confianga | 279.94 | 27.02 47.75 . 3824 | 246.74
Média 271 30 20 2 32 238
Turma | 0 4.40 4.42 7.46 1.60 234 453
b padrio
Int. de 26122 | 2091 4.40 2.02 27.05 | 227.81
confianca | 280.11 | 39.89 36.40 5.22 37.08 | 247.26

Fonte: Elaborac¢io propria com dados de UNIFESP, CENPEC, 201
O nivel de significancia dos intervalos de confianca é de 5%.
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Tabela 3 - Emprego diario do tempo por turmas da escola B:
Médias, erros padrio e intervalos de confianca

Média 275 25 43 0 39 236
Turma E:é‘r’io 506 | 5.06 6.53 - 1.97 411
A Int.de | 26327 | 1418 28.36 - 34.62 | 226.39
confianca | 285.82 | 36.73 57.45 - 4338 | 244.70
Média 266 36 32 2 42 222
Turma E:;(r’ao 511 5.07 5.25 1.17 1.44 452
B Int.de | 25465 | 25.52 20.40 0.25 3892 | 211.90
confianca | 276.55 | 47.28 42.93 4.86 4508 | 231.30
Média 275 27 26 3 38 235
Turma E:;‘r’ﬁo 420 | 392 5.05 1.98 2.22 3.99
¢ Int.de | 26621 | 18.88 15.09 147 3299 | 226.23
confianca | 284.36 | 35.83 36.91 7.16 4259 | 243.48

Fonte: Elaborac¢io propria com dados de UNIFESP, CENPEC, 201
O nivel de significancia dos intervalos de confianca é de 5%.

Teste de Mann-Whitney

Para comparar as escolas e as turmas dentro de cada escola, usamos o
teste ndo paramétrico de igualdade de medianas de Mann-Whitney (Tabela 4).
Isto se justifica por dois motivos: a amostra de observagoes por escola é peque-
na - escola A tem 57 observacdes/dias e a B tem 40 - e pelo fato de a mediana
ser uma medida mais robusta que a média para distribui¢des assimétricas. Os
tempos investigados nao tém distribui¢do normal pelo teste de normalidade de
Shapiro-Wilk. A medida de assimetria indica que temos distribui¢oes assimé-
tricas. Todos os calculos foram feitos no Stata 14.2. Ndo foram reportados os
testes de Mann-Whitney por turmas. Os resultados podem ser solicitados aos
autores.

Tabela 4 - Teste de Mann-Whitney para a
igualdade de medianas das escolas

Refeicio -4.781 0.000
Permanéncia na escola -0.796 0.426
Ensino 2.765 0.006
Morto 0.374 0.708

Fonte: Elaboracao préptia com dados de UNIFESP, CENPEC, 2017
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9. JOAO E MARIA:
DUAS HISTORIAS DE FRACASSO ESCOLAR

Thabita Aline Biazon Lopes
Claudia Lemos Vovio

Nos dias atuais, milhdes de criancas e adolescentes brasileiros tém acesso
a educacido, mas uma grande parte ndo desenvolve capacidades, adquire conhe-
cimentos nem avanc¢a em sua escolaridade. Observa-se, entdo, uma nova forma
de exclusio, caracterizada pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insufi-
ciente ou inadequado. O sistema educacional brasileiro enfrenta enormes desa-
fios para garantir a todos o direito de aprender. Reprovacio, especialmente nos
anos de transicdo entre anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e no ano
de certificacdo, abandono precoce da escola, distor¢ao idade-série e niveis de
proficiéncia abaixo do basico sao problemas que afetam a experiéncia escolar de
muitos alunos, especialmente aqueles de origem socioecondmica desfavorecida.

A reconstitui¢ao das trajetorias escolares de fracasso, como as de Maria
e Jodao (nomes ficticios dos entrevistados deste estudo), possibilita compreen-
der como se configura essa nova forma de exclusio para alunos de origem
socioecondmica desfavorecida e moradores de territorios vulneraveis, mesmo
para aqueles que insistem em permanecer ¢ desejam aprender a ler e a escrever.
Trata-se de um trabalho investigativo feito com a escuta das percepgdes dos
préprios alunos, de seus familiares e de representantes da escola e com pesquisa
em fontes que documentam essas passagens. As historias sdo fortemente afeta-
das pela falta de servicos publicos para apoia-los e de politicas especificas para
escolas localizadas em territérios de alta vulnerabilidade social, afetadas pela
desigualdade e pobreza.

Metodologia

Para reconstituir a trajetoria de dois alunos matriculados em uma escola
publica municipal', foi realizada uma investigacio com inspiracio etnografica.
O objetivo foi compreender os fatores que intervém nos percursos de fracasso,
nos quais nao sdo efetivados o direito constitucionalmente garantido de esco-
larizacdo basica e, consequentemente, o direito de aprender a ler e a escrever.
Maria e Joao foram convidados a participar deste estudo durante a geragdo de
dados da pesquisa Interdependéncia competitiva entre escolas e qualidade das oportunida-
des educacionais. Além deles, foram entrevistados seus familiares e responsaveis,
a coordenadora pedagogica, o diretor e o secretario da escola em que estavam
matriculados e as professoras que atuavam diretamente com os dois jovens.
Foram usados instrumentos diversos, procurando dar voz aos adolescentes e
demais participantes da pesquisa, por meio de entrevistas semiestruturadas,
realizadas em varias etapas e em profundidade, de conversas informais e da
observacio do cotidiano desses adolescentes na escola e em seus lares. Recor-

""Trata-se da Escola B descrita do capitulo 08.
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reu-se também a andlise de registros escolares como prontuarios e avaliagdes.
Atividades de leitura e escrita de carater diagnostico foram feitas com os dois
jovens de modo colaborativo, a fim de observar as aprendizagens e os saberes
desenvolvidos durante os anos que frequentaram o Ensino Fundamental.

Como apontado na literatura, as trajetorias de fracasso sio marcadas por
uma combinacdo de fatores relacionados a origem socioecondmica e cultural
dos alunos, as caracteristicas do local de moradia e dos contextos em que es-
tao inseridas as escolas. Este estudo busca ampliar a compreensao sobre esse
fenémeno, se atendo as percepcdes dos proprios alunos, de suas familias e dos
profissionais da educagio que os acompanharam nesse percurso. Foram obtidas
informacdes sobre o acesso dos dois alunos a escola, foi reconstruida a trajeto-
ria de cada um no Ensino Fundamental e constatado os niveis de aprendizado
na leitura e na escrita, apés um periodo relativamente extenso de escolarizagio,
o que possibilitou compreender como se configuram o0s novos processos de
exclusdo escolar e os fatores a eles relacionados.

Uma constatagdo importante vai ao encontro de outras pesquisas sobre
o fracasso escolar: os percursos analisados se correlacionam com a condi¢ao de
pobreza. A trajetoria de cada um — em geral, nao exitosa — nao foi construida no
vacuo. Foram engendradas nos efeitos nocivos de morar em territérios de alta
vulnerabilidade social, em que se observam a sobreposicao de desigualdades e
a escassez de oportunidades para driblar problemas do ambito do trabalho, da
saude, educacional e cultural. Os efeitos desses fatores de ordem geral se fazem
sentir em suas trajetorias, configurando-as de modo singular, uma vez que cada
individuo é, “a0 mesmo tempo, indissociavelmente, humano, social e psiquico”,
como afirma o educador francés Bernard Charlot (2007).

Maria: Um caso de quase apagamento do processo de
escolarizagiao

A época da pesquisa, Maria tinha 15 anos e descrevia-se como uma
pessoa tranquila e que gostava de estudar. Parecia uma adolescente comum se
comparada as demais que moravam na mesma localidade: usava roupas justas —
normalmente calga jeans ou /gging e blusinha tomara que caia ou short e regata.
Com um modo de andar introspectivo, aliado a uma simpatia despretensiosa,
em variadas situagdes, cumprimentava e conversava com as pessoas que encomn-
trava em seu trajeto, sempre ajeitando o cabelo curto, amarrado com um eldsti-
co. Maria dizia que nunca gostou de brincar e que, em seu tempo livre, preferia
ficar “na rua com as amigas”. Além da igreja evangélica, que frequentava trés
vezes por semana, seu lugar favorito era o bar préximo a sua casa que “vendia
churrasquinho” e onde, nos finais de tarde e no inicio da noite, as pessoas de
seu convivio se reuniam.

O pai, Francisco, encontrava-se privado de liberdade por “venda de carro
roubado”. De acordo com Maria, ele teve varias passagens pelo sistema pri-
sional (“vive mais na cadeia que solto”). Sobre a ocupac¢io de sua mae e renda
familiar, Maria contou que a mae sempre trabalhou, mas pontuou que, antiga-
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mente, “mexia com muita coisa errada”. A jovem explicou que os atos ilicitos
da maie para obter renda justificavam-se para a sobrevivéncia da familia, para
alimenta-los, embora manifestasse a todo instante sua discordancia. A mie che-
fiava o lar como tantas mulheres brasileiras e nao recebia nenhum tipo de auxi-
lio do Estado ou de pessoas proximas. Trabalhava no setor informal, vendendo
balas em semaforos e lavando roupas para sustento da familia. Além de seus
dois irmaos e a mie, mais um casal morava na mesma casa de apenas um como-
do. Maria relatou que a familia ja vivenciou inumeras dificuldades, que passou
fome em determinadas épocas, mas ela fazia questao de enfatizar com orgulho
que, para suprir as necessidades dos filhos, a mae “sempre dava um jeito”.

No caso de Maria, as experiéncias vivenciadas durante parte da infancia
e as condi¢Ges familiares e de sobrevivéncia foram elementos que interferiram
nos estudos e no processo de escolarizagdo. Apesar de ter sido matriculada na
Educacao Infantil e na Educagao Basica na idade esperada para essas etapas,
durante o periodo em que a mae esteve privada de liberdade, Maria teve de
cuidar da casa, dos irmaos menores e da sobrevivéncia de todos e, ainda, de sua
escolariza¢do, numa conjugac¢io de responsabilidades que se revelaram impos-
siveis em seu cotidiano. Os primeiros anos na escola foram marcados pela baixa
frequéncia as aulas, por reprovagdes e pelo baixo rendimento escolar, segundo
consta em seu prontuario. Maria foi reprovada varias vezes: no 1° ano do En-
sino Fundamental, entre 2006 e 2009; no 2° ano e por mais trés anos seguidos
no 3° ano.

Do ponto de vista socioeconémico e cultural, Maria vivia em condi¢oes
bastante precarias. Seu percurso escolar foi caracterizado pelo insucesso, a me-
dida que fatores externos a escola interferiram nele. Mas havia também situa-
¢Oes internas a escola — como um aparente apagamento e uma certa descon-
sideracdo das condi¢des de vida da menina e de sua familia. Maria conta que,
durante os anos iniciais, os atrasos para chegar as aulas eram constantes, pois,
em sua casa, nao havia relogio e ela dependia da ajuda de vizinhos, por causa da
auséncia da mae.

O contexto de pobreza aguda nio fomentou medidas socioeducativas de
apoio por parte da escola e de seus representantes, mas justificou, em grande
medida, os maus resultados apresentados ao longo dos nove anos que ela fre-
quentou o Ensino Fundamental. No momento da pesquisa, em tarefas como
escrita de palavras e frases, demonstrava nao ter dominio sobre o sistema de
escrita. Na leitura, conseguia decodificar palavras, mas nem sempre recobrava
o sentido delas apés a leitura, demonstrando um aprendizado incipiente em
relagdo a linguagem escrita.

Em sua documentacio escolar, consta o relato da visita de professores a
sua casa para conversar com a familia sobre seu absenteismo. A descri¢ao das
condi¢Oes de vida da aluna, feita pelos professores, denota as representacoes
sociais desfavoraveis que, muitas vezes, interpéem-se entre representantes da
escola e moradores de localidades de alta vulnerabilidade social e risco. A qua-
lidade desse percurso relaciona-se as condigdes de vida da menina, a falta de
recursos da escola para agir em um contexto fortemente desfavoravel e a quase
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auséncia do Estado nessas localidades. Na documentacao escolar, o apagamen-
to das condicOes de vida da aluna e de sua familia corroborava a falta de estra-
tégias especificas e intervencgoes para que Maria se alfabetizasse e avancasse na
escolaridade, nos registros era considerada uma aluna com “muitos problemas
em casa’”.

Apesar de ter comportamento adequado em sala de aula, boa organiza-
¢do de materiais e ser disciplinada e com prontidao para realizar tarefas, isso nao
foi suficiente para garantir as aprendizagens esperadas. As faltas recorrentes, as
obriga¢des com atividades domésticas e com o cuidado dos irmaos mais jovens,
a falta de acompanhamento escolar em casa e as responsabilidades diarias in-
terferiram fortemente em sua possibilidade de tirar proveito das oportunidades
ofertadas pela escola, realizar aprendizados e progredir. Além disso, os lacos de
solidariedade com sua familia e a vizinhanc¢a eram escassos. O contexto familiar
de Maria nao colaborou para sua escolarizaciao — situacio agravada pela ausén-
cia da mae e do pai nos periodos em que ambos estavam privados de liberdade
—, pela sua condi¢iao de moradia, pela escassez de recursos materiais e financei-
ros e por ter irmios menores sob sua responsabilidade.

Em 2014, com 14 anos, Maria retomou os estudos na mesma escola,
desta vez na Educacio de Jovens e Adultos (EJA), na turma de alfabetizacio e,
segundo ela, foi a partir daf que comecou a aparecer outro perfil de aluna. Na-
quele momento, afirmava que gostava e tinha condi¢oes de ir a escola por conta
propria e acreditava ser possivel aprender a ler e escrever, mesmo reconhe-
cendo suas dificuldades: “Eu sou muito lenta ‘pra’ escrever, mas acho que vou
aprender ainda”. Diferentemente do periodo em que estava nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, em que faltava muito e nao sabia ler e escrever, nessa
nova situagao Maria se apresentou como uma aluna jovem que sabe escrever
“algumas coisas”, mesmo que de modo inicial: “Até hoje [eu nao sei]... sei s6
umas coisas bem, bem faceis ainda”. E sua mae, com orgulho, reafirmou as
capacidades da filha: “E uma boa menina, com esforco e com a ajuda de Deus,
vai conseguir, vai ler e escrever”.

Joao: Um caso de poucas oportunidades para aprender

Jodo, a época da pesquisa, tinha 12 anos. Era robusto, de grandes olhos
verde-escuros e vivazes, que pareciam estar sempre cerrados, ja que suas bo-
chechas redondas e com sardas acabavam por “aperta-los”, devido ao riso facil
que lhe era proprio. Bicicletas, pipas e cards eram suas brincadeiras preferidas,
além de serem também assuntos que deixavam seu sorriso ainda mais largo e
marcante. Ele se descrevia como um menino moreno que dormia bastante e
ajudava em casa passando pano no chdo e no fogao e lavando os pratos. Joao
contou que gostava de brincar com seu primo Pietro, de 2 anos, e de tomar
sorvete de acaf. Porém, segundo ele, precisava evitar doces, por causa das caries
que afetavam sua denti¢do e que lhe causavam muitas dores. Nascido em Per-
nambuco, no municipio de Pedra, aos 11 anos veio morar na zona leste de Sao
Paulo com sua tia-av6 paterna, Laura, e o marido dela, Gildo, no bairro de Sao
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Miguel Paulista.

A trajetoria escolar de Jodo foi marcada por dois momentos distintos:
um referente a infancia vivida em Pernambuco, durante a qual as necessidades
de sobrevivéncia se sobrepunham as preocupacdes de frequéncia e rendimento
escolar; e outro que se passa na capital paulista, quando péde contar com uma
rede de apoio familiar mais funcional, capaz de lhe assegurar a permanéncia na
escola. Além da violéncia sofrida na primeira infancia e dos problemas na fami-
lia de origem, seu percurso escolar na cidade do interior foi caracterizado pela
falta de empatia com a professora e o ambiente escolar e por um desempenho
aquém do esperado na alfabetizacdo. A soma resultou em poucas oportunida-
des de aprendizagem.

Em Sao Paulo ele morou com a tia, o tio e os primos, um deles de se-
gundo grau. Todos trabalhavam em um pequeno comércio familiar e reafirma-
ram, em variados contatos, os valores que constitufam o ethos desse grupo: um
atribuido ao trabalho como meio de mobilidade social e a renda (a0 consumo
de certos bens materiais e a distingdo entre conhecidos e parentes); e outro
atribuido a religido, especialmente aos principios da “teologia da prosperidade”
e seu sentido meritocratico.

Esses eram pilares que justificavam as condutas de todos e parece que
foram apropriados por Jodo, como foi possivel perceber em seus relatos e de-
poimentos. Além disso, foi observado um conjunto de estratégias e investimen-
tos despendidos na escolarizagao do garoto. Laura, sua mae adotiva, comparecia
com regularidade a escola para acompanhar e participar do processo de apren-
dizagem de Jodo. Ela sabia detalhes da rotina escolar do menino e os horarios
das aulas de reforco escolar, entre outros, demonstrando acreditar nos efeitos
positivos dessas iniciativas, bem como numa agdo coercitiva para frequentar as
aulas e se comportar nelas.

Em Sao Paulo, Joao repetiu o 3° ano por duas vezes — série em que ja
havia sido reprovado em Pernambuco. Aos 12 anos, em 2016, cursava o 4°
ano apresentando pouco dominio sobre o sistema de escrita e sem conseguir
ler com autonomia pequenos textos e frases, somente palavras. Na escola era
considerado, pela coordenadora e pela professora, um aluno com alguns com-
prometimentos cognitivos e psicolégicos, ainda que nao tivesse um laudo ou
diagnodstico médico. Essas foram as razoes apontadas pelos representantes da
escola para o mau desempenho do aluno.

Sob o prisma territorial, ambas as experiéncias escolares de Jodo se situa-
ram em territorios socialmente vulneraveis, mesmo que seja evidente a distingao
entre as oportunidades educacionais do inicio da vida escolar e aquelas que,
mesmo com restri¢oes, apresentaram-se a ele em Sao Paulo. Também existiam
fortes diferengas em relacdo aos recursos familiares de que ele dispunha: em Sao
Paulo, contava com condi¢Oes materiais para frequentar a escola e a atengio e
os esforcos (ainda que unicamente de ordem moral) dos adultos, que possibili-
taram a permanéncia dele na escola até aquele momento.
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Aproximando Maria e Jodo

Aos 12 anos, Jodo tinha frequentado a escola por cinco anos; aos 15, Ma-
ria tinha-a frequentado por nove, ambos adquirindo aprendizados muito iniciais
em relacdo ao dominio da lingua escrita e aos seus usos: nenhum dos dois havia
consolidado o processo de alfabetizacdo de acordo com os padroes vigentes
na rede de ensino em que estudavam e isso os colocava em séria desvantagem
social e escolar. Em ambos os percursos, notou-se o efeito do imbricamento de
fatores internos e externos a escola, sobretudo as condi¢oes socioecondmicas e
culturais e as caracteristicas do contexto onde viviam.

A Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 205, explicita que a Edu-
cagdo visa dotar cada cidadao dos aprendizados necessarios para “o pleno de-
senvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua quali-
ficagao para o trabalho”. Nos casos desses jovens, implica 0 amplo dominio da
linguagem escrita e seus usos e o desenvolvimento do pensamento critico sobre
a realidade. Todavia, esse direito nao foi efetivado nas trajetérias estudadas. As
condi¢oes de ordem social — local de moradia, nivel de escolaridade e condi¢io
de renda — correlacionaram-se com a distribui¢ao desigual de capital cultural,
aspectos que interferiram negativamente na participagao deles em praticas cul-
turais valorizadas, que envolvem a leitura e a escrita. Entende-se entdo, que os
direitos a uma cidadania protagonista nao foram garantidos, apesar de Maria
e Jodo terem permanecido por um periodo relativamente longo na escola. A
escolarizagdo nao lhes assegurou ao menos a alfabetiza¢ao, imprescindivel para
dar continuidade aos estudos, 2 mobilidade social e a inser¢io no mundo do
trabalho.

Exclusao dentro da escola

A nocio de reproducio das desigualdades sociais na e pela escola tem
sido atualizada por estudos da Sociologia da Educacio. As trajetérias de Jodo e
Maria retratam a producio de um novo tipo de fracasso: eles nio se evadiram,
nao abandonaram a escola, permaneceram nela por longo periodo, sem, no en-
tanto, desenvolver capacidades e apropriar-se de conhecimentos fundamentais
para a vida académica e social. Esse tipo de exclusiao nio exterioriza ou impede
0 acesso a escola. Ela é produzida em seu interior e decorre dos proprios pro-
cessos engendrados pelas oportunidades educacionais ofertadas, bem como do
efeito territorio sobre os aprendizados dos alunos.

As oportunidades educacionais se distribuem de modo desigual entre os
alunos da regido de Sao Miguel Paulista. Pessoas que tém menos recursos, como
Maria e Jodo, parecem ter menores oportunidades de tornar rentavel aquilo que
ja é escasso. Ao constatar os efeitos do territério sobre a escolarizacio dos alu-
nos participantes da pesquisa, ndo foram observados efeitos positivos da escola
— ou seja, essa instituicdo ndo lhes propiciou melhora em sua condi¢iao de vida
e aprendizado. Possivelmente, para sujeitos que vivem em situagao complexa de
sobrevivéncia, lidando com a dificuldade de reproducao da vida, a instituicao
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escolar tenha poucas chances de fazer a diferenca, especialmente porque ela
também ndo estd imune ao territorio em que se encontra, ficando circunscrita a
sua estrutura, sua organizacao, seu funcionamento, seus recursos e suas equipes.

Percursos como os de Maria e Jodo mostram que ha casos em que a es-
cola “ndo sabe o que fazer”, como confidenciado por alguns funcionarios. As
demandas de sobrevivéncia sdo tao extremas que estao além e acima dos recur-
sos disponiveis e das possibilidades de atuagio da escola. Alguns educadores a
tomam como a institui¢do que tem o potencial e o dever de “fazer a diferenca”
na vida dos alunos. Esse entendimento caminha na direcio das indicacdes de
pesquisas que atribuem a escola um papel politico na luta contra as desigualda-
des, de modo que todos possam desenvolver condi¢oes de participa¢ao politica
e reivindicacio social.

Sem os esquemas, as disposi¢oes e os saberes exigidos pelo modelo esco-
lar, Joao e Maria tiveram poucas chances de sucesso. A diferenca entre a realida-
de familiar e a escolar os coloca diante de problemas “insolaveis”, e eles estiao
sozinhos para enfrentd-los — sdo os “casos de soliddo”, tao bem descritos pelo
sociblogo francés Bernard Lahire (2007). Essa constatagdo impele a reflexao,
como propde Ernica e Batista (2012), sobre a adequagio do modelo escolar
universalizado para alunos que nio compartilham de valores e referéncias que
constituem tal modelo.

Essas trajetorias impelem a implementacdo de politicas publicas que
aprimorem a equidade na Educacg@o Basica. As singularidades dos alunos Maria
e Jodo extrapolam o carater individual de seus percursos escolares e demarcam
um problema social mais amplo, assinalado pelas novas desigualdades produzi-
das pela propria escola, tal como a distor¢ao idade-série e o enorme desafio de
todos alcancarem niveis de proficiéncia adequados®.

*Para saber mais, leia a dissertacio Trajetdrias de alunos em defasagem idade-série em uma escola de territério vulnerdvel de
Sao Miguel Paulista. Disponivel em:<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/traba-
lhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf ?popup=true&id_trabalho=4009325>. Acesso em: 22 nov. 2019.
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10. DISCIPLINA E DESEMPENHO ESCOLAR
NA PERCEPCAO DE PROFESSORES E ALUNOS

Taila Carvalho Ebizero
Claudia Lemos Vévio

Como explicar a criangas de 8 anos — no ciclo de alfabetizacio, portanto
— que seu desempenho nio ¢ satisfatorio?r Como elas percebem seu processo
de aprendizagem? As percepgdes que tém sobre a alfabetizagdo, o que aprende-
ram ou nao, seu comportamento, se sdo disciplinados ou nao, coincidem com
as de seus professores? As percep¢oes docentes e discentes do 3° ano de duas
escolas publicas municipais sobre desempenho e disciplina foram objetos desta
pesquisa.

Como ja tratado na literatura, a percep¢ao dos professores sobre os alu-
nos pode interferir nas praticas pedagogicas e nos modos como ambos intera-
gem em sala de aula. Além de intervir na qualidade das oportunidades educa-
cionais, pesquisas demonstram que essas visoes repercutem no desempenho
dos estudantes. As representacdes sobre a origem socioeconémica e cultural
dos alunos e de suas familias tém sido apontadas como atributos importantes
na tomada de decisdo dos professores sobre o qué e como ensinar e sobre as
possibilidades de cada um aprender e se escolarizar. Somam-se a esse fator
interno a sala de aula outros externos a escola, advindos do entorno em que
se localiza a unidade de ensino, que também impactam a oferta educacional
e pode acentuar as desigualdades na escolatiza¢do — como apontado no arti-
g0 Maior vulnerabilidade do territirio, menores oportunidades edncacionais, de Mauricio
Ernica e Antonio Augusto Gomes Batista. O motor desse estudo é a tentativa
de compreender, além da percepc¢ao dos professores, aquelas construidas pelos
alunos que habitam territérios de alta vulnerabilidade, buscando contrasta-las e
observar divergéncias e convergéncias entre essas percepgoes.

Metodologia

Neste estudo, foram empregadas as respostas a questionatios de 166 alu-
nos de sete turmas do 3° ano, 77 da Escola 1 e 89 na Escola 2, e de sete pro-
fessoras responséaveis por estas turmas, quatro na Escola A e trés na Escola B,
em 2014. Além dos questionarios, entrevistas semiestruturadas foram aplicadas
ao conjunto dos docentes do 3° ano, nas quais foram exploradas informacdoes
sobre formacao profissional, trajetéria e clima escolar, situacdo profissional e
concepeoes sobre ensino, bom aluno e indisciplina. Esse conjunto compde o
Banco de Dados da pesquisa [nterdependéncia Competitiva entre Escolas ¢ Qualidade
das Oportunidades Educacionais.

O questionario aplicado aos alunos, além de levantar informagdes sobre
a escola e condi¢bes de vida e estudo, continha quatro questdes (de 47), nas
quais se indagava as percepe¢des sobre seu desempenho, sua disciplina, sua raca/

' As Escolas A ¢ B que tomam parte desse estudo sio as mesmas descritas no capitulo 08.
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cor e sua assiduidade. As respostas serviram para estabelecer comparacoes em
relacio aquelas produzidas pelas professoras quando indagadas sobre os mes-
mos topicos referentes a cada aluno. Cada um desses aspectos foi tomado como
uma variavel a ser contrastada.

Neste capitulo, estio focalizadas as constatagoes frente a duas varidveis
importantes em relacdo ao ensino: o desempenho escolar e a disciplina. Para es-
tabelecer relagoes entre as respostas dos alunos e das professoras, ambas foram
comparadas com base em uma escala, localizando num dos polos “concordan-
cia total” e, noutro, “discordancia total” entre as percepgodes do professor e do
aluno.

Concordancias e discordancias

Quando contrastadas as respostas para todas as variaveis, chamam a
atencdo dois aspectos em relacdo ao conjunto de alunos e professores. Em am-
bas as escolas, a variavel disciplina foi aquela em que professoras e alunos mais
concordaram e o desempenho escolar discente foi 0 que mais apareceu como
ponto de discordancia. A variavel com maior percentual de concordancia foi a
disciplina (61% na Escola A e 74% na Escola B), isto ¢, a percepgao da profes-
sora sobre a turma e os alunos coincidiam quando o tema era comportamento
e apresentavam percepe¢oes semelhantes no quesito disciplina. J4 a variavel com
maior percentual de discordancia dizia respeito ao desempenho escolar (70% na
Escola A e B). Nesse quesito, o julgamento da professora e dos alunos divergiu
de modo significativo.

Em rela¢io a disciplina, o que parece concorrer para o elevado percentu-
al de concordancia é que ambos empregam padrées compartilhados para julgar
o comportamento em sala de aula. Esses padroes conhecidos por ambos os
atores devem-se, em grande medida, a explicitaciao de regras pelas professoras,
ja que, como declaram, procuram deixar claro o que pode ou nio fazer em aula,
por meio dos chamados comzbinados.

A disciplina esta entre os aspectos que os professores valorizam e desta-
cam como facilitador do processo de ensino e aprendizagem. Por isso, nessas
escolas, de antemao, no inicio do ano letivo, é costume informar as regras aos
alunos e firmar combinados, como constatado nos depoimentos” a seguir (0s no-
mes sdo ficticios).

Bom, no inicio do ano ¢ aquilo, eu brinco bastante com eles, mas
deixo bem claro que na sala de aula existem regras. (Professora Mo6-
nica, 2013).

Ele [aluno] vai ter as regras, entdo ja que ele ndo pode ofender o co-
lega, no ano que vem ele estd numa outra turminha ali, ele também
vai ter que obedecer regra, existe aquela regra pra todos. (Professora
Joana, 2014).

*Esses depoimentos fazem parte do Banco de Dados da Pesquisa Interdependéncia competitiva entre escolas
e qualidade das oportunidades educacionais, obtidos por meio de entrevista semiestruturada aplicada em
professores de 3° ano das Escolas A e B.
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Ele [aluno] ndo aceita orienta¢oes, nao aceita regras, nao obedece as
regras da sala, durante o ano a gente faz os combinados. (Professora
Licia, 2014).

Os acordos e as regras explicitas permitem ao aluno perceber se os com-
portamentos estao de acordo com o que foi combinado na turma. Nos casos
de descumprimento, ele possivelmente sofrera sangdes que o levardo a perceber
mais facilmente se é ou nio disciplinado. A¢des como a de Monica no inicio
do ano, reforcadas ao longo dos dias, como afirma Licia, permitem a todos
conhecer os comportamentos condizentes com um aluno disciplinado ou in-
disciplinado e se autoperceber de acordo com um ou outro modelo, baseado
em critérios compartilhados. Além disso, os feedbacks constantes a que estio
expostos na aula colaboram para que os alunos compartilhem percepcdes sobre
a adequacdo de seus comportamentos, especialmente aqueles valorizados pelo
professor e pelo modelo escolar.

Ja em relacdo ao desempenho escolar, os julgamentos de professoras e
alunos seguem outro padrio. Essa foi a varidavel em que mais discordaram, em
ambas as escolas. O percentual de dissonancia ultrapassa os 70%. Em todas
as turmas, as percep¢oes docentes em relacio ao desempenho de seus alunos
mostraram-se mais negativas comparadas as autopercepc¢ao dos alunos. Tais re-
sultados significam que as professoras tendem a julgar o desempenho de modo
dispar ao julgamento dos alunos. Esses tendem a se autoclassificar de maneira
mais positiva. Enquanto a professora aprecia seu desempenho como insatisfa-
torio, o mesmo aluno, ao autoavaliar-se, declara que aprendeu muitas coisas na
escola.

Um primeiro aspecto a ser pensado a respeito dessas dissonancias é que
o desempenho escolar pode ser mensurado por diferentes instrumentos, além
de certo grau de subjetividade docente. A literatura sobre avaliacio e sociologia
da Educacio tem trazido evidéncias de que os professores atribuem desempe-
nhos distintos aos alunos, baseados em questoes que vao além do que se ensina
e do que aprendem, tais como a condi¢ao de género e raca, por exemplo. Ainda
que professores se valham de notas e mengoes, além do curriculo escolar, como
parametros para esse julgamento, a pesquisadora Bernadete Gatti, afirma que:

A atribuicio de notas ou gradacdes a um grupo de alunos ¢ algo
bastante pessoal entre os professores. Mesmo quando recebem ins-
trugoes estritas quanto a como fazé-lo, introduzem em algum pon-
to variacdes que lhes permitem dar seu cunho pessoal a avaliagao.
Ha sempre um certo grau de subjetividade no processo e isso nem
sempre ¢ objeto de reflexdo por parte do professor. (GATTI, 2003,
p.101).

Outro aspecto que deve ser levado em conta em relacio a essa dissonan-
cia ¢ o que se considera como aprendizado: estariam professora e aluno em-
pregando os mesmos critérios para julgar desempenhos e desenvolvimento? F
preciso considerar que aprendizagem nao ocorre de maneira linear e ultrapassa
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os conteudos previstos entre as quatro paredes da sala de aula e os muros da
escola. As experiéncias de vida e as “provoca¢des” sofridas pelo aluno fora do
ambiente escolar sio complementares ao aprendizado. Nao ¢ s6 o que se ensina
em aula que é apreendido. O que o aluno carrega consigo, como seu capital cul-
tural, sdo elementos importantes para compreender o que ele sabe e aprende na
escola. Assim, uma segunda explicacdo a ser considerada para as dissonancias
entre as percepcOes de desempenho sio as aprendizagens negligenciadas pela
escola e pelos instrumentos de avaliagao.

Quando afirmam que aprendem muito ou pouco, os alunos podem con-
siderar conteddos do curriculo escolar e incluir questoes de ordem cultural e
social, as quais tiveram acesso somente na escola ou na convivéncia com outros
nesse ambito de socializa¢do. Se uma crianga vem de familia pouco escolariza-
da, se tem pouco ou nenhum acesso a equipamentos culturais importantes no
territorio, a escola passa a ser o principal lugar de acesso ao saber, aos modelos
de acdo e aos recursos sociais e culturais socialmente valorizados. Nesse caso,
participar das aulas e do cotidiano escolar pode trazer ganhos que nio estio
previstos no curriculo ou sequer sao percebidos pelos professores, mas que
para os alunos ganham significados importantes.

Outra hipétese para que os alunos percebam suas aprendizagens de modo
distinto da percepciao de suas professoras pode estar relacionado a escassez de
Jfeedbacks no processo de ensino-aprendizagem, diferentemente do que ocorre
com a disciplina. Estudos sobre a eficicia da escola apontam para a importancia
de esclarecer aos alunos sobre o que e como vio aprender. Os feedbacks
funcionam para o monitoramento dos processos de ensino e aprendizagem.
E por meio dessas avaliages que o professor pode indicar ao aluno erros
produtivos na constru¢ao de novos conhecimentos, progressos, dando énfase
no estudo de procedimentos ou em conhecimentos recém-adquiridos, entre
outros. Para o professor, remetem ao planejamento e as intervengoes necessarias
nesse processo; ja para o aluno, pode resultar em referéncias de como ele esta
caminhando e do que esta aprendendo. Essa hipotese poderia ser melhor
confirmada num estudo mais profundo sobre as dinamicas em sala de aula, por
meio de observacoes do cotidiano das aulas. Ela foi identificada no depoimento
* de uma professora:

Do meu lado, acho que pequei um pouco nesse ano com a corre-
¢ao, que antes a gente chamava de reescrita, mas na verdade é uma
corregdo, em que vocé pega la um texto do aluno, pée na lousa e vai
fazendo a correcdo. Eu fiz, mas nao na quantidade que eu queria,
entdo eu acho que... Do meu lado esse pecado também houve. Acho
que a gente tem que fazer mais. (Professora Joana, 2014).

Na auséncia de corregoes e da oferta de parametros sobre seu progresso
e aprendizado, assim como na escassez de elogios e criticas construtivas, os

*Esse depoimento faz parte do Banco de Dados da Pesquisa Interdependéncia competitiva entre escolas e
qualidade das oportunidades educacionais, obtidos por meio de entrevista semiestruturada aplicada em pro-
fessores de 3° ano das Escolas A e B
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alunos podem nio identificar as dificuldades, tampouco terem consciéncia de
seu real desempenho académico, com base nos critérios do professor. Portanto,
para essa dissonancia ha pelo menos trés possiveis explicagdes: o aluno acha
que aprende muito ou pouco na escola baseado no seu capital cultural e no que
ja conhece em seu contexto social e familiar, o que difere dos parametros adota-
dos pela professora; o aluno pode nio saber se aprendeu e o que aprendeu pela
auséncia de feedbacks das professoras em relacao as aprendizagens discentes; ou,
ainda, o julgamento realizado pela professora pode pautar-se em procedimen-
tos avaliativos subjetivos, especialmente quando se considera o territério em
que habitam esses alunos e as condi¢des socioecondmicas e culturais de suas
familias.

Estabelecer critérios e compartilha-los

Neste estudo, as percep¢oes dos alunos e das professoras tendem a ser
consonantes quando ha a¢des intencionais e efetivas que explicitam critérios
(as regras e os combinados) permitindo aos alunos que monitorem seus com-
portamentos. Quando esses critérios ndo se mostram evidentes, as percepgdes
das professoras e dos alunos tendem a ser dissonantes, como no caso do jul-
gamento sobre o desempenho escolar. Os alunos acreditam que suas aprendi-
zagens € a sua participacdo em sala sio bastante positivas, diferentemente de
como percebem suas professoras. Em todos os casos, é possivel perceber que
as professoras tém informacoes dos alunos e das familias que, de certa forma,
influenciam o modo como se relacionam com a turma e com cada uma das
criancas, o que pode indicar que constroem seus julgamentos em relagdo aos
alunos e suas possibilidades de aprendizagem apoiadas também na situacao de
vulnerabilidade das criancas e na origem social delas. Nos casos analisados, a
origem social ndo parece ser considerada como um fator na oferta de oportu-
nidades para distribuicdo com equidade de conhecimentos, diminuindo seus
efeitos sobre o aprendizado dos alunos. Ao contrario, as representagdes sobre
esses alunos e suas possibilidades tendem a ser tomadas como justificativa para
os maus resultados de aprendizagem.

Descortinar a niao neutralidade dos julgamentos dos professores em re-
lagdo ao desempenho discente e as representacoes ja cristalizadas acerca de
grupos sociais menos favorecidos tende a ser um caminho rico em direcdo a
diminuicio das desigualdades escolares e da exclusio social.
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11. LINGUA PORTUGUESA:
DIFERENCAS NO ENSINO EM TERRITORIO
DE BAIXA E DE ALTA VULNERABILIDADE SOCIAL

Marcia Regina Saltini
Patricia Vechiatto
Vanda Mendes Ribeiro

Em uma escola particular localizada em um territério de baixa vulnerabi-
lidade social (Bairro Jardins, em Sao Paulo), o ensino de Lingua Portuguesa em
turmas do 3°. ano ¢ baseado nos géneros textuais e na producio de textos, as
atividades sdo diversificadas e a maior parte do tempo ¢é dedicada ao desenvolvi-
mento das propostas, sem prejuizo da preparacao e da conclusio dos trabalhos.
Além disso, os professores tém acompanhamento da coordenacao pedagdgica
e reunides frequentes com os pares para troca de experiéncias. Esse quadro em
muito difere do que foi observado em uma escola puiblica que fica em territorio
de alta vulnerabilidade social, em que o contato com géneros textuais ¢ peque-
no, os exercicios propostos tém como foco a gramatica de forma descontex-
tualizada, quase ndo ha producio textual, o desenvolvimento das atividades ¢é
truncado por interrupcdes € nem sempre sobra tempo para conclui-las.

Observar as oportunidades educacionais ofertadas por meio do ensino
de Lingua Portuguesa no 3° ano do Ensino Fundamental em uma escola da rede
privada de ensino, localizada em um territério de baixa vulnerabilidade social
em Sio Paulo, foi o objetivo deste estudo, realizado em 2016. Os resultados
obtidos foram cotejados com os do estudo de Fernanda Marcucci (2015), reali-
zado um ano antes em uma escola publica de territério de alta vulnerabilidade,
no mesmo municipio (kia Estudo 3 do capitulo O que se ensina na alfabetizacio:
trés estudos).

Metodologia

A pesquisa qualitativa investigou as oportunidades educacionais em uma
escola particular que oferece os ensinos Fundamental e Médio, em territorio
considerado de baixa vulnerabilidade social no municipio de Sao Paulo, com
uma entrada em cada uma das trés turmas observadas. As categorias usadas
para analisar a qualidade das oportunidades educacionais foram:

* a estrutura organizacional da aula (observacio);

* a gestao do tempo na sala de aula (observacio e contabilizagdo do tempo efe-
tivo usado para o contato do aluno com os objetos de ensino; e

* 0s objetos de ensino selecionados (analise de livro didatico, cadernos comple-
mentates e caderno escolar destinado a escrita de um aluno de cada turma); e

* os diarios de sala das professoras.
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A gestido do tempo na sala de aula

Na América Latina, diversos autores consideram a utilizacdo do tempo e
sua gestao pelo professor uma variavel relevante na determinacdo da qualidade
das oportunidades educacionais. A interagao pedagodgica e a disciplina na sala
de aula, a relevancia do conteudo curricular, o uso do tempo e a maneira como
o professor conduz a aula tém um forte impacto sobre a eficacia das escolas e
melhores resultados de aprendizagem, em especial nas areas de pobreza.

A relagdo entre o tempo escolar e a aprendizagem é uma das preocupa-
¢Oes atuals das politicas publicas e dos estudos sobre educacio. Segundo o an-
tropologo chileno Sérgio Martinic (2015), é importante haver um melhor apro-
veitamento tanto do tempo de permanéncia na escola quanto do seu emprego
para o aprendizado, de modo que esse tempo se torne mais efetivo e eficiente.
A educadora Maria de Lourdes Meirelles (2001) corrobora Martinic quando
afirma que a aprendizagem depende também do modo como se da a interagao
entre o professor e os alunos e entre eles e o que é ensinado.

Objetos de ensino

Para o educador suico Bernard Schneuwly (2001), objeto de ensino é o
que efetivamente se ensina em sala de aula, resultado de um conjunto de trans-
formagoes pelas quais passam objetos de conhecimento, que se tornam objetos
a serem ensinados e aprendidos na educagio escolar. O que se ensina é produto
dessa cadeia de transformacdes, resultando na selecio de conteudos advindos
de campos de conhecimento diversos. Segundo Schneuwly, é com a escolha e a
organiza¢do dos conteudos que os componentes curriculares sao estabelecidos
e os conteudos de referéncia para a aprendizagem definidos. Essa sele¢do, por
sua vez, guia o comportamento de professores e suas praticas pedagdgicas na
relagdo entre o ensino, a aprendizagem e os alunos. Feita a escolha, os profes-
sores definem os materiais didaticos a serem usados e os dispositivos que serdo
mobilizados nas aulas.

Segundo Mikhail Bakhtin (1997), o contetddo tematico, o estilo e a cons-
trucao composicional da linguagem formam o enunciado de acordo com a es-
fera da atividade humana que condiciona a interacao e as escolhas do que, para
que e como dizer. O desenvolvimento e a organizagao de cada esfera humana
constroem um conjunto de enunciados interligados aos modos de intera¢ao en-
tre os interlocutores que dele participam. Para ele, hd uma infinidade de géneros
do discurso em decorréncia da quantidade de atividades humanas, que sao in-
terminaveis, “e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros
do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria
esfera se desenvolve e fica mais complexa”. Por isso, a concepcio de leitura e
escrita deve ser vista como uma “construcao de significado” em que a sele¢ao
de textos deve basear-se no grau de dificuldade gramatical e lexical e na capaci-
dade de compreensao dos alunos dos dados explicitos e implicitos do texto. As
atividades de leitura e escrita devem enfatizar a dialogia textual e o aluno precisa
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ser colocado em situagdo de um participante ativo dessa intera¢do, fundamen-
tando-se tanto nas pistas textuais como em sua visao de mundo. A produgio
de textos deve levar o aluno a desenvolver seus usos lingufsticos com eficiéncia.

Nesta pesquisa, considera-se que o desafio primordial na escola, no que
concerne ao ensino da lingua materna, é “formar praticantes da leitura e da es-
crita e no apenas sujeitos que possam ‘decifrar’ o sistema da escrita”, conforme
diz a pesquisadora argentina Delia Lerner (2002). Aqui, a escola é considerada
a institui¢ao encarregada de oferecer aos alunos a oportunidade de “assimilar a
modalidade mais abstrata de representagao verbal, a lingua escrita”, como afir-
mam Teresa Colomer e Anna Camps (2002, p. 24) no livto Ensinar a ler, ensinar

a compreender.
Estrutura organizacional da aula

Maria de Lourdes Meirelles Maténcio (2001), em sua tese de doutorado,
contribuiu para sistematizar um modelo para o ensino com base no estudo de
aulas de lingua materna no Brasil e na Franca. Segundo a autora, a aula é um
evento que tem finalidades especificas vinculadas ao ensinar por parte do pro-
fessor e ao aprender por parte do aluno e, por sua finalidade, distingue-se de
outras situagdes nas quais se pode aprender com o outro. Nesse evento intera-
tivo, para além do contexto institucional em que ocorre, o objeto de ensino e
o desenvolvimento desse campo disciplinar delimitam papéis e lugares para os
atores, além de exigir certa padronizacio dos modos de agao.

A autora verificou que a aula de lingua materna desdobra-se em etapas e
a passagem de uma a outra ¢é feita “por intermédio de a¢oes didatico-discursi-
vas”, em que o professor determina um objetivo didatico e uma estratégia por
meio da verbalizacio, apoiando-se nas interven¢des dos alunos em relacio ao
conteddo. Para ela, a aula é um evento que “incorpora as no¢oes de esquema
de participacio, tematica e unidade espaco-temporal”, em que nao é possivel
analisar o infcio e o fim somente pela chegada e saida dos participantes, pois
a interacdo didatica é delimitada justamente pelo inicio e o fim do tratamen-
to do objeto que se quer ensinar. Tanto a abertura como o encerramento sao
definidos “quanto as dimensoes espaco-temporais”, inseridas na organiza¢ao
tematica com foco “no(s) médulo(s) do(s) conteudo(s) a ser(em) estudado(s)”.

Maténcio (2001) constatou ainda que, para haver uma compreensiao da
interacao verbal, é relevante identificar o “encadeamento esquematico da aula”
e, dessa forma, viabilizar “tanto o estudo de sua estrutura global — ou seja, o
efeito de tipicidade do género — como a investigacao de suas partes, sua orde-
nag¢io convencional.”

Diferentes tempos para o ensino

Ha uma pequena diferenca no tempo de aula em relagdo a legislacao
educacional vigente: foram computados 199 dias letivos, enquanto sio exigidos
200. Quanto ao tempo dedicado ao ensino, ndo se percebeu variagao entre as
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trés turmas: em nenhuma delas houve interrupc¢ao das aulas para realizacdo de
acoes sem relacio com os processos de ensino e aprendizagem. Nao se verifi-
cou problema de falta de professores.

Essa situacdo ¢ bem diferente na escola-campo pesquisada por Marcucci
(2015), na qual a falta de professores, a perda de dias letivos com greves, as pa-
radas para reunides pedagdgicas e as interrup¢oes das aulas para avisos dados
pelos funcionarios da escola foram uma constante.

Os registros de aula nas rotinas dos professores da escola-campo desta
pesquisa sdo coerentes com os dias letivos observados e com os diarios de sala,
0 que ndo ocorreu na escola-campo de Marcucci (2015) — um indicador da pre-
senga de uma gestao pedagogica mais efetiva na escola em territério de baixa
vulnerabilidade.

Quanto a estrutura organizacional da aula, as professoras diversificam
suas atividades. Percebeu-se a realizacdo do que é organizado para o dia. Em
todas as atividades, o espago-temporal das aulas foi bem pontuado, com a pre-
parag¢io, o desenvolvimento e a conclusio bem pautados. Nas trés turmas, o
tempo maior foi gasto com a etapa de desenvolvimento, conforme previsto
pela literatura. E houve, de forma equilibrada, tempo para a prepara¢io e para o
fechamento das aulas, ao contrario do que foi sinalizado por Marcucci (2015): a
autora afirmou que os alunos da escola pesquisada por ela, em territério de alta
vulnerabilidade, ndo tiveram a garantia de etapas como a preparagao e a conclu-
sao da aula, um problema para os processos de ensino e de aprendizagem que
dificulta a distribuicao do conhecimento da lingua materna num contexto em
que as criangas precisariam de mais apoio.

A anilise do livro didatico da escola-campo evidencia que os géneros
constituidos por textos com funcionalidades diferentes determinam o modo
de produgio e a organiza¢do da experiéncia da escrita dos alunos. A produgao
da escrita acontece desde o inicio do ano letivo, com sequéncias didaticas pro-
postas pelo livro e acompanhadas pelas professoras, com atividades expressas
também nos cadernos de escrita, com predominio dos géneros infanto-juvenis,
como determinado pelos documentos oficiais. As atividades de escrita nao par-
tem de ideias soltas, frases ou letras.

As atividades propostas no livro tém potencial para levar o aluno a re-
fletir, justificar, explicar e comparar. Nos cadernos complementares para ativi-
dades da escrita, foram observadas comandas para a realiza¢do de exercicios de
gramatica sem a presenca da contextualizagio. Porém, neles é possivel verificar
a concretizagdo de sequéncias didaticas pautadas na aprendizagem da escrita
dos géneros discursivos. Isso ndo ocorreu na escola-campo de Marcucci (2015),
na qual sobressaiam, nos cadernos analisados, objetos de ensino como a letra,
a silaba e a palavra como meio de fazer o aluno apropriar-se da escrita. Nessa
escola, todas as professoras, segundo Marcucci (2015) usam exercicios de escri-
ta de frases e letras para elementarizar o objeto e ndo dao énfase em atividades
que exigem a producio de textos com caracteristicas de género. Hssa talvez
seja uma grande diferenca entre as duas escolas: na situada em regiao de alta
vulnerabilidade, praticamente nao hd ensino da escrita dos géneros discursivos;
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o meio encontrado para trabalhar a escrita remete a palavras e frases soltas e os
géneros aparecem apenas nas atividades de leitura.

Desvantagem para a escola de alta vulnerabilidade

A escola-campo situada em regidao de baixa vulnerabilidade apresenta,
pelos dados coletados, uma boa gestao de tempo, diferentemente do que afirma
Marcucci para o caso da escola de contexto vulneravel, na qual se observa gran-
de quantidade de interrup¢oes das aulas para realizacdo de a¢Oes sem relagao
com os processos de ensino e aprendizagem nos perfodos de aulas (avisos e
outras atividades) e falta de professores e de pontualidade nos horarios estabe-
lecidos. Essas situagdes indicam a existéncia de questoes relativas a gestio do
tempo, para as quais as politicas educacionais voltadas para as escolas de territo-
rios vulneraveis deveriam estar atentas. Trata-se de um ponto que pode expres-
sar desigualdades nas oportunidades educacionais entre as escolas de contexto
vulneravel e nio vulneravel.

Na escola-campo, notou-se, nos dias de observagao, que o tempo desti-
nado a aprendizagem foi otimizado de acordo com o que ¢ previsto na literatura
e houve, de forma equilibrada, tempo para a preparacio e para o fechamento
das aulas. Ao contrario, para Marcucci (2015), os alunos da escola foco de sua
pesquisa nao tiveram a garantia de etapas como a prepara¢io ¢ a conclusio, o
que pode ser um grave problema para os processos de ensino e de aprendiza-
gem.

No que concerne a selecao dos objetos de ensino, esta pesquisa traz evi-
déncias de que, por meio das sequéncias didaticas, os alunos da escola situada
em territério de baixa vulnerabilidade tém tido a oportunidade de experimentar
a produgao de textos na relagdo com as caracteristicas dos tipos de géneros dis-
cursivos, enquanto que os alunos da escola de alta vulnerabilidade tém acesso
a tais caracteristicas apenas por meio da leitura. Desse modo, as caracteristicas
do género podem ficar mais implicitas, dificultando a aprendizagem da escrita.
Os alunos da escola-campo situada em territorio de baixa vulnerabilidade terdo
maiores chances de tornarem-se leitores e escritores reflexivos e de ter uma tra-
jetoria escolar sem grandes turbuléncias, e o conhecimento da lingua materna
podera gerar posicionamentos sociais valorizados nas hierarquias sociais que
produzem desigualdades.

Ha indicios de que as professoras da escola-campo desta pesquisa te-
nham mais dispositivos didaticos a disposi¢ao, como um bom livro didatico que
as auxilia na elaborac¢io das aulas. Além disso, contam com acompanhamento
da coordenadora pedagdgica e reunides que permitem trocas de experiéncias e
atividades entre os professores. Bryann Breches (2015), ap6s estudar a forma-
¢ao continuada na mesma escola de Marcucci para a sua dissertagio de mes-
trado, concluiu que as professoras das turmas de 3° ano realizam trocas entre
pares do tipo informal: nos corredores, no café e quando pegam carona com
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o colega' Isso, para ele, é insuficiente para garantir a qualidade do ensino e da
aprendizagem quando sdo avaliados todos os requisitos de uma formagao con-
tinuada efetiva, considerando referéncias relevantes sobre o tema.

Marcucci (2015) menciona o uso da gramatica pelas professoras numa
quantidade muito maior que a produgio da escrita. Na escola-campo desta pes-
quisa, o objetivo de ensinar a produgao de géneros discursivos ocupa boa parte
do tempo dos professores. Entretanto, caberia um estudo mais aprofundado
para compreender melhor a presencga de exercicios de gramatica sem contextu-
alizacdo nos cadernos complementares das escola-campo.

Ha a necessidade de outros estudos para compreender melhor o peso
que a gramatica alcancou nos cadernos complementares do livro didatico para
que seja possivel analisar se ha alguma influéncia de crencas das professoras
quanto a necessidade do estudo da gramatica nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental, o que entraria em conflito com a perspectiva sociointeracionista do
livro didatico.

Seria interessante, em pesquisas futuras, ampliar a compreensao das ra-
zOes dessas diferencas de ensino entre as duas escolas. Uma possibilidade seria
pesquisar, sob as mesmas categorias de Marcucci (2015) e desta pesquisa, uma
escola particular localizada em territério de alta vulnerabilidade e uma escola
publica situada em territorio de baixa vulnerabilidade, selecionando unidades
que fagam as avaliagOes externas coordenadas pelo Inep, de modo que as con-
clusGes pudessem estar conectadas também com resultados educacionais em
termos de desempenho dos alunos.

! Para saber mais, leia o capitulo 12.
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12. TROCA INFORMAL DE EXPERIENCIAS
EM VEZ DE FORMAGCAO CONTINUADA

Bryann Breches
Vanda Mendes Ribeiro

Condigoes de trabalho, além de dificuldades pessoais, podem impedir
que uma parte dos professores participem dos encontros formais de formacao
continuada oferecidos pela rede de ensino. No seu lugar, conversas informais
no corredor da escola, na sala dos professores na hora do café ou no carro,
durante uma carona, aparecem como um importante lugar de troca informal
de experiéncias entre os professores. Foi o que constatou a pesquisa realizada
para a dissertacdo de mestrado Formagdo continuada em nma escola de um territorio
vulneravel do municipio de Sao Panlo defendida junto a Universidade Cidade de Sao
Paulo (Unicid), com o apoio de um projeto mais amplo, a pesquisa Inzerdependén-
cia Competitiva e Qualidade das Oportunidades Educacionais. O objetivo foi analisar a
visao de professoras de uma escola localizada em um territério vulneravel do
municipio de Sdo Paulo sobre seus processos de formagao continuada.

Metodologia

A pesquisa que originou este texto compos o estudo Interdependéncia com-
petitiva entre escolas ¢ gqualidade das oportunidades educacionais, coordenada pela Uni-
fesp em parceria com o Cenpec e a Unicid. O estudo foi baseado em entrevistas
semiestruturadas, analisadas por procedimentos explicados por Bryann Breches
e colaboradores (2018) no artigo Procedimentos metodoldgicos para se eleger categorias
de andlise baseadas em referéncias tedrico-conceitnais. Levantou-se referéncias no Scielo
em 2015 com as palavras-chave “formacao continuada” para identificar estra-
tégias relevantes para uma formacao continuada efetiva, transformadas em ca-
tegorias de analise prévias — entre elas, a troca entre pares, foco deste texto. As
entrevistas — realizadas com base nas técnicas que estao no livro Andlise de conteii-
do, de Laurence Bardin (1977) — buscaram relacionar o que dizem as professoras
sobre sua formacio continuada com as estratégias de formacio continuada que
a literatura aponta como mais relevantes.

Formagao continuada: a relevancia da troca entre pares

Maurice Tardif (2015), em seu livro Saberes docentes e formacao profissional,
discute a importancia de melhorar a pratica profissional dos professores englo-
bando objetivos amplos. O autor afirma que “o professor ¢ alguém que sabe
alguma coisa e cuja fun¢io consiste em transmitir esse saber a outros” e seus
saberes estdo relacionados a sua identidade, experiéncia e histéria de vida. Tra-
ta-se de um saber social por cinco motivos: o saber dos professores ¢ partilhado
em um grupo — ou seja, os docentes possuem uma formag¢io comum, mesmo
que haja diferencgas entre os curriculos estabelecidos em diferentes paises; existe
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um sistema formal que legitima os saberes docentes (escolas, universidades, sin-
dicatos e entre outros); os objetos dos saberes sdo sociais, pois dirigem-se a0s
seres humanos; a construcdo dos sabetes € social e historica; e o saber ¢ incor-
porado e transformado na socializagdo profissional. Afirma ainda que “a for-
magao continua concentra-se nas necessidades e situagdes vividas pelos praticos
e diversifica suas formas: formacio através dos pares, formacao sob medida,
no ambiente de trabalho, integrada numa atividade de pesquisa colaborativa”.

De acordo com o educador portugués Antonio Noévoa (1995), a mu-
danca do contexto educacional passa pela formagao de professores. Para ele, a
formagao continuada deve ser encarada como um processo permanente, envol-
vendo a realidade diaria do professor. Quando o professor realiza o seu trabalho
e, 20 mesmo tempo, investiga de modo conjunto com seus pares, constitui-se a
troca entre pares, criando, dessa forma, um ambiente colaborativo.

A pesquisadora Bernadete Gatti (2003) diz que os professores sdo seres
sociais, possuem identidades pessoais e profissionais e estdo inseridos em uma
vida grupal, de onde advém seus conhecimentos. Entretanto, os eventos sociais
moldam essa identidade docente e torna-se simplista a ideia de que melhorar o
rol de conhecimentos do professor ira trazer resultados de mudangas nas pra-
ticas docentes e, consequentemente, no contexto escolar, uma vez que sao tio
amplos os eventos sociais. Esses abrangem, além dos conhecimentos, os valo-
res, as atitudes e as agoes, razao pela qual ¢é relevante a promogao de momentos
conjuntos.

De acordo com o filésofo espanhol Francisco Imbernén (2009), a for-
magao permanente deve basear-se na reflexdo dos sujeitos sobre a sua pratica,
de maneira que o professor seja um construtor de conhecimento individual e
coletivo. O autor estabelece cinco linhas de atuacdo para a formacgiao perma-
nente:

¢ a reflexdo tedrico-pratica;

* a troca de experiéncias entre iguais;

* a unido da formagao a um projeto de trabalho;

* a formacao como estimulo critico; e

* 0 desenvolvimento profissional da instituicao educativa mediante o trabalho
conjunto.

Para ele, a aquisicao de conhecimentos ocorre de maneira interativa, esta
ligada a pratica profissional e ¢ condicionada pela organizacao da instituicao
educacional. Defende ainda que a troca entre os pares possibilita uma maior
comunicabilidade entre os professores, além da atualizacdo sobre os diferentes
ambitos da pratica educativa.

A literatura reconhece a importancia de um processo de formagao que
envolva a troca entre iguais de situacOes vivenciadas, uma troca de pares que
propicie o compartilhamento de experiéncias e saberes, contribuindo assim
para a constituicio de um coletivo reflexivo na escola. Tudo indica que, para a
atuacao dos professores que lecionam em escolas de territérios de alta vulnera-
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bilidade, a formagao continuada deveria se revestir de caracteristicas proprias,
de modo que o ensino pudesse fazer face a um contexto mais adverso que o
normalmente discutido pelos estudos que tratam do processo de massificagao
da escola. Portanto, a presenca dos elementos-chave que a literatura considera
relevante para garantir uma adequada formagao continuada se reveste de maior
relevancia.

No corredot, no horario do café

Um professor que exerce a sua fun¢do na rede municipal de Sao Paulo
deve cumprir horas de trabalho coletivo, sendo quatro para o professor de Jot-
nada Basica Docente (JBD), que corresponde a 30 horas semanais, e oito de
trabalho coletivo para o que exerce sua funcio na Jornada Integral Especial de
Formacao (Jeif) — 40 horas semanais.

Todas as professoras cujas entrevistas foram aqui analisadas' apresentam
discurso que valoriza a Jeif que, segundo elas, procura fomentar, de forma sis-
tematica, a troca entre pares, tornando esses momentos de formagao relevantes
para o trabalho docente.

A professora Maria Helena (os nomes sio ficticios) afirma realizar troca
de experiéncias com os outros professores sobre as situages relacionadas a
pratica no cotidiano, corroborando a importancia da troca entre pares para o
trabalho do professor. Ela afirma que, na escola em que atua, hd experiéncias
trocadas entre as professoras a respeito do que ¢ vivido na escola, na sala de aula
e na realizagdo das praticas docentes.

A experiéncia de quem ta dentro da sala ¢ trocada, entdo ‘6, estou
fazendo isso, td dando certo, td sendo assim, assim’, ‘ah ta, eu estou
fazendo isso outro, ta dando assim, assim, assim’. Entdo gente vai
revendo as nossas praticas. ‘Ah, nossal Tem aquele aluno com difi-
culdade, se eu fizer dessa maneira talvez eu alcance ele, vai dar certo.
(Professora Maria Helena).

Embora afirme nao participar da Jeif, Maria Helena considera que os
professores que frequentam os encontros tém uma abordagem diferenciada da
pratica pedagbgica. Esse espaco de formacio continuada permite, para ela, a
troca entre o que ocorre no dia a dia.

[...] quem faz Jeif tem uma visao diferente da escola. Fora os temas
especificos que a gente trata, a gente acaba trazendo coisas do nosso
proprio dia a dia, da prépria pratica. Esse ano, pra falar a verdade,
nao consegui participar. Eu estou com alguns problemas pessoais e
precisava de tempo, entio nao foi porque eu nio quis, foi porque eu
precisava resolver a minha situagao. A cabega da gente acaba ficando

"Esses depoimentos fazem parte do Banco de Dados da Pesquisa Interdependéncia competitiva entre escolas
q

e qualidade das oportunidades educacionais, obtidos por meio de entrevista semiestruturada aplicada em

professores de 3° ano das Escolas A e B.
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meio cansada, entdo, assim para nao me estressar eu quis dar um
tempo. (Professora Maria Helena).

A professora Rebeca afirma que a formacao continuada ¢ objeto de rei-
vindicacio e que existem politicas que estdo sendo oferecidas, o que ¢ tido por
ela como algo positivo. Ainda que ela mesma ndo possa frequentar.

Se eu fizesse Jeif, poderia dizer melhor, porque o horario de Jeif
que ¢ o horario de estudo, né? Entdo ¢ isso que eu estou falando, a
prefeitura oferece, as vezes os professores reivindicam muito isso,
a prepara¢ao no horario de trabalho e a prefeitura aqui ela da essa
disponibilidade. (Professora Rebeca).

Essa professora, que nio participa da Jeif, acessa informacSes sobre a
instituicao escolar de maneira informal, fora das reunides coletivas: “Eu sempre
fico sabendo assim das coisas no corredor, no horario de caté e pela coorde-
nadora, se vocé tem tempo de sentar, ou uma carona que vocé dd para alguma
amiga que faz a Jeif. Elas dizem: ‘olha, ta acontecendo tal [coisa]’... A gente
sempre fica de uma certa forma excluido, né?”

Ao mesmo tempo em que a professora Rebeca mostra que ocorre um
processo de exclusio dos nio inseridos nas reunides e nos encontros da Jeif,
ela afirma haver um processo de troca entre os professores que participam e
os que ndo participam dessa modalidade de formacio para além de momentos
institucionalizados.

E também o que denota o depoimento da professora Aparecida. Ela
considera a formaciao que ocorre na Jeif importante: “[...] eu acho que faz falta
sim [frequentar a Jeif], porque... muita informacao ndo chega [...|”. Ao relatar
um momento de dificuldade na sala de aula, no ano anterior, Aparecida conta a
conversa que teve com outros professores em busca de solucdes.

[...] no ano passado quando eu tive muita dificuldade [...], conversan-
do com uma amiga minha, ela falou: ‘Olha, eu t6 na sala de aula ha
10 anos, tem um monte de coisa que vocé ta falando que eu passo
até hoje, cada sala de aula ¢ uma sala, cada aluno ¢ um aluno, entdo
tem dificuldades que vocé vai ter a sua vida inteira. (Professora Apa-
recida).

A professora Pandora ¢ a unica das entrevistadas que participa da Jeif.
Para ela, esse ¢ um espaco de estudo e formacao que ela considera muito apro-
priado, pois garante a colabora¢ao tanto na formacio tedrica quanto na resolu-
¢do de problemas relacionados ao contexto da escola. “[A Secretaria Municipal
de Educac¢io| mantendo a Jeif a gente também tem um local de estudo muito
bom. [...] No geral, eles sempre colaboraram muito com a gente, tanto na for-
magao tedrica quanto pra ajudar a solucionar os problemas que a gente as vezes
encontra aqui.”



Esta pesquisa indica haver situagdes pessoais e nas condi¢oes de trabalho
das professoras dessa escola de territorio vulneravel que impactam negativa-
mente a participa¢do de momentos formais e oficiais de formagao continuada
indicados pela legislagdao. Essas situacOes tornam muito relevante um modo
especifico de realizar a troca entre pares: a troca informal.

Frente a nio participacao na Jeif, a interacdo passa a acontecer na sala
dos professores antes ou apds os momentos de aula e nos corredores — ou seja,
em momentos para além dos estabelecidos institucionalmente. Essa troca acaba
cumprindo algum papel na formagao continuada e é valorizada no discurso das
professoras, por set, ao que tudo indica, um dos unicos meios de obtenc¢ao de
informacdes e de troca de experiéncia.

Faz-se necessario, entdo, problematizar a suficiéncia da troca informal
entre pares para a efetivagdo de uma formacio continuada que precisa incluir
diversas estratégias formativas tais como a reflexdo sobre a pratica e a colabora-
¢ao, no cotidiano da escola.

Insuficiente para garantir reflexdo

Esta pesquisa conclui que as professoras entrevistadas veem a troca en-
tre pares como estratégia importante de formacio continuada, corroborando,
assim, a literatura. O modo como elas fazem essa troca levou a reelabora¢io da
categoria de andlise para troca de pares formal ¢ informal. Impedidas de participar
dos momentos mais sistematicos e formais de formaciao continuada, as profes-
soras valorizam sobremaneira a modalidade informal, que ocorre nos corredo-
res, na sala de professores, nos intervalos, nos momentos de carona para casa,
dentre outras.

Considerando a literatura sobre vulnerabilidade social no territério, ob-
serva-se que esse tipo de contexto exige politicas com foco especifico sobre a
complexidade da situag@o social presente nesse tipo de localidade. O fato de
as professoras nio participarem da formagao continuada do tipo mais formal
organizada pela escola pode ter efeitos negativos sobre a sua pratica docente,
tornando ainda mais dificil encontrar respostas frente aos desafios do territ6rio
no qual atuam.

A legislacdo que garante a formacao continuada formal organizada na es-
cola certamente esta enfrentando problemas para ser implementada. Nesse es-
paco, a maior parte dos professores entrevistados conta muito mais fortemente
com a estratégia de formacao continuada do tipo #roca informal entre pares para se
atualizar. Embora seja importante reconhecer o valor dessa informalidade como
canal de informacao e meio interaciao entre os professores, ¢ preciso ponderar,
com base na literatura sobre formacio continuada, sobre a sua insuficiéncia
para garantir reflexdo e colaboragio sistematicas entre os professores, sobretu-
do quando se considera o contexto complexo no qual se encontram.






13. ESTRATEGIAS DE COMUNICAGAO
PARA MEDIACAO DE CONFLITOS

Débora Oliveira Diogo
Vanda Mendes Ribeiro

Muitas vezes, os diretores escolares precisam lidar no cotidiano com situ-
acoes de conflito e violéncia — xingamentos, agressoes fisicas, discussoes e desa-
vencas nas equipes escolares. i papel deles interferir para resolver os conflitos
visando manter um clima favoravel a aprendizagem e ao trabalho dos educado-
res. Contudo, nem sempre eles observam as estratégias de comunicacio tidas
como relevantes para a mediagao de conflitos, o que pode dificultar a gestao das
relacSes no ambito escolar.

Hsta pesquisa, que resultou numa dissertacdo defendida junto a Uni-
cid, em 2015, “Praticas de comunica¢io de gestores escolares e mediagio de
conflitos: contribui¢oes para politicas de fortalecimento da cultura de paz nas
escolas”, analisou as praticas de comunica¢io de gestores escolares com o ob-
jetivo de contribuir para politicas educacionais de melhoria do clima escolar e
fortalecimento da cultura de paz nas escolas. Embora nao esteja no ambito da
pesquisa maior realizada em parceria entre Cenpec, Unifesp e Unicid, consi-
derou-se compartilhd-la tendo em vista que trata da relevancia da escola fazer
um melhor uso de estratégias de comunica¢io para aprimorar a mediagdo de
conflitos. Varias pesquisas realizadas no pafs indicam que a questao da indisci-
plina e da violéncia escolar é central por afetar o ambiente escolar e interferir na
relacio entre todos os que compdem esse ambiente, beneficiarios e executores
das politicas educacionais.

Metodologia

Entre agosto e outubro de 2014, foi realizada estudo de caso em cinco
escolas publicas da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo — aqui deno-
minadas A, B, C, D e E. Quatro localizam-se na zona leste do municipio de Sao
Paulo e uma esta na regido central da cidade; duas delas trabalham com os anos
iniciais do Ensino Fundamental e duas com os anos finais, o Ensino Médio e a
Educacio para Jovens e Adultos (EJA); e uma participa do Programa de Ensino
Integral com turmas nos anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental.

A faixa etaria dos diretores escolares foi de 45 a 62 anos de idade, com
formagao académica em diferentes areas, Filosofia, Geografia, Educacio Fisica
e Matemdtica — a maioria com complementa¢ao em Pedagogia e apenas uma di-
retora (E) com mestrado em Educacao — a unica efetiva na rede e com o maior
tempo no cargo na mesma escola (13 anos).

Com base na literatura foram selecionadas as seguintes categorias prévias
de analise:

* reconhecimento da legitimidade do conflito;
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* escuta das partes envolvidas no conflito;

* nio emissao de julgamento;

* uso da empatia;

* uso da parafrase, objetividade e clareza;

e incentivo da explicitagdo dos sentimentos envolvidos;

e estimulo das partes a fazer um pedido, uma negociacio;

* capacidade de gerar compreensdo do encaminhamento da situa¢io; e
e acOes condizentes com o papel social dos atores.

O gestor e a comunicagido nos processos educativos

Para José Carlos Libaneo (2013), a “gestao” é o conjunto de processos,
intencionais e sistematicos, que o diretor ou o gestor escolar utiliza para chegar
a uma decisdo e fazé-la funcionar. Para tanto, ele deve mobilizar meios e proce-
dimentos para atingir os objetivos da organizacio, envolvendo, basicamente, os
aspectos gerenciais e técnico-administrativos. O autor considera “gestao” um
sin6nimo de administracdo e “dire¢ao” um atributo da gestio, mediante a qual
¢ direcionado o trabalho conjunto das pessoas, orientando-as e integrando-as
no rumo dos objetivos.

Em se tratando do papel do gestor escolar no desenvolvimento de um
ambiente favoravel a cultura de paz, a Resolucao SE n° 52 de 14/08/2013 que
trata do petfil dos educadores da SEE/SP, e a postetior, Resolu¢io SE n° 56 de
14/10/2016, que atualizou o petfil do diretor de escola publica, ddo bases aos
programas de formacdo continuada, apontam como competéncias do gestor
escolar:

Conhecer principios e métodos para a promogio da gestio demo-
cratica e participativa; fazer uso de processos e praticas adequados
ao principio de gestio democratica do ensino publico, aplicando os
principios de lideranca, mediacio e gestao de conflitos; exercer priticas colabo-
rativas junto as comunidades intra e extraescolares, por meio de diferentes instru-
mentos; promover um clima organizacional que favoreca o relacionamento
interpessoal e profissional, para numa convivéncia solidéria e responsavel. (SAO
PAULO, 2013).

3.3. Gestao de pessoas e equipes

[...] Promover um clima organizacional que favore¢a a comunicagio,
o engajamento profissional, o relacionamento interpessoal e a socia-
lizagao de experiéncias.

[...] Comunicar-se de forma clara e apropriada para cada publico.
(SAO PAULO, 2013)

A defini¢ao dessas responsabilidades evidencia a relagdo entre normati-
zagoes estabelecidas pelo governo do Estado de Sao Paulo e os principios de
cultura da paz, uma vez que apregoa a rejei¢do a violéncia e a ado¢io de estraté-
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glas de comunicacio na resolucio dos conflitos e a negociagao entre as pessoas
na manutencio do clima escolar.

Segundo Miriam Abramovay (2000), os relacionamentos na escola se
constituem em um dos indicadores para medir e qualificar o clima escolar. Para
ela, a propriedade das relacoes sociais estabelecidas entre alunos, professores,
gestores escolares e funcionarios, ao lado da gestao escolar e dos demais fatores
que exercem influéncia sobre o comportamento de toda a comunidade escolar,
contribuem para o estabelecimento de um melhor ou pior clima escolar.

Sobre distintas 6ticas, Licinio Lima (2003) e José Carlos Libaneo (2013)
valorizam a escola como organiza¢do social, como parte de um sistema mais
amplo e na qual ha tomadas de decisdo por parte de diferentes atores em torno
de objetivos comuns. Cumpre chamar a atencio para a questao da tomada de
decisio, refletindo um pouco mais sobre a relacio entre a decisdo e a acdo, que
seria a efetivacdo do objetivo que geraria o processo educativo e a aprendizagem
dos alunos. O autor ainda afirma que sio caracteristicas organizacionais das
escolas a capacidade de lideranca dos dirigentes, especialmente do diretor; as
praticas de gestdo participativa; o clima de trabalho da escola; e o relacionamen-
to entre os profissionais que nela trabalham. Nessa perspectiva, a escola pode
ser vista como uma organizag¢ao social e educativa na qual o convivio social tem
espaco privilegiado e onde o clima escolar e os relacionamentos interpessoais
afetam seu funcionamento, tendo o gestor escolar forte papel no seu modo de
funcionar.

Com base na literatura, considera-se que a a¢ao do gestor influencia o cli-
ma escolar e, portanto, o desempenho dos alunos e o cumprimento do objetivo
educacional da escola. Assim sendo, o gestor deve dispor de instrumentos que
dinamizem o potencial das relagdes pessoais e profissionais, visando o trabalho
colaborativo das pessoas.

Mediagio de conflitos e clima escolar

Alvaro Chrispino (2007), estudioso da violéncia escolar, defende a tese
de que a massificagdo da educac¢io ampliou o nimero de alunos e trouxe para
dentro da escola populac¢oes advindas de culturas diversas, o que estabelece e
amplia o campo do conflito com o convivio na diversidade social. A incapacida-
de para a negociagio, o conflito nio mediado ou que conta com resolugao ina-
dequada geram rupturas nos processos de convivéncia. Para o autor, o conflito
se caracteriza nas opinides diferentes e na maneira diversa em interpretar algum
acontecimento, citando exemplos, conflitos intrapessoais (fazer ou nao fazer, ir
ou nao ir etc.), conflitos interpessoals (discussoes, brigas, separagao familiar ou
desentendimento entre alunos e professores etc.).

Ele também afirma também que o conflito nao deve ser visto como algo
ruim, negativo, ou que deva ser inibido, mas como uma manifestagdo natural
das relagdes humanas e, por conseguinte, necessario ao desenvolvimento dos
relacionamentos entre as pessoas, sendo um fenémeno inevitavel. Partindo des-
sa premissa, demonstra as vantagens do conflito, que dificilmente sdo percebi-
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das por aqueles que vém nele algo a ser evitado:

Ajuda a regular as relagdes sociais; ensina a ver o mundo pela pers-
pectiva do outro; permite o reconhecimento das diferencas, que nao
sao ameagca, mas resultado natural de uma situagio em que ha recur-
sos escassos; ajuda a definir as identidades das partes que defendem
suas posi¢oes; permite perceber que o outro possui uma percepcao
diferente; racionaliza as estratégias de competéncia e de cooperagao
e ensina que a controvérsia ¢ uma oportunidade de crescimento e de
amadurecimento social. (CHRSPINO, 2007, p. 17)

Maria Helena Bravo, Claudia Vévio e Vanda Ribeiro (2014) concordam,
afirmando que a quebra de regras e normas ou rupturas que dificultam o dialo-
go na escola afetam a convivéncia, podendo mesmo levar a agressoes fisicas, ou
seja, a situacoes de violéncia.

Ha consenso de que o caminho para a resolu¢ao dos conflitos é a comu-
nica¢io e o estabelecimento do dialogo. Para os autores que corroboram com
essa ideia, o uso da palavra gera vinculos entre as pessoas, podendo dissolver
equivocos, desentendimentos e evitar atos de violéncia. Pode-se concluir, com
base nessas referéncias, que a comunicac¢ao influencia e é base para a mediagao
de conflitos.

Nas referéncias analisadas, hd convergéncia quanto a noc¢io de que a
capacidade da escola de lidar com conflitos ¢ fator relevante para a constitui¢ao
de um clima escolar favoravel a convivéncia, ao didlogo e a aprendizagem. Esse
¢ o objetivo da chamada media¢ao de conflitos. Chrispino conclui que a me-
diaciao pode induzir a uma reorientagdo das relagdes sociais, a novas formas de
cooperacio, de confianca e de solidariedade; formas mais maduras, espontaneas
e livres de resolver as diferencas pessoais ou grupais.

A comunicagdo como meio de mediagio de conflitos

Esta pesquisa adota a linguagem como instrumento de comunicagio e
compreende a lingua como um cédigo, um conjunto de signos que se com-
binam segundo regras, capaz de transmitir a0 receptor uma mensagem, COmMo
preconiza o linguista russo Roman Jakobson (2010) nos estudos sobre teoria da
comunicagdo. Ele considera a linguagem um instrumento de comunica¢io que
tem a lingua como um cédigo, um conjunto de signos que se combinam segun-
do regras e é capaz de transmitir ao receptor uma mensagem.

O pensador paraguaio Juan Diaz Bordenave (1991) afirma que os inter-
locutores influenciam o significado emotivo da comunica¢io. Em fun¢io de um
papel social, espera-se comportamento linguistico que seja apropriado. Segundo
o autot, quando hd um desvio desse papel esperado no uso do vocabulario, é
provavel que o resultado seja uma reacio emotiva, tal como surpresa, assombro
ou rejeicao. A comunicagio, para ele, é¢ produto funcional da necessidade huma-
na de expressio e relacionamento, pois ¢ por meio dela que as pessoas compar-
tilham experiéncias, ideias e sentimentos. O educador brasileiro Moacir Gadotti
(1985), por sua vez, atribui a comunicacao a qualidade de formadora do ser
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humano como ser de relagdo comunicacional, além de meio de expressao dos
seus pensamentos ou sentimentos, enfatizando o didlogo como um encontro
entre os homens, em que as pessoas trocam, além de ideias, valores em comum.

Para a educadora inglesa Pamela Sammons (2008), o desenvolvimento de
praticas de boa convivéncia ¢ indispensavel para a manutenc¢ao de um ambiente
acolhedor e inclusivo na escola, de modo que haja relacionamentos pautados
pelo didlogo e no qual as diferentes formas de comunicagdo conflituosas pos-
sam ser conduzidas e resolvidas por meio do didlogo. Pode-se considerar que o
diretor da escola ¢ relevante para o cumprimento das normas escolares, inclu-
sive na media¢ao de conflitos, dependendo desse agente a manutencdo de um
clima escolar favoravel e adequado ao desenvolvimento de todos

Na década de 1960, o psicologo americano Marshall Rosenberg (2006)
desenvolveu uma forma de mediar os conflitos com énfase na comunica¢io
entre as partes, com base em sua especializacdo em psicologia social, em seus
estudos sobre religido comparada e em vivéncias pessoais, nomeada como Co-
munica¢dao Nao Violenta (CNV), tendo o principio da ndo-violéncia de Gandhi
como ponto de partida. Para o autor, a CNV ¢ um processo que permite que as
pessoas se comuniquem de forma eficaz, com solidariedade e compaixio, tendo
como foco a expressiao clara dos sentimentos, necessidades e pedidos, numa
linguagem que evite julgamentos, diagnosticos ou rétulos.

Segundo Rosenberg, é na maneira como se dd a comunicagio entre as
pessoas que se encontra a solu¢io para que os conflitos nio se transformem
em desavengcas, discordias ou violéncia fisica. O autor compreende que na raiz
de grande parte da violéncia — verbal, psicologica ou fisica — esta um tipo de
pensamento que atribui a causa do conflito o fato de os adversarios estarem
errados. Essa situacio gera incapacidade de pensar em si mesmo ou nos outros
em termos de vulnerabilidade, ou seja, pensar sobre o que a pessoa possa estar
sentindo, temendo, ansiando ou sobre o que pode ser sua necessidade. O autor
recomenda quatro componentes da CNV que podem e devem ser expressos
claramente de forma verbal, para que uma situagdao de conflito possa ser solu-
cionada:

1) observagao do fato sem julgamento ou avaliagdo;

2) identificagdo do sentimento com base no fato e/ou na a¢ao;
3) reconhecimento da necessidade ndo atendida; e

4) realizacdo de um pedido ou o inicio de uma negociacio.

O uso da empatia ¢é recorrente e fundamental na CNV. Para tanto, Ro-
senberg se baseia na psicologia humanista do psicélogo Carl Rogers. O objeti-
vo ¢ estabelecer relacionamentos fundamentados na honestidade e na empatia,
pois esse exercicio atende as necessidades de todas as pessoas. Expressar os
pensamentos e as necessidades mais profundas pode ser desafiador, reconhece
o autor. No entanto, ele afirma que no exercicio da empatia essa expressio ¢é
facilitada porque a pessoa ¢ tocada pela humanidade do outro. Atualmente, a
CNV ¢é uma das estratégias utilizada pela Justica Restaurativa, em circulos de
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didlogo, no Brasil e em outros paises.

Observa-se haver pontos em comum entre os principios da CNV pro-
postos por Rosenberg e as proposi¢oes de Gadotti, de Bordenave, ja citados, e
ainda do educador pernambucano Paulo Freire (2013) e do pedagogo espanhol
Xerus Jares (2007): a comunicagdao como transformadora da realidade, o papel
significativo das emogoes e dos sentimentos, o dialogo como encontro entre as
pessoas, a expressao das necessidades, o uso da empatia e a clareza na comuni-
cagao, a relevancia do reconhecimento de que o conflito ¢ legitimo, e de que o
didlogo ¢ o melhor modo de buscar solu¢des que geram vinculos que favore-
cem as relagGes entre as pessoas.

Com base nas referéncias acima, pode-se afirmar que algumas estratégias
sao consideradas relevantes por varios autores citados para que a comunicac¢ao
seja efetiva e possa contribuir para a mediaciao de conflitos: a existéncia de fee-
dback enquanto confirmag¢io da mensagem e acompanhamento do seu fluxo; a
consecucio dos objetivos do processo de comunicagio; a considera¢io ao fato
de que os papéis desempenhados interferem no ato comunicativo e de que as
pessoas reagem a linguagem e as circunstancias; as questdes emocionais e as
necessidades das pessoas, identificando o sentimento envolvido no conflito e as
necessidades de cada um; os atos comunicativos nos quais haja reciprocidade e
acordo; a compreensao do fato sem julgamentos pessoais; e o reconhecimento
da legitimidade do conflito.

O que foi observado na pesquisa

Durante o periodo de observagao, dois diretores (C e E) se movimen-
taram nos espacos escolares interagindo com o publico (alunos, professores e
funcionarios) com frequéncia. Trés (A, B e D) permaneceram em sua propria
sala durante a maior parte do tempo, conversando com o pesquisador, expli-
cando o funcionamento da escola e contando sua trajetoria profissional. Todos
eles envolveram-se em diversas situagdes de comunicac¢ao, sendo que os dois
primeiros com maior frequéncia, geralmente na esfera da gestio de pessoas,
seguidas das situagdes comunicativas sobre a gestao pedagodgica e a de recur-
sos didaticos, materiais, fisicos e financeiros. As situacGes comunicativas mais
frequentes tiveram como objetivo tratar de reunides de trabalho com equipes
(gestora ou docente) e do atendimento individualizado a professores, seguidos
do atendimento a alunos ou seus familiares.

Foram observadas situa¢oes de conflito envolvendo alguns atores da es-
cola: alunos com alunos, professores com funcionarios e alunos com familiares.
Em nenhuma dessas situagbes o gestor escolar foi o gerador do conflito, o que
favoreceu sua possivel atuagdo como mediador. Para os pesquisadores Carlos
Eduardo de Vasconcelos (2008) e Marshall Rosenberg (20006), deve sempre ha-
ver um terceiro, o mediador, que ouve as partes envolvidas, procurando identi-
ficar interesses em comum.

Em trés oportunidades foi observada a atuagio do gestor escolar como
possivel mediador de conflitos (diretores A e C), junto a duas ou mais pessoas,
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com atuac¢io especifica do diretor C. Em duas situagdes (escolas A e D), ape-
sar de estar presente, havia um outro que nao o diretor assumindo o papel de
mediador e em uma situacido de conflito ndo houve mediacdo alguma (escola
D). Ou seja, os dados indicam que, apesar de sua atribui¢dao oficial e de sua
relevancia na manutencdo de um clima escolar favoravel a aprendizagem, os
gestores escolares, estando diante de um conflito, ndo necessariamente agem
para media-lo.

Na maioria das situacSes comunicativas com mediaciao de conflitos, os
gestores ouviram as versoes e solicitaram que as partes narrassem o fato sem
interrompé-las. Para Carlos Eduardo de Vasconcelos, as pessoas precisam dizer
o que sentem e a melhor comunicacio ¢ aquela que reconhece a necessidade
do outro de se expressar, acrescentando que somente as pessoas que se sentem
verdadeiramente ouvidas estardo dispostas a escutar o outro.

Todos os gestores escolares observados emitiram julgamento a respeito
da situacdo em detrimento de uma das partes. Um dos principios da CNV ¢
que o mediador possa se ater ao fato gerador do conflito, evitando julgamentos,
uma vez que fazé-lo gera sentimento de culpa junto aos implicados, dificultando
a negocia¢do ¢ a responsabilizacido pelos atos. Além de fortalecer o ressenti-
mento e aumentar problemas de autoestima. Para Marshall Rosenberg evitar
0 julgamento promove a solidariedade e a compaixdo. A pedagoga Lilia Maria
Esquierro (2011) acrescenta que o mediador deve ser imparcial e favorecer um
clima de respeito e confianca. Portanto, o fato de que os gestores escolares
acabarem “tomando partido” nas situa¢oes de conflito dificulta a negociagao.

Caracterizando a interacdo do diretor escolar com as partes envolvidas
no conflito com relagio a colocar-se no lugar do outro, observou-se o uso da
empatia apenas na atuacdo do diretor C, ainda que unilateralmente, quando
apoiou mais a professora do que a coordenadora pedagogica na segunda situa-
¢ao de mediagio observada.

Em trés casos, os diretores de escola A e C utilizaram a parafrase para o
estabelecimento da igualdade na comunicacio, solicitando aos envolvidos que
confirmassem o que haviam compreendido do ocorrido — a diretora A, suge-
rindo aos pais do aluno, e o diretor C em duas situagoes, tanto com os alunos
quanto com as professoras. Portanto, usaram de clareza e objetividade reafir-
mando as ideias com os interlocutores por meio de palavras similares e ofere-
cendo oportunidades iguais de comunicacio as partes envolvidas. Além disso,
incentivaram a expressao de forma a evitar duvidas, checando a compreensao
das situagbes, o que favoreceu o entendimento das circunstancias sem, no en-
tanto, garantir a efetividade da mediacdo do conflito.

Com relacio as categorias de andlise na CNV, apenas o primeiro passo
(retomada do fato ou da situagdo) foi realizado por todos os diretores obser-
vados.

Os demais nao foram desenvolvidos, ou seja, ndo geraram a explicitacdo
do sentimento devido ao fato (segundo passo), nao ofereceram oportunida-
des para os interlocutores reconhecerem quais necessidades nio estavam sendo
atendidas (terceiro) e também nio incentivaram um pedido factivel entre as
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partes (quarto). Somente o Diretor C estabeleceu um acordo e fez uma nego-
ciagio, no entanto, com base em seu préprio julgamento e em suas concepgoes
sobre a situacio.

Nas seis situagdes de conflitos observadas com a presenca dos gestores
escolares, percebeu-se pouca aproximac¢iao com as estratégias de comunicagao
propostas por relevantes referéncias da educacdo e também com as estratégias
de mediac¢io de conflitos propostas pela CNV.

Desenvolvimento de habilidades de comunicagio

Incivilidades e violéncias, quando dissimuladas e nio tratadas de forma
objetiva, implicam o aumento da frequéncia e a perda de controle dessas situa-
¢Oes pelas liderancas da escola.

De acordo com a Resolugio SE n° 52/2013 (SAO PAULO, 2013) e a
Resolugio n° 56/2016 (SAO PAULO, 2016), o diretor é o educador responsa-
vel pela vida na escola, tendo encargos nas diferentes esferas da gestao escolar.
Para José Carlos Libaneo, a gestao de pessoas ¢ aquela que apresenta maior de-
safio e que sustenta o clima escolar favoravel ao desenvolvimento educacional,
comportamental, ético e moral na escola. Pamela Sammons afirma ser a gestdo
escolar eficaz uma das chaves para a ampliacao da qualidade da educacio. Ao
atribuir ao diretor o papel de gestor de pessoas, reconhecendo suas responsa-
bilidades diante dos conflitos que se ddo nas escolas, a SEE/SP reconhece que
a gestao do clima escolar se configura num desafio. Portanto, os gestores deve-
riam estar preparados para atuar como mediadores de conflito.

As referéncias utilizadas nesta pesquisa indicam que a comunicac¢ao ¢ um
recurso imprescindivel para a gestao de pessoas na escola e os resultados mos-
tram que, para atuar como mediador de conflitos, fazendo uso de estratégias efi-
cazes de comunicagdo, o gestor escolar pode, além de interagir com frequéncia
com os atores escolares, desenvolver suas habilidades comunicacionais.

Os conflitos observados que foram mal resolvidos poderiam ter recebi-
do outro tratamento e ou encaminhamento caso o diretor tivesse conhecimento
e colocasse em pratica estratégias de comunicacio eficazes.

Uma mediagao de conflitos eficiente exige o dominio de técnicas de co-
municagio que preveem a escuta, o didlogo objetivo, a empatia, o reconheci-
mento dos sentimentos, o nao julgamento e a capacidade de negociagao, vi-
sando o fortalecimento da cultura de paz nas escolas. Apenas o primeiro passo
da CNV — escuta das partes — se fez presente nas situagcdes observadas, ainda
assim, agregada a julgamentos de valor, o que contraria formas eficazes de me-
diacio de conflitos, segundo a literatura. A nio identificacdo dos sentimentos,
o nio favorecimento do acordo entre as partes e o nao reconhecimento da
legitimidade do conflito desfavoreceu a intervengao.

Diante de situagdes de conflito, diretores escolares podem ter dificul-
dades de usar estratégias de comunicagio eficazes. Solucionar esse problema
poderia, considerando as referéncias aqui utilizadas, favorecer a ampliacio da
cultura de paz nas escolas, incidindo positivamente sobre o problema da vio-
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léncia escolar. A pesquisa indica ainda que pode haver espago para a ampliagdo
ou revisao de conteudos de formaciao de gestores escolares para que desenvol-
vam competéncias enquanto responsaveis pelo clima escolar e pela gestio de
pessoas.
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PROPOSICOES GERAIS COM BASE NAS PESQUISAS

Claudia Lemos Vévio
Joana Buarque de Gusmio
Vanda Mendes Ribeiro

As fortes desigualdades que marcam os territorios vulneraveis e suas es-
colas demandam politicas especificas ou focalizadas para assegurar o direito a
uma educacdo de qualidade. Em sociedades com essas caracteristicas, dificil-
mente a garantia de um direito ¢ alcangada por politicas universalistas, ja que
essas realizam uma distribuicio idéntica de recursos a grupos, territorios e regi-
Oes que, de partida, possuem realidades diferentes. Ao contrario, politicas assim
configuradas levam ao acirramento das desigualdades.

A segregacdo socioespacial de populagdes em situacio de pobreza,
combinada a uma fraca regulacio do Estado na ocupacio do espago urbano,
e a escassa oferta de servicos publicos nas areas de saude, seguranca, esporte,
transporte, lazer e trabalho, gera territérios altamente vulneraveis. No cenario
brasileiro, as escolas situadas nessas regides muitas vezes representam o Unico
equipamento publico e gratuito a que os habitantes tém acesso, sendo que mui-
tas delas encontram-se em condicio de isolamento, assim como os moradores
dessa regiao. Logo, as politicas publicas ndo podem se restringir a esfera educa-
cional. Elas precisam envolver, de forma articulada, as dreas de protegdo social,
saude, seguranca e cultura — enfim, setores que, tornando efetiva a presenca
do Estado no territério, sdo capazes de promover a integracao da populagio a
cidade, assegurando cidadania plena e permitindo a escola fazer o que ¢é préprio
de sua natureza: educar e ensinar. Nesse sentido, as politicas voltadas para a
educacao integral tém dado bons resultados, na medida em que visam o desen-
volvimento global de criancas, adolescentes e jovens por meio da articulacdo de
organizacdes, atores, espacos e saberes.

Ha também a necessidade de consolidar formas de colaboracio entre
escolas, niveis intermediarios de gestao do sistema de ensino e redes estaduais
e municipais com o objetivo de inibir procedimentos de expulsao de alunos
considerados inadequados por seus comportamentos e de selecio velada, que
impede a entrada nas escolas de alunos considerados “inadequados”. Esses
procedimentos sdo construidos sobre preconceitos e acabam pesando sobre as
criancas que vivem em localidades de maior vulnerabilidade social.

E importante refletir profundamente sobre a repercussio dos concursos
anuais de remogio de professores e de outros profissionais sobre a producio da
desigualdade escolar. As pesquisas apresentadas nesta publicacio trazem fortes
indicios de que esses processos, do modo como estao desenhados, penalizam as
escolas situadas nos territorios mais vulneraveis. Parece fundamental a criacio
de politicas que favorecam a permanéncia e a adesao de professores mais expe-
rientes e bem formados para atuar em estabelecimentos situados em territorios
vulneraveis. Da mesma maneira, sio necessarias equipes de gestao e coorde-
nag¢ao com forte vinculo com a comunidade e com senso de responsabilidade
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sobre o direito de aprendizagem de todos. Parece nao haver duvidas da urgéncia
em tracar planos de carreira e progressao de funcao que incentivem esses pro-
fissionais a atuar nesses contextos e adotar procedimentos que estabelecam um
adicional nos vencimentos dos educadores que tenham de se deslocar a escolas
de dificil acesso, de modo que o esforco seja efetivamente compensado. Os
valores atualmente previstos se mostram insuficientes.

As pesquisas salientam, ainda, a importancia de politicas de incentivo a
mudanca da expectativa dos profissionais de educagio sobre os alunos: a lite-
ratura afirma que a expectativa dos adultos sobre as crianc¢as é elemento cons-
tituidor de identidade. A existéncia de criangas interessadas na aprendizagem
depende muito do contexto escolar e do modo como os adultos veem os es-
tudantes, se acreditam que sdo capazes ou nao de aprender, produzir textos de
qualidade, dar opinido e contribuir com as realiza¢oes da escola.

Com base nessas consideracdes, fruto dos estudos e pesquisas aqui deta-
lhados, seguem algumas proposi¢cdes com a finalidade de acrescentar ao debate
ideias que podem ser implementadas nos diversos niveis de gestiao da educacio:

1) Agdes possiveis de serem implementadas pelo dirigente central

* Criar, junto a escolas da mesma localidade, coletivos de gestores que se reud-
nam periodicamente para trocar experiéncias e estratégias de gestdo e debater
os problemas internos e externos que intervém no funcionamento das escolas,
buscando apoio de outros profissionais na producao de solucoes e proposicoes
de experimentos. Uma escola ganha muito quando aprende com o que ¢ fei-
to pelas demais unidades educacionais do territério. Articulagdo, cooperagao e
troca de experiéncias sdo importantes para uma gestao escolar voltada a cons-
tituicao de uma escola criativa, na qual a comunidade é bem-vinda e as criangas
aprendem e se socializam. De acordo com os dados levantados, a gestio de
uma escola tende a ser favorecida quando outras unidades recebem a maior
parte das criancas com dificuldade de aprendizagem ou com deficiéncia, dentre
outras situacoes que tornam a gestio mais desafiadora. Dessa forma, os 6rgaos
dirigentes da educacdo precisam estar atentos a essas situagdes. Além disso, a
secretaria de Educacio deve providenciar condi¢oes para que todas as unidades
educacionais de um territério tenham as condigbes necessarias a uma gestao
adequada. Por isso, a importancia de mecanismos de articulagdo e cooperagao
entre elas.

* Implementar programas em toda a rede, sem distingio, fazendo uso de uma
analise estratégica e antecipando possiveis problemas. Para que uma politica
publica dé certo e suas agdes sejam implementadas, ¢ preciso observar os se-
guintes aspectos:

— Desencadear processos formativos e oficinas de trabalho com 6rgaos inter-
mediarios de gestido dos sistemas de ensino e escolas, zelando para que todos
compreendam o programa e suas diretrizes.

— Estabelecer incentivos para que os implementadores do programa sintam-se
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motivados.

— Criar mecanismos de escuta e dar retornos eficientes e claros, pois nem sem-
pre é possivel solucionar todos os problemas. Ao receberem justificativas plau-
siveis, a tendéncia ¢ que os conflitos sejam atenuados.

— Zelar para que os recursos materiais ¢ humanos que estido no escopo dos pro-
gramas cheguem as escolas no prazo estipulado. Quando isso nio acontece, 0s
educadores entendem que a a¢do nio ¢ prioritaria e, portanto, nao vale a pena
investir esforcos.

— Considerar as diferencas entre os territorios no desenho das politicas publicas
para gerar maior equidade na rede em relagio a distribuigao de recursos huma-
nos e materiais.

2) Agoes possiveis de serem implementadas pelos gestores
escolares

Conhecer as familias, considerar as condicées de vida, interesses e va-
lores que elas apresentam e respeitar a diversidade. Vistas de longe, em escala
macrossociologica, as familias parecem semelhantes e homogéneas no que diz
respeito as condi¢oes de vida e a posse de recursos culturais. Porém, vistas de
perto, em escala microssociologica, sao distintas e heterogéneas, tanto no que
diz respeito as condi¢des de vida, a posse de recursos culturais e, especialmente,
as aspiracoes em relagdo a escolarizagdo dos filhos. Ao aproximar-se delas, é
possivel identificar que, mesmo as mais vulneraveis socioeconomicamente, den-
tro das suas possibilidades e limita¢oes, dispendem esforcos variados visando
um bom processo de escolarizacdo dos filhos. Para tanto, recomenda-se:

* Fomentar encontros com as familias para ouvi-las quanto as suas percepcoes
sobre a escola, seu funcionamento e o processo de aprendizagem dos filhos,
levando-se em conta as condi¢des de vida e trabalho de todos.

* Cultivar o habito de explicitar as caracterfsticas positivas dos alunos nas reu-
nides. Muitos familiares deixam de ir aos encontros promovidos pelos profes-
sores porque niao querem ouvir que os filhos sio mal educados, nio querem
estudar, nao se interessam etc. Focalizar o lado positivo de cada estudante ajuda
a reforcar os lacos da escola com os familiares ¢ a comunidade.

* Organizar visitas de grupos de profissionais da escola as familias de alunos
faltosos, que estejam sob risco de reprova¢iao ou que tenham aprendizado ina-
dequado, de modo a conhecer realidade de cada uma, sistematizar as necessi-
dades e orienta-las no apoio escolar dos filhos. E possivel criar grupos e fazer
rodizio entre eles para essa func¢do, de forma a ndo sobrecarregar o trabalho de
ninguém.

* Manter a documentac¢io atualizada com informacgdes sobre os alunos e as
familias, incluindo as levantadas em conversas informais que ocorrem nos mo-
mentos de entrada e saida dos estudantes, reunides, encontros marcados etc.

* Comunicar os resultados do monitoramento da aprendizagem dos alunos as
familias de maneira eficaz e sistematica, envolvendo-as no acompanhamento
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desse processo, por meio de boletim informativo da escola, murais, reunides
etc.

* Envolver as familias na elabora¢io do projeto politico-pedagbgico, orientado
para solu¢io de problemas da comunidade escolar, organizando no inicio do
ano reunides com toda a comunidade escolar.

* Formar comissoes de profissionais da educagao e representantes das familias
para a realizacdo de eventos culturais voltados a comunidade mais ampla, tais
como festivais de teatro, saraus, festa junina, feiras de ciéncias etc.

e Criar oficinas culturais nas quais as familias e alunos possam compartilhar e
trocar saberes.

* Manter a escola aberta a comunidade e articular a¢gdes junto a organizacoes
locais de assisténcia social, saide e cultura.

* Conhecer as equipes docentes e de coordenacio e demais funcionarios, con-
siderar suas condi¢des de vida e seus processos formativos, interesses e valores.
Essas sio a¢oes fundamentais para a articulagdo de todos em torno de projetos
comuns e compartilhados. Os professores, com sua formacdo e experiéncia
profissional, sao fundamentais na implementacdo de estratégias para incidir
sobre a desigualdade educacional, melhorando os niveis de aprendizagem de
todos os alunos e ampliando, assim, a equidade.

* Estabelecer, coletivamente, regras de convivéncia e zelar pela organizacio de
um clima escolar favoravel ao aprendizado e a acdo docente. Em escolas de
territério vulneravel questdes como indisciplina e normas de sociabilidade ten-
dem a demandar empenho e tempo do professor. Cabe ao gestor estabelecer,
por meio do didlogo e da integracao de todas as partes, um conjunto de regras
que favoregam nio sé a socializagdo de alunos e professores como também
o aprendizado. A literatura aponta que as escolas que tém clima favoravel ao
processo de ensino e aprendizagem, zelam pela seguranca e integridade fisica
de seus alunos e estabelecem regras claras e conhecidas por todos ganham re-
conhecimento das familias e da comunidade, conseguem manter seu quadro de
profissionais e obtém melhores resultados de aprendizagem.

* Investir em mais conhecimento sobre como usar a comunica¢ao para solucio-
nar e mediar conflitos: ouvir, considerar o conflito legitimo, nao julgar as partes,
gerar um processo de negociagio, levar as partes a sentir que foram ouvidas e
acolhidas — tudo isso faz parte de estratégias eficazes de comunicacdo. A lite-
ratura indica que conflitos nio resolvidos tornam-se foco de violéncia fisica e/
ou verbal, razdo pela qual é muito importante uma acio eficiente nesse quesito.
O uso de estratégias de comunicac¢io pelo gestor agrega muito a gestao de re-
cursos humanos.

3) Agoes possiveis de serem implementadas por professores e
coordenadores pedagogicos
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* Pactuar com a equipe docente, a coordenacio e as familias, a garantia do direi-
to de todos a alfabetizacio e ao letramento, estabelecendo um senso de respon-
sabilidade sobre a aprendizagem e estratégias e a¢oes especificas para este fim.
* Investir na formacao dos profissionais da educa¢ao na escola, voltada ao aten-
dimento de suas necessidades em relacdo aos processos de ensino e de aprendi-
zagem da linguagem escrita, a compreensao do que significa estar alfabetizado
na sociedade contemporanea e das implicacdes que essa compreensao traz para
sua a¢do docente. Sabe-se que uma formagao de qualidade incentiva a troca de
experiéncias e a reflexdo sobre estratégias e experimentos em sala de aula. O
profissional da educacdo age num contexto que traz legitimidade ele e lhe da
uma identidade profissional. Por isso, a relevancia de haver uma formacio que
questiona a pratica, colocando-a em discussao. Esse tipo de a¢io tem potencial
de incidir sobre crengas que podem ser, muitas vezes, contrarias a procedimen-
tos que a ciéncia ja demonstrou estarem mais corretos. Ao contrario de uma
formagao nesses moldes, muitas vezes os professores participam apenas de en-
contros pontuais com seus pares para troca de experiéncias ou de informacdes.
Sem um consistente processo de reflexio sobre a pratica pedagdgica e a relagao
entre curriculo, ensino e aprendizagem, nao é possivel fazer educacdo escolar
de qualidade. Nesse sentido, indica-se, além da ac¢io efetiva dos coordenadores
pedagdgicos, a articulagdo com organizacoes da sociedade civil e universidades
para apoiar a formacao docente.

* Hstruturar formas de monitoramento e apoio as praticas pedagogicas dos
professores voltadas a alfabetizacdo e ao letramento, por meio de:

— Estudo e apropriacio do curriculo oficial estabelecido para alfabetiza¢ao pelo
conjunto de professores e, com base nesse documento, organiza¢iao do curricu-
lo escolar de forma colaborativa, em horario de trabalho pedagdgico coletivo.
E fundamental que os professores estabelecam objetivos a serem alcancados e
objetos a serem ensinados em progressiao, com base na realidade e interesses lo-
cais e necessidades dos alunos. O curriculo escolar, desse modo, constitui-se em
uma ferramenta de trabalho flexivel e reconhecida por todos, que fundamenta o
planejamento e o monitoramento das aprendizagens.

— Implementacio de processos de monitoramento das aprendizagens dos alu-
nos, sob a responsabilidade dos coordenadores, permitindo a anélise didatica,
com os professores, do processo de aprendizagem e dos resultados obtidos a
fim de orienti-los quanto a interven¢des que podem empreender na sala de
aula, na escola e junto as familias.

— Estabelecimento de momentos coletivos para o planejamento da alfabetiza-
¢ao e do letramento de modo sistematico, com o apoio da coordenacio e dos
pares, com base nos resultados de avaliagoes internas e externas, no monitora-
mento das aprendizagens e na reflexdo das praticas pedagogicas implementadas.
— Implementacio de alternativas pedagdgicas compativeis com as condi¢des
das familias e dos profissionais da escola para promover aprendizados necessa-
rios para criangas que se encontram em risco de nao se alfabetizarem ao final
do ciclo, tais como tutorias, oficinas, recupera¢ao paralela, caderno de atividades
complementares etc.
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— Fomento da comunicag¢ao continua pelo professor com cada crianga, de modo
objetivo e claro, sobre como esta se saindo em rela¢ao ao aprendizado. Durante
as aulas, ¢ fundamental compartilhar os objetivos das atividades e dar devolu-
tivas aos alunos sobre como se safram e o que podem fazer para se aprimorar,
para que cada um possa regular seu processo de aquisicdo do conhecimento.
Ap6s as avaliacOes internas ou externas, é preciso apresentar os resultados de
modo compreensivel. Se houver algum ponto que necessite de reforgo, vale
sugerir atividades que possam realizar com autonomia ou com apoio dos fami-
liares, de modo a aprimorar o aprendizado.

— Estabelecimento de canais de comunicagao com as familias de modo objetivo
e claro sobre o desempenho dos filhos, de forma permanente e também apés a
realizacido de avaliacdes internas ou externas.

* Para as criancgas aprenderem € preciso garantir momentos especificos, motivo
pelo qual ¢ fundamental projetar a distribui¢ao e o manejo do tempo com vias a
maximizar o tempo atribuido aos processos de ensino e de aprendizagem para a
escola, para cada ano/ciclo e aulas. Essa arquitetura depende, em grande medi-
da, da acdo de coordenadores e professores, nesse sentido, indica-se:

— Maximiza¢ao do tempo de ensino com a organiza¢do de quadros com o ho-
rario de aulas e a distribui¢do das disciplinas e exposi¢ao deles em ambientes na
rotina escolar.

— Organizacao de fluxos de professores entre turmas, de modo a nao dispender
um longo perfodo na mudanga de ambiente pelos alunos e no inicio das aulas
ou, ainda, subtrair tempo de ensino antecipando a saida dos alunos da escola.
— Uso de um quadro de avisos na porta das salas de aula e da sala dos pro-
fessores e em outros locais visiveis, alertando sobre a importancia de evitar
interrup¢ao das aulas para comunicacdo de recados por funciondrios e pela
coordenacio.

— Prioriza¢ao do uso do orcamento da escola para aquisicdo e manutengdo de
recursos pedagogicos diversos e de qualidade, tais como jogos pedagogicos,
acervo de literatura e tecnologias, além de subsidios para a a¢do docente.
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Este |ivro dialoga com gestores e professores da Educacao
Basica sobre problematicas que dizem respeito ao cenario
educacional brasileiro e que mobilizaram os pesquisadores
aqui reunicdos para os caminhos da investigacao cientifica.
Abrange os principais resultados de duas grandes pesquisas.
A primeira delas, Educacde em territorios de alta
vulnerabilidade social, realizada entre 2009 e 2012, numa
iniciativa da Fundacao Tide Setubal e coordenacao técnica clo
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acdo
Comunitaria (Cenpec), tendo como parceiros a Fundacao Itau
Social, o Fundo das Nacoes Unidas para a Infancia (Unicef) e a
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(Fapesp). A segunda pesqulisa, Interdependéncia competitiva
entre escolas e qualidade das oportunidades educacionars,
derivada da primeira, foi resultado da parceria entre o Cenpec,
a Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp) e Universidade
Cidade de Sao Paulo (Unicid), entre 2013 e 2017, com o apoio
da Fundacao Tide Setubal e financiamento do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPqg). O convite é para gue todos os interessados numa
sociedade mais justa se apropriem desses estudos e reflitam
sobre a realidade e o cotidiano das instituicoes em gue atuam.
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