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Apresentação

A equipe do  C entro  de Educação e Pesquisas em  Educa­
ção, C u ltu ra  e Ação C om unitária  — Cenpec, responsável pela 
coordenação e im plem entação  de program as de aceleração da 
aprendizagem , assum e tarefas sem pre o rien tadas pelo  com ­
prom isso  político  de apoiar o s istem a público  de ensino, com  
a convicção de que a escola não  aceita pac tuar com  o fracasso 
e a exclusão dos alunos, po r reconhecer que os m ecanism os 
de exclusão escolar são reflexos da exclusão socioeconôm ica. 
Cada vez m ais to rna-se  evidente que há um  espaço de a tuação 
da escola o qual pode con tribu ir para  a reversão desse  quadro  
e, ainda, fortalece-se o reconhecim ento  de que o currícu lo  de 
m uitas escolas não  a tende a população que a freqüenta, o que 
é sobre tudo  grave nos cursos no turnos.

Este livro é fruto do trabalho desenvolvido pelo Cenpec com 
a finalidade de enfrentar os problem as da repetência e do aban­
dono escolar, por m eio de um a proposta curricular de aceleração 
de estudos, provocadora de situações de aprendizagem  signifi­
cativas para classes do ensino fundam ental. Para to rnar o texto  
m ais esclarecedor e dinâmico, tom am os com o exem plo o p ro ­
gram a desenvolvido num  curso noturno  da rede m unicipal de 
ensino de um a capital de porte m édio de um  estado brasileiro.

N ão foi u m a tarefa sim ples, im plicando a von tade política 
e o apoio técnico da Secretaria de Educação, bem  com o a 
parceria  e s tre ita  com  sua  equipe curricular. Som ente dessa



form a pode-se te r como perspectiva a construção de um  ensino 
noturno  de qualidade que favoreça a inclusão do jovem  e do 
adulto trabalhador, respeitando suas características sociocultu- 
rais, e ao m esm o tem po buscando a superação de m ecanism os 
seletivos de diversas natu rezas, que herdam os de nossa h is­
tória, para constru ir um a nova qualidade de ensino para todos.

Desenvolvido no bojo de propostas curriculares que visam  a 
m udanças substanciais na organização da escola (tem pos, espa­
ços, rotinas), o que ora se apresenta, procura dar visibilidade e 
explicitar elem entos de seletividade presentes no interior da es­
cola, m uitas vezes de form a velada, m as que contribuem  para o 
abandono escolar. O desenvolvim ento do program a ocorreu si­
m ultaneam ente às ações de formação de profissionais envolvidos 
no projeto. Nesse percurso, ao m esm o tem po que foi possível 
caracterizar o ponto  de vista dos educadores e alunos acerca do 
projeto, o quesito  da exclusão escolar foi sendo problem ati- 
zado a fim de que todos se m obilizassem  para enfrentá-la.

Por m eio  da coleta de um a série de inform ações obtidas 
em  diferentes m om entos dos encontros com  professores e 
técnicos, e no  acom panham ento  d ire to  do trabalho  nas esco­
las, o que perm ite  a observação de sala de aula, a participação 
no coletivo dos professores e técnicos e o contato  com  alunos 
envolvidos no  projeto , inclusive os desisten tes, foi possível 
com por um  quadro  m ais am pliado e aprofundado de aspectos 
ligados à exclusão escolar no  ensino no turno .

Esperam os que essa obra possa con tribu ir com  os profis­
sionais da educação no  debate sobre a função social da  escola. 
E ntendem os que ela precisa ser ressignificante a  partir de um a 
m aior com preensão de quem  é o aluno  que procura  o ensino 
no tu rno , o que im plica buscar dados que caracterizem  não 
som ente o seu perfil socioeconômico, m as tam bém  sua relação 
com  o saber escolar e com  a p rópria  escola com o institu ição, 
n a  perspectiva  de u tiliza r esse co nhecim en to  pa ra  im p le ­
m en ta r políticas e pro jetos que con tribuam  com  sua inclusão 
no  sistem a de ensino.



Introdüçoo

o  fenôm eno da exclusão é um  tem a b astan te  a tual no 
e s tudo  do processo de escolarização e vem  requerendo  dos 
educadores esforços para  precisar suas causas, seu significado 
e sua in terpretação . C ham a-se a atenção para o fato de que a 
expressão “exclusão escolar” assum e diferentes sen tidos de­
pendendo  do paradigm a educacional adotado  e do contexto 
sociopolítico que se to m a  com o pano de fundo. A ssim , confor­
m e o m om ento  h istórico  vivido em  nosso  país, a expressão 
“exclusão escolar” pode ser com preendida com o a im possib ili­
dade de acesso ao sistem a de ensino  ou de perm anência  no 
sistem a de ensino  ou, ainda, com o os processos de segrega­
ção/diferenciação in te rnos ao sistem a escolar.

R econhecendo a ex istência de u m a confusão conceituai no 
u so  do  term o, é preciso  avançar na sua com preensão  de m odo 
a incorporar em  seu significado toda a gama de interpretações do 
fenôm eno. Para tanto, tom ando por base o estudo de Ferraro,’ 
deve-se efe tuar um  desdobram en to  da noção de exclusão em 
duas categorias: exclusão na escola e exclusão ^  escola. Elas 
podem  fornecer u n idade  teó rica  a to d a  u m a série  de fenô-

1. F e r ra ro ,  A . R. D ia g n ó s tic o  d a  e sc o la r iz a ç a o  n o  B rasil. R evista  Bra­
sileira de Educacão, 12, s e t . / o u t . / n o v . / d e z . ,  1999 .



m enos, corren tem ente  conhecidos com o não-acesso à escola, 
evasão e repetência.

Os dados do IBGE de 1996, sistem atizados po r Ferraro, 
nos auxiliam  a precisar m elhor a  situação da população esco­
lar brasileira. N esta, são consideradas “crianças e adolescen­
te s” em  escolarização aqueles que estiverem  na faixa e tária  
en tre  4 e 17 anos. O critério  para d iagnosticar a  escolarização 
partiu  de três  categorias grandes: excluídos da escola, excluídos na 
escola e incluídos/integrados na escola. A  prim eira  com preende 
todas as crianças e adolescentes que definitivam ente não  fre­
qüen tam  a escola, a segunda os que têm  um a defasagem  acen­
tu ad a  (2 ou m ais anos) e na  terceira  en tra ram  desde os que 
têm  um a defasagem  leve, até os que se encontram  adiantados 
na relação série /idade esperada. De acordo com  o critério  u ti­
lizado pelo IB G E , crianças de 12 anos devem  estar freqüen­
tando  a 6- série, considerando que estejam  na série esperada, 
nem  adian tados nem  atrasados. C onsu ltando  os dados do cen­
so de 1996, tem -se que 9% dessa faixa e tária  es tá  n a  categoria 
excluídos ^  escola, 40% na excluídos na escola, 49%  na in­
cluídos/integrados na escola. D esses últim os, da população esco­
lar de 12 anos havia 29%  na 6- série, ou seja, no  esperado 
para a  idade, 20%  só um a série a trasada  e 6% um a série 
adiantada.

U m a form a de enfren tar esse quadro  de repetência e de 
certa  form a prevenir o fenôm eno da evasão é com  a im ple­
m entação do program a de aceleração de estudos. Sua caracte­
rística m ais fundam ental é a construção de um  currículo escolar 
— concebido com o um  conjunto  de conhecim entos e expe­
riências de aprendizagem  oferecidos aos estudan tes —, que 
procura influenciar tan to  na organização como no planejam ento 
das ações de todas as instâncias que com põem  um  sistem a de 
ensino. A lterar a situação de aprendizagem  de alunos com  defa­
sagem  idade/série , pela construção de um  Projeto Pedagógico, 
se justifica pela com preensão de que a dem ocratização da es­
cola pública e, portan to , o processo de inclusão, representa,
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além  do acesso de todos à escola, o acesso a um  ensino  de 
qualidade que prom ova condições para  que nela perm aneçam .

É necessário , no  en tan to , esclarecer que há bem  pouco 
tem po  a concepção de inclusão escolar, ao m esm o tem po  que 
exibia p ressuposto s sem elhantes, p ro p u n h a  a adaptação do 
aluno  a u m a escola referenciada n um  ideal de qualidade de 
ensino , que  não  necessariam ente  levava em  con ta  as dem an ­
das e singularidades de sua população. A o contrário , o que se 
vem  configurando a tua lm en te  é um  m ovim ento  no  qual a  con­
cepção de inclusão escolar com preende que u m  ensino  de qua­
lidade, capaz de p rom over a perm anência  do su jeito  no 
processo de escolarização, requer um a nova organização dos 
tem pos e espaços da escola, para  que e s ta  se adapte ao aluno. 
É in te ressan te  observar que já  em  1954 A nísio Teixeira p ro p u ­
n h a  um a escola baseada ju stam en te  nessa  concepção que hoje 
se coloca com o de vanguarda.

O Cenpec, po r e s ta r in se rto  nesse  m ovim ento  que  reatua- 
liza tal concepção, sendo, inclusive, u m  de seus precursores, 
en tende  que essa reorganização escolar com preende um a 
orien tação  curricular, que incorpore p ressuposto s  pedagógicos 
com patíveis com  um a gestão  de escola que respeite  o a luno  e 
de fato construa  condições para  sua  perm anência. N essa  p e rs ­
pectiva, o Program a de Aceleração de E studos concebido pelo 
Cenpec busca ju stam en te  a transform ação  da  p roposta  peda­
gógica da escola, m odificando e en riquecendo  as situações de 
aprendizagem , concebendo u m a m odalidade diversa de a tend i­
m en to  ao aluno, capaz de oferecer novas possibilidades de relação 
com 0 conhecimento escolar. É desse m odo, isto  é, po r m eio  de 
u m a p roposta  de ensino regulada pelas necessidades de ap ren ­
dizagem  dos sujeitos, que se busca  p rom over a  rein tegração  
de alunos m alsucedidos ou em  via de exclusão ao percurso  
regu lam en tar de estudos e, ao m esm o tem po, au m en tar suas 
chances de sucesso.

O cam inho que procuram os trilhar em  nossas parcerias 
com  redes m unicipais de ensino, po r m eio  da im plem entação
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da p roposta  pedagógica de “E nsinar e A prender", passa, po r­
tanto, pelo fortalecim ento de um a escola que não aceita pactuar 
com  0 fracasso e a  exclusão dos alunos. Esse fortalecim ento  se 
traduz na busca de um a qualidade de ensino, isto  é, de um  
m odo de ser da escola que a to rne  significativa não  som ente  
para  aqueles que já  m obilizaram  seu desejo de saber e, assim , 
são vistos com o sujeitos in teressados ou disponíveis para o 
aprender, m as especialm ente para  aqueles com h istórico  de 
fracasso escolar. M uito  do que se tem  procurado com  a reali­
zação desses pro jetos pode ser sin te tizado  na idéia de um  
reencontro  da escola com  o conhecim ento. Afinal, a educação 
form al, que se realiza na  escola, só faz sen tido  porque oferece, 
ou  deveria oferecer, o que não se proporciona em  ou tras in s ti­
tuições, ou seja, a  difusão de saberes h istoricam ente  constru í­
dos e sistem atizados.

O investim ento  na  m udança da tra jetó ria  de alunos m ul- 
tirrepe ten tes, isto  é, daqueles excluídos na escola, se faz, 
então , buscando in terferir nos processos de ensino e de apren­
dizagem , concebidos com o sín tese de m últip las relações im ­
plicadas no trabalho  pedagógico, incluindo os conteúdos, a 
organização didática, a atuação docente, o agrupam ento  de 
alunos, a  organização da escola e de todas as instâncias que 
lhe dão apoio; um a form a de alteração dessas dim ensões, p o r­
tan to , é realizada com  a in terferência nos processos de ensino 
e de aprendizagem . O próprio  desenho  do Program a de A cele­
ração de Estudos, po r envolver p raticam ente  todas as in stân ­
cias de decisão que com põem  um a rede m unicipal de ensino, 
vem  ao encontro  dessa perspectiva que tom a a via pedagógica 
para  enfren tar o fenôm eno da exclusão escolar.

Sem dúvida, essa  via p ressupõe a necessidade de trabalhar 
a relação dos sujeitos com  o conhecim ento  form al, veiculado a 
p a rtir  das d iferentes disciplinas que com põem  o currículo es­
colar. A análise de nossa experiência, sobretudo no  que diz 
respeito  à  relação dos alunos com  o saber escolar, indica que 
poucos — por razões cuja explicitação transcende o âm bito
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desta  obra — m an têm  um a relação peculiar com  o conheci­
m ento , na qual este  é v isto  com o algo significativo que deve 
ser po r eles conquistado. A m aioria  dos alunos, no en tan to , se 
relaciona com  o conhecim ento  de m aneiras d iferen tes desta, 
valorizando o conhecim ento  quase exclusivam ente a p a rtir  de 
um a relação utilitária. Essa relação transparece, com o será 
v isto  ad ian te  nos exem plos ap resen tados, tan to  na análise dos 
tex to s e laborados pelos alunos com o nas en trev istas  com  os 
alunos que, m ais um a vez, resolvem  d esis tir  da  escola apesar 
da im plem entação  do program a. É m esm o possível in ferir que 
a perm anência  n a  escola baseia-se un icam ente  em  objetivos 
extra-saber, pois a escola, sozinha, não  parece ser suficiente 
para  a lim en tar o desejo de aprender, de acordo com  alguns 
depo im entos fornecidos por alunos desisten tes. A crescente-se 
ainda  que as chances de a atividade escolar trazer ganhos que 
favoreçam  a perm anência  parecem  ser m aiores quando  os su ­
je ito s  são m obilizados po r u m a aprendizagem  que  lhes é 
significativa. D esse m odo, o papel da escola e de toda  a e s tru ­
tu ra  que lhe dá apoio nos parece fundam enta l para  a co n stru ­
ção de condições que con tribuam  para  um a m udança  de 
p a tam ar dos alunos e, assim , para seu processo de inclusão.

N o en tan to , cham a a a tenção o fato de m uitos técnicos e 
/p ro fessores po r nós entrev istados não  terem  incorporado esse 
saber, qual seja, o de que a m aneira pela qual o a luno  se 
relaciona com  o  conhecim ento  e com  seu aprendizado  depen­
de, em  grande parte , de com o esses profissionais concebem  e 
realizam  o processo pedagógico de condução e susten tação  da 
aprendizagem . O confronto en tre  as respostas desses profis­
sionais a algum as questões p resen tes em  nossos in stru m en to s  
indicou que a despeito  de m anifestarem  o reconhecim ento  de 
que o pro jeto  m odifica de fato as condições objetivas de sala 
de aula, proporcionando a m uitos alunos um  salto  de qualida­
de no  seu desem penho escolar, boa parte  (cerca de 38% ) m an ­
tin h a  um  discurso  sobre as causas da evasão praticam ente  
desvinculado da necessidade de um  investim ento  pedagógico
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para  enfren tar a situação. Ao contrário , o que parece se confi­
gurar no  discurso  dessa parcela de educadores eram  aspectos, 
descritos a  seguir, acerca da situação dos a lunos da rede púb li­
ca que vêm  seguidam ente sendo repetidos, em  especial pelos 
professores;

• crença n a  existência de um  aluno  ideal, que respeita  as 
norm as e consegue aprender; os que se afastam  desse 
m odelo são excluídos aos poucos da participação na 
sala de aula;

• baixa expectativa quan to  à capacidade de aprendizagem  
dos a lunos provenientes das cam adas populares;

• atribuição do fracasso escolar a fatores extra-escolares, 
com o fam ília e desnutrição, sendo a fam ília considerada 
a principal responsável.^

A ssim , esses p ressupostos con tribuem  para que os p ro ­
fessores não se sin tam  responsáveis pela produção escolar, 
rem etendo  ao aluno, que não  tem  com o contestar, toda  a 
responsabilidade pela m udança da relação que estabelece com 
o saber form al. A o que parece, a  crença nesse aluno  ideal, 
aliada à baixa expectativa quan to  à capacidade de aprendiza­
gem  dos alunos, configura-se com o um  dos m aiores entraves 
às m udanças do professor que ainda dem onstra  pouca d ispo­
nibilidade para enfren tar seu  m aior desafio: rom per com  a 
cu ltu ra  do fracasso escolar a partir do que lhe é legítim o, ou 
seja, a  via pedagógica.

A m udança das práticas escolares é, sem  a m enor dúvida, 
u rgente, até porque h á  m u ito  que a escola pode e deve fazer

2. Reflexão sobre um a atuação conjunta  saúde-educação fren te  à saúde m ental 
do escolar de 1 -  grau. S e c re ta r ia  d o  E s ta d o  d e  S a ú d e , G ru p o  d e  A te n ç ã o  
à S a ú d e  M e n ta l  —  G a d a is , N ú c le o  T é c n ic o  d e  S a ú d e  M e n ta l  —  G a d a- 
s e /G A E ; S e c re ta r ia  d e  E s ta d o  d a  E d u c a ç ã o , S e rv iço  d e  E n s in o  d e  I -  g ra u  
—  C e n p , S e rv iço  d e  E d u c a ç ã o  E sp e c ia l  —  C e n p . S ão  P a u lo , 1 9 9 3 , p . 8.
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na criação de condições efetivas de aprendizagem  e, desse 
m odo, contribu ir para o processo de inclusão. Mas até que 
p o n to  os educadores que constituem  os sistem as de ensino 
acred itam  nas suas possib ilidades de re in v en ta r a  cada m o ­
m en to  sua prática pedagógica e apostar nesse  cam inho com o 
u m a  fo rm a con cre ta  de in tervenção  a favor da perm anência  
do  aluno?

C ertam ente , as dificuldades encontradas pelo professor 
não  são nada triviais. E n tre  elas, destaca-se o fato de o p ro ­
fessor, no  Brasil, receber rem uneração abso lu tam en te  incom ­
patível com  a responsabilidade que lhe cabe, ser m uito  pouco 
valorizado pela sociedade con tem porânea  e, ainda, apresentar, 
quase  com o regra geral, um a form ação acadêm ica ex trem a­
m en te  deficitária que acaba po r fragilizar tan to  a sua com pe­
tência  d idática com o a relativa aos con teúdos específicos. 
Q uan to  a esse ú ltim o aspecto, o qual nos cabe com entar no 
âm bito  do p resen te  trabalho , foi possível no tar, pela T abela 9, 
os baixos porcen tuais de professores habilitados nas respecti­
vas áreas do conhecim ento. Esses índices m ostraram -se  ainda 
m ais a larm antes nas disciplinas m atem ática  e geografia, em ­
bora as outras áreas tam bém  deixem  m uito  a desejar. Som ente 
esse aspecto  já  nos perm ite  perguntar; com o deve ser a relação 
desses profissionais com  o conhecim ento  que lecionam ? ou, 
a inda a partir de que posição esses profissionais d irigem -se a 
seus alunos?

M uitas pesqu isas vêm  apontando  há  algum  tem po  que é 
som en te  a  partir de certo  nível de com petência que o p ro ­
fessor leciona sem  posicionar-se num a a titude  defensiva, po­
dendo, então, trabalhar de acordo com  um  bom  desem penho. 
E, sem  dúvida, esse  desem penho exigirá do professor o desen ­
volvim ento de diferentes competências no sentido do exercício 
de diversas capacidades de agir eficazm ente em  determ inados 
tipos de situação, apoiadas em  conhecim entos, m as sem  limi- 
tar-se  a elas. O desenvolvim ento  de tais capacidades ou  com ­
petências requer, no  en tan to , um  processo  reflexivo sobre
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suas ações, o que de form a algum a não  prescindiria  de um  
apoio contínuo  das equipes técnicas das escolas ou m esm o de 
ou tras instâncias que com põem  o sistem a de ensino. Infeliz­
m ente, essas condições a inda estão  longe do que poderíam os 
cham ar de ideais, até porque o sucateam ento  a que esteve 
subm etida a rede pública brasileira  nos últim os trin ta  anos 
acabou por com prom eter, inclusive, os ganhos no  cam po da 
educação que essa rede já  havia conquistado.

Por tudo  isso, fica realm ente  m u ito  difícil para o professor 
se su sten ta r num a posição, de cuja fragilidade ele p róprio  tem  
consciência, e se dirig ir a seus a lunos não m ais a p a rtir  de um  
discurso  reduzido à im potência, m as de um  que resgate sua 
d ignidade e o alcance daquilo  que fala. A lguns pesquisadores, 
inclusive, chegam  a falar na falência do m estre , argum entando 
que o professor es tá  isolado, equilibrado em  finos fios de 
aram e para desem penhar seu papel, v isto  com freqüência 
com o um  equilibrista-palhaço, que na queda fatalm ente m or­
rerá. Se assim  for, com o é o que parece se configurar cada vez 
m ais, to rna-se urgen te  a construção de um a nova identidade, 
po r assim  dizer, para esse professor. Deve-se reconhecer, 
porém , que tal identidade não  pode m ais estar exclusivam ente 
referenciada em  parâm etros outrora  instituídos, m esm o porque 
a o rdem  social e cultural é ou tra. De qualquer form a, parece 
que um a prim eira  providência a ser tom ada pelo professor é 
recusar a im potência que lhe foi im putada.

Sem dúvida, foi m u ito  nessa  perspectiva que foram  trab a­
lhados os encontros de form ação d en tro  da dinâm ica das p a r­
cerias do  Program a de Aceleração. Com o já  descrito, esses 
encontros procuram  n a  verdade abrir novos horizontes para 
que os professores possam  não só refletir sobre os processos 
de ensino  e de aprendizagem , com o tam bém  sobre sua prática 
e, ainda, desenvolver com petências de d iferentes naturezas 
(didática, avaliativa, dialógica e as específicas de sua área).

C ertam ente , apesar da dinâm ica de im plem entação do 
pro jeto  e do esforço de m uitos dos educadores envolvidos em
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m udar de fato  as práticas escolares, inúm eros a lunos ainda 
abandonam  a escola. O quadro  a seguir exem plifica um a p a r­
ceria, indicando para  d iferentes m eses a  m udança  n o  to ta l de 
alunos que freqüen tou  o  p ro je to  com  relativa regularidade d u ­
ran te  um  ano.

Mês Abril Junho Outubro

Total de alunos 5897 5162 4610

Esses dados ind icam  que, em  o u tub ro , cerca de 22%  dos 
alunos haviam  abandonado  o p ro je to  em  relação ao to ta l que 
freqüentava a rede  m unicipal em  abril. Sem  dúvida, não  há 
com o negar as dificuldades objetivas po r que passam  os a lu ­
nos das classes de aceleração, particu la rm en te  se levarm os em 
con ta  sua  situação  socioeconôm ica, em  especial dos que fre­
qüen tam  os cursos no tu rnos.

O uvim os nos depo im entos de m u ito s  desis ten tes  com o 
essas dificuldades são objetivas e d izem  respeito  à  necessidade 
de se m an te r no  em prego, ao cansaço decorren te  da sobre­
carga de traba lho  diário , às m udanças constan tes de residência 
e à  gravidez, en tre  ou tras. N esse sentido, o esforço do  aluno 
em  acom panhar com  regularidade o curso  acaba sendo frágil e 
in te rm iten te . A qui, caberia a inda destacar que  o p rocesso  de 
susten tação  da aprendizagem  passa  tam bém  por o u tra  com pe­
tência  dos educadores da escola que é a  de saber acolher o 
aluno  em  ou tro s  m om entos de seu processo escolar, apoian­
do-o  e su sten tan d o  quando  seu esforço e ân im o vacilam . De 
acordo com  resu ltados de pesqu isas que p rocuram  investigar 
quem  é o jovem  que freqüen ta  a  escola pública, o  estabeleci­
m en to  de relações de confiança en tre  jovens e educadores 
m ostro u -se  um  e lem en to  fundam enta l a  ser considerado  nos 
pro jetos e nas atividades escolares. São essas relações que 
con tribuem  efetivam ente para  que a escola se to rn e  um  lugar
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de apoio, onde os jovens de baixa renda sin tam  que podem  
encontrar respaldo para  suas necessidades. A lgum as pesquisas 
cham am  a atenção para  o fato de que m uitas vezes é a escola 
que abandona o jovem  e não o inverso. Em  ou tras palavras, 
não é tan to  a necessidade de trabalhar que em purra  os jovens 
para fora da escola, m as principalm ente  o fato de essa in s titu i­
ção se colocar para  eles com o um  local de indiferença, de 
passividade e, sobretudo , um  espaço ao qual o jovem  sente 
que não pertence. Se a ten tarm os para  alguns dos depoim entos 
dados pelos alunos que po r m otivos diversos desistiram  do 
projeto, podem os encon trar m uitos elem entos que refletem  a 
falta de identificação do  jovem  com  a escola.

Os depoim entos, em  geral, evidenciam , tam bém , que há 
u m a dem anda efetiva po r parte  desses alunos em  dar con ti­
nu idade aos estudos, seja com o m eio  legítim o, diga-se de pas­
sagem , de potencializar sua força de trabalho , seja por 
am bicionar saber m ais, ou  m esm o por ou tros m otivos. 
Som ente esses aspectos já  colocam  em  xeque a visão de 
m uitos técnicos e professores, segundo a qual os alunos que 
abandonam  são, em  geral, aqueles que não  têm  in teresse  em  
aprender. Ao contrário , com o já  salientado, perm anecer na 
escola faz parte  do sonho ou do pro jeto  de vida de todos os 
entrevistados, e isso  deveria necessariam ente ser levado em  
con ta  no  planejam ento  escolar, tan to  do pon to  de v ista  da 
gestão da escola com o do curricular.

M uito  provavelm ente, o processo de escolarização é p o n ­
tuado  po r m om entos m ais ou  m enos duradouros nos quais os 
alunos sen tem -se  desin teressados. Porém , essa constatação 
não pode ou  não deveria levar os educadores ao im obilism o 
ou a tra ta r  esse estado  com o um  fatalism o sobre o qual não há 
ação transform adora. C onsta tar o desin teresse, an tes de tudo, 
é m otivo para rever procedim entos, hábitos, norm as, m étodos 
de ensino  e tan tas ou tras d im ensões que poderiam  in terv ir a 
favor de m udanças no  processo educativo. Paulo Freire, ao 
expor sua recusa à inteligência da H istória  com o determ i-
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nação, com o inexorabilidade do am anhã, argum en ta  a  favor da 
im portância da constatação, pois que ela serve para  in terv ir na 
realidade, para  im plem entar m udanças, não para  se acom odar.

E ssa m aneira de pen sar não  é apenas bonita, m as atualiza 
e fornece vida ao debate em  to rno  do papel dos educadores e 
da ação educativa, especialm ente quando se tra ta  da educação 
de jovens e adultos que, em  geral, constitu i a  população envol­
vida nos program as de aceleração desenvolvidos em  parceria  
com  a rede pública.

N ão é de hoje que m u ito s  estud iosos e pesqu isadores vêm  
apontando  que a educação de jovens e adultos ap resen ta  sé ­
rios problem as relacionados à adequação das escolas à popu la­
ção trabalhadora  que a freqüen ta , seja do p o n to  de v ista  da 
formação dos educadores, seja do das condições e da qualidade 
do  ensino  praticado, resu ltando  em  alarm antes índices de eva­
são e repetência.

O s dados do  p rogram a em  questão  novam ente parecem  
re tra ta r essa m esm a situação, sob re tudo  no  que  se refere à 
form ação de técnicos e professores envolvidos no  p ro je to  que, 
em bora tivessem  larga experiência de m agistério , possuíam , 
em  contraposição, pouca vivência em  cursos noturnos. Soma-se 
a isso  o falo de as equipes técnicas das escolas m ostrarem -se  
pouco a ten tas às razões pelas quais seus alunos abandonam  a 
escola, perdendo  assim  a oportun idade de acum ular um  co­
nhecim ento  que poderia  favorecer in tervenções para  acolher 
esse aluno e cam inhar n a  direção de sua  inclusão.

As escolas consu ltadas neste  pro jeto  haviam  reg istrado  
981 casos de desistências até o m ês de agosto. D estes, as 
escolas não conheciam  os m otivos que levaram  cerca de 48%  
dos alunos (469 em  núm ero  absoluto) a  desistir. A lém  disso, 
en tre  os m otivos “conhecidos”, as escolas alegaram  ju stifica ti­
vas b astan te  evasivas, tais com o “desin te resse”, “problem as 
pessoais" e “briga”. M esm o nas situações em  que os a lunos 
requereram  transferência  form alm ente, dos 348 casos regis-
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trados, as escolas não  apontaram  razões para  os pedidos de 
cerca de 41%  (143 alunos).

E ssa falta de conhecim ento  sobre os m otivos do abandono 
rem ete , ainda, ao fato de haver certa  dem ora para  as escolas se 
conscientizarem  da necessidade de um  acom panham ento  con­
tín u o  da tra jetó ria  de seus alunos, p rincipalm ente no  caso de 
adultos trabalhadores que em  geral estão  sujeitos a  m uitas 
condições adversas a  colaborarem  com  o fracasso escolar. 
C onstru ir form as de acom panhar esses a lunos e, conseqüente­
m ente, de m odos de in terv ir a favor de sua perm anência na 
escola, im plica reconhecer que o abandono é, em  geral, um  
processo que vai se delineando ao longo do ano letivo. Assim, 
a  irregularidade n a  freqüência, as dificuldades que se repetem , 
ou  o baixo aproveitam ento  em  um a ou  m ais disciplinas, são 
m uitas vezes sinalizações de um  tra je to  escolar que poderia 
ser m odificado po r d iferentes ações do conjunto  dos educado­
res da escola. Porém , o que se configura na  m aioria  das vezes 
é um a to ta l falta de controle e de registro  sobre essas tra je tó ­
rias escolares, que acaba po r con tribu ir com  a perpetuação  dos 
processos de exclusão m e ^  escola. N ão é sem  razão que a 
im plem entação do Projeto  E nsinar e A prender inclui nos en­
contros de form ação com  os educadores discussões s istem áti­
cas sobre a  necessidade de realizar um  processo de avaliação 
con tinuada e d iagnóstica da tra je tó ria  dos alunos. E in te ­
ressan te  observar que tan to  os técnicos com o os professores, 
ao avaliarem  o projeto, referem -se à form a de avaliação p ro ­
posta , que com preende o reg istro  sistem ático  dos avanços e 
das dificuldades dos alunos, com o um  dos aspectos m ais difí­
ceis de incorporar em  sua p rática  pedagógica. N ão é m uito  
difícil en tender o porquê dessa  dificuldade se levarm os em  
con ta  que a concepção de avaliação veiculada pelas in stitu i­
ções form adoras de educadores sem pre esteve res trita  a p ro ­
vas e exam es, com o os únicos in strum en tos  para  avaliar o 
rend im en to  escolar ou a eficiência pedagógica.
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o  esforço necessário  para  a aproxim ação do sistem a esco­
lar às necessidades de seus usuários requer, tam bém , a con­
cretização de ou tras  m edidas de caráter e s tru tu ra l da escola 
que, certam ente , estarão  se refletindo  em  term os de aproveita­
m ento . M uitos alunos que participam  do projeto , po r exem ­
plo, m anifestam -se sobre a  dificuldade de com parecer com 
pon tualidade  às aulas em  determ inados dias da sem ana em  
v irtude  de circunstâncias ligadas ao trabalho . Esse fato acar­
re ta  u m  acúm ulo de faltas e m enor aproveitam ento  em  certas 
d isciplinas que são oferecidas som ente  nesses dias. A d isponi­
bilidade das escolas em  organizar a  grade ho rária  sem anal 
ev itando  que  d isc ip linas oferecidas em  apenas du as  aulas 
sem anais sejam  adm in istradas em  dias nos quais os alunos, 
no tadam en te , sen tem  dificuldade em  chegar à  escola com  pon­
tualidade, m ostra-se , po rtan to , com o im portan te  providência 
pa ra  adap tar a  escola aos seus usuários. D a m esm a form a, a 
flexibilização dos horários de en trada  e de saída pode contri­
bu ir no  acesso de seus alunos à escola, já  que m uitos têm  
dificuldades com  o transporte .

Sob esses aspectos, várias escolas, rep resen tadas po r seus 
técnicos e professores, parecem  não  te r  se dado con ta  das 
potencialidades e possib ilidades de suas in tervenções para  en­
fren tar os problem as postos pela educação de jovens e adultos 
e de buscar soluções que beneficiem  aqueles que fracassam . 
Sem dúvida, falta às escolas públicas um  processo con tínuo  de 
reflexão sobre suas práticas pedagógicas. As questões presentes 
na ro tina escolar raram ente são problem atizadas na perspectiva 
de encon trar soluções criativas, capazes de rom per com  as 
práticas que já  se m ostraram  ineficientes, todavia continuam  
sendo repetidas a té  po r serem  as utilizadas tradicionalm ente. 
E fundam ental, po rtan to , garan tir a  periodicidade e a  freqüên­
cia dos m om entos coletivos nos quais se in tensifique a refle­
xão sobre a ro tin a  de trabalho  de professores e alunos, bem  
com o sobre as questões acerca do funcionam ento  da escola, da 
razão e da finalidade de suas atividades. Infelizm ente, os mo-
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m entos coletivos ocorrem , em  geral, apenas nos poucos con­
se lhos de classe, q u an d o  os abandonos p ra ticam en te  já  se 
configuraram .

Em bora o  investim ento  em  m udanças profundas, sejam  
elas de caráter curricular e pedagógico, sejam  no  âm bito  da 
gestão  da escola, m ostre-se  abso lu tam ente  necessário para  a 
dem ocratização dos serviços educacionais, deve-se considerar, 
em  paralelo, a  urgência na  im plem entação de políticas públicas 
com  esse m esm o objetivo. N essa perspectiva é que podem os 
afirm ar, que, apesar de a escola ser capaz potencialm ente  de 
enfren tar m uitos dos desafios colocados no  cam inho da inclu­
são de alunos com  h istórico  de fracasso escolar, ela sozinha 
não  poderá dar con ta  de algo que transcende seus lim ites.

N o que diz re sp e ito  à  educação de jovens e adu ltos, 
m u ita s  são  as consta tações  já  feitas e p ra ticam en te  todas 
apon tam  para o  fato  de que essa m odalidade de educação 
sem pre m anteve u m a situação m arginal no  contexto  das polí­
ticas públicas e, sin tom aticam ente , no  planejam ento  escolar.

Sem dúvida, é necessário  haver um a m udança drástica nos 
rum os das políticas públicas para que elas favoreçam  signifi­
cativam ente a  escolarização de jovens e adultos. Essa m udança 
exige continuidade das políticas inclusivas e a  discussão acerca 
de seu financiam ento. Exige, ainda, que o Estado ten h a  m eca­
nism os para ouvir os anseios populares, interpretá-los e propor 
soluções, m uitas delas que im plicam  um a nova d im ensão  do 
exercício da cidadania.
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0 Cenpec e o proposta 
para aceleraçõo de estudos

o  C enpec é um a institu ição  não-governam ental sem  fins 
lucrativos, fundada em  1989. Tem  com o p ropósito  in terv ir n a  
realidade educacional brasileira, v isando à m elhoria  da qua li­
dade de ensino  e ao fortalecim ento  dos sistem as públicos; 
subsid ia políticas educacionais po r m eio  da p rodução  e d isse­
m inação de estudos e m ateria is  diversos, bem  com o de p ro ­
gram as de form ação continuada de educadores.

D esde 1996 vem  participando de alguns p ro je tos de acele­
ração de aprendizagem  m ed ian te  a  produção  de m ateria l de 
apoio para  professores e a lunos, o desenvolv im ento  de p rogra­
m as de form ação docente e a  assessoria  a  secretarias de edu ­
cação da rede  pública qu an to  às condições de im plem entação  
e acom panham en to  desses projetos.

A  decisão política de participar de tais pro jetos resu ltou  
de u m a am pla discussão da equipe sobre o fracasso escolar e 
seus condicionantes ex ternos e in te rnos à escola.

As condições socioeconôm icas e políticas do  país, d e te r­
m in a n te s  d a  desigualdade  que  gera  a exclusão  social, têm  
reflexos n a  d istribu ição  d iferen te  do  conhecim ento  e na  u tili­
zação de m ecanism os de seletividade n a  organização e no  fun ­
c ionam ento  dos sistem as de ensino  e das escolas.

A lu ta  pela dem ocratização do  ensino  faz p a rte  de um a 
lu ta  m aior para  transform ar a situação de desigualdade social 
do  país ao m esm o tem po que exige u m a reflexão profunda
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que identifique as condições cotidianas que con tribuem  para  a 
exclusão dos a lunos do sistem a regular de estudos. C onside­
ram os que a p rática hom ogeneizadora e fragm entada da escola 
é um  desses im portan tes fatores responsáveis pelo insucesso  e 
pela exclusão, pois desconsidera as diferenças culturais, os 
conhecim entos que os alunos já  possuem , sua  tra je tó ria  an te ­
rior e, po rtan to , sua pessoa.

O a tend im en to  padronizado a grupos num erosos de a lu ­
nos deixa m arcas nas relações de ensino que quase sem pre 
consistem  num a prática repetida  ano após ano, p au tada  por 
um  program a que indica um  pon to  arb itrário  de início e ou tro  
de chegada, independen tem en te  do aproveitam ento  dos a lu ­
nos. Separando o processo de ensino  de um  lado e o de ap ren ­
dizagem  de ou tro , a escola ensina o que sem pre ensinou  e da 
form a com o sem pre ensinou; aprender ou  não aprender de­
pende, então, do aluno, de seu esforço, de suas possibilidades 
de receber acom panham ento  fora da escola.

Em  geral a escola tra ta  de m aneira  uniform e o currículo, o 
ensino , a aprendizagem  e a avaliação, desconsiderando as 
especificidades cu lturais dos alunos, suas necessidades, seu 
repertó rio  de experiências e conhecim entos. A lém  disso, a 
segm entação dos conteúdos po r disciplina, po r série, po r b i­
m estre , contribui para  a descontextualização dos saberes a 
serem  apropriados.

U m a p roposta  pedagógica que visa à efetiva aprendizagem  
dos alunos exige repensar o currículo — desde a seleção e a 
organização  dos con teúdos, a té  a  p roposição  de ativ idades 
d iárias, articu lando os processos de ensino, de aprendizagem  
e de avaliação. Exige, tam bém , m odificar a organização e o 
funcionam ento  da escola: suas ro tinas, seus tem pos e espaços, 
in sta lando  condições de traba lho  e de form ação para  p ro ­
fessores e alunos.

Se isso  é verdade para  qualquer aluno  com  tra je tó ria  regu­
lar de estudo , to rna-se  particu larm ente  relevante quando se 
tra ta  de a lu n o s desfavorecidos, já  d iscrim inados e m arg ina­
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lizados pela es tru tu ra  de ensino  vigente, pois nesse  caso faz-se 
necessária  um a atuação pedagógica in tensa  sobre as d iferentes 
dificuldades que tais a lunos en fren taram  em  sua  tra je tó ria  es­
colar, de form a a mobilizá-los novam ente para o conhecim ento, 
estim u lando  sua  au tonom ia e autoconfiança n a  capacidade de 
aprender.

A ssim , nas propostas curriculares que já  desenvolvem os 
— “E nsinar p ra  valer e A prender p ra  valer” — para  1- a 4- 
série  —  e “E nsinar e A p ren d e r” — para  5- a  8- série  — , a 
seleção dos conteúdos recaiu sobre conhecim entos, conceitos, 
noções e habilidades escolares consideradas cen trais pa ra  o 
ensino fundam ental e relevantes para a  com preensão de m undo 
dos alunos. Esses conteúdos foram  organizados em  to rn o  de 
grandes eixos tem áticos que, po r sua abrangência, perm item  a 
abordagem  de conteúdos trad icionalm ente  program ados para  
esse nível de ensino , sem  respeitar a  rígida divisão po r séries; 
em  decorrência de sua flexibilidade, possib ilita  d iversos níveis 
de aprofundam en to  e expansão.

A m etodologia p roposta  provoca a participação in ten sa  
dos alunos em  seu processo de aprendizagem , sugerindo  que 
m anifestem  suas opiniões, d iscu tam -nas com  os colegas e o 
professor, levantem  hipóteses, busquem  inform ações em  fon­
tes variadas de conhecim ento. Em  todas as d isciplinas h á  ind i­
cações para o desenvolvim ento das habilidades de le itu ra  e 
escrita, trad icionalm ente relegadas ao ensino  de língua p o rtu ­
guesa, de m odo a propiciar aos alunos con ta to  com  variados 
tipos de tex to  — inform ativos, argum entativos, gráficos, tab e ­
las, m apas e fotografias.

O m ateria l im presso  “E nsinar e A prender” consiste  n um  
con jun to  de quatro  volum es para  os professores das discipli­
nas português, m atem ática, ciências, h istó ria  e geografia, e em  
fichas para  alunos, tan to  para  a  atividade individual quan to  
em  grupos, além  de cartazes e jogos didáticos. Com  a finalidade 
de dar conhecim ento  aos docentes envolvidos sobre as p ro ­
postas específicas das dem ais disciplinas, cada volum e ap resen ta
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a inda  u m  q u ad ro -s ín te se  de to d as  —  u n idades tem áticas, 
tem as  ou  p ro je to s  p ro p o sto s , bem  com o as respectivas n o ­
ções, conceitos e hab ilidades que  se p re ten d e  desenvolver 
ju n to  aos a lunos.

O  m aterial para  o professor tem  a preocupação de o rien tar 
de form a deta lhada  as atividades ali p resen tes, desde a proble- 
m atização do  assun to  a ser tra tado  até a  sistem atização dos 
con teúdos abordados, apontando, ainda, m om entos propícios 
de avaliação, quando  o  professor deverá ficar particu larm ente  
a ten to  para  reg istrar a  aprendizagem  dos alunos. N a concep­
ção do projeto, a  avaliação da aprendizagem  revela-se com o 
u m  dos aspectos fundam entais da organização do trabalho  de 
sala de aula. Ela se realiza com  base n a  análise con tínua  das 
produções dos alunos, com  o objetivo de identificar progres­
sos conseguidos, pon tos críticos e dificuldades, para que o 
professor possa planejar as intervenções necessárias a fim de 
que os a lunos avancem  n a  direção dos pon tos de chegada 
pretendidos.

"E nsinar e A prender” p ressupõe a fundam ental m ediação 
dos professores. Seu uso  não prescinde da leitura, da d iscus­
são e do p lanejam ento  conjunto  en tre  educadores. A ssim , sua 
im plem entação só poderá ocorrer po r m eio  de encontros de 
form ação, nos quais são previstas situações para que os p ro ­
fessores o analisem , incorporando as indicações feitas, as p rá­
ticas que já  desenvolviam , fazendo escolhas e adequações às 
suas classes (mais detalhes sobre o m aterial "E nsinar e A pren ­
de r” pode ser encontrado  na publicação Em aberto, 2000).
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0 projeto no prótíco

D entre  os projetos de aceleração de estudos que já  desen ­
volvem os, determ inada rede  m unicipal de ensino  será  destaca­
da, aqui, a  títu lo  de exem plo, para  poderm os esclarecer com o 
procedem os nessa  experiência, no  caso com  alunos do  curso 
n o tu rno , desde o levan tam ento  de dados, necessidades, p ro ­
b lem as enfren tados e ou tras  questões. T ra ta-se  de u m a cidade 
com  600 m il hab itan tes, que  po r ocasião do  e s tudo  contava 
com  66 escolas m unicipais urbanas (quatro  com  ensino  sup le­
tivo) e 16 ru ra is (pois é um a região com  atividade agrícola e 
pecuária  in tensa, enquan to  a atividade com ercial e industria l é 
pequena, e a inda  em  desenvolvim ento).

O pro je to  foi denom inado pela secretaria  local “E nsinar e 
aprender: um  cam inhar coletivo”. Essa secretaria  m unicipal de 
educação já  v inha desenvolvendo, com  assessoria  do Cenpec, 
u m  pro je to  de aceleração nas séries iniciais do  ensino  funda­
m ental em  32 escolas da rede e p ropôs-se  a  estendê-lo  pa ra  as 
dem ais séries, iniciando pelas do período noturno , cujos índices 
de evasão e repetência eram  m u ito  a ltos (em  to rn o  de 50% ).

O pro je to  foi destinado  a todos os alunos de 5- e 6- séries 
do período  n o tu rn o  das escolas m unicipais, constitu ídas em  
su a  m aio ria  p o r alunos trabalhadores, com o verem os com  
m ais de ta lhes posterio rm ente .

De m odo geral, ao Cenpec coube conduzir o p rogram a de 
form ação con tinuada de todos os docentes e técnicos, assesso ­
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ra r  a secretaria  no  processo de adaptação do m aterial que fora 
orig inalm ente p roduzido  para ou tro  contexto, na im plem en­
tação do  pro jeto  na rede, bem  com o acom panhar de form a 
regular e m ais d ire ta  o p ro je to  em  sete das escolas nas quais 
foi desenvolvido.

N osso  program a de form ação docente foi desenvolvido em  
cinco encontros ao longo de um  ano, to talizando 88 horas de 
capacitação. N os encontros, conduzidos sem pre po r um  espe­
cialista e um  pedagogo do Cenpec, os docentes eram  reunidos 
p o r área de conhecim ento  para  o estudo  do m aterial de apoio 
a a lunos e professores, bem  com o para a discussão dos p res­
supostos que o rien tam  a p roposta  pedagógica do Cenpec para 
a aceleração de estudos.

A ssim , ao m esm o tem po  que os professores tin h am  a 
oportun idade de vivenciar as atividades que com põem  os m a­
teriais “E nsinar e A prender”, podiam  refletir tan to  sobre as­
pectos específicos do ensino  das respectivas disciplinas — 
en tre  eles a  visão de área subjacente ao desenvolvim ento dos 
conteúdos, as habilidades escolares e os critérios para  a  sele­
ção desses con teúdos — , com o tam bém  sobre as concepções 
de ensino, de aprendizagem  e de avaliação que fundam entam  
o p ro je to  e se articulam  à p roposta  das d iferentes disciplinas. 
Tais aspectos da organização curricu lar foram  am plam ente 
d iscu tidos em  conform idade com  o p ressuposto  de que, ao 
grupo de professores, cabe encon trar condições na  escola para 
p ensar em  conjunto  e agir de form a in tegrada num a m esm a 
direção, estabelecendo aprendizagens com uns a serem  p rom o­
vidas po r todos, e aprendizagens específicas indispensáveis 
para a rein tegração dos a lunos à vida escolar.

Em  term os globais o p ro je to  envolveu aproxim adam ente 
6.700 alunos de 5- e 6- séries, agrupados em  187 turm as; 
cerca de 369 professores de português, m atem ática, ciências, 
h istó ria  e geografia que lecionavam  à no ite  nessas escolas, 
incluindo os que não  assum iram  tu rm as de 5- e 6- (os de 
educação artística  participaram  de um a oficina específica e
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dois encon tros de assessoria); d ire to res-ad jun to s, super­
visores de 5- a  8- séries e o rien tadores educacionais das esco­
las, to ta lizando 144 técnicos.

Os professores vivenciaram , ainda, form as de o rien ta r os 
a lunos, de m odo  a incentivá-los a  expressar suas h ipó teses e 
op in iões sem  m edo  de errar, dialogando, d iscu tindo , q u es tio ­
nando  e sistem atizando  o aprendizado. Para tan to , tam bém  
co n stitu ia  atividade dos encon tros a  análise das p roduções dos 
a lunos, acom panhadas de exercícios de reg istro  descritivo  e 
proposição de in tervenções necessárias pa ra  subsid iar a  avalia­
ção. N esse sen tido , os professores eram  o rien tados pa ra  que, 
n o  desen ro lar de suas práticas de sala de aula, realizassem  
registros sobre os avanços e dificuldades dos alunos e co le tas­
sem  suas produções, para  serem  p oste rio rm en te  d iscu tidas e 
analisadas nos encontros, concretizando, assim , a p ro p o sta  de 
avaliação preconizada pelo  projeto . A lém  disso, os professores 
tin h am  a oportun idade de d iscu tir  sobre questões relativas à 
organização da escola, que in terferem  d ire ta  ou ind ire tam en te  
n os processos de ensino e de aprendizagem , bem  com o na 
perm anência  dos alunos.

O  m ateria l “E nsinar e A prender”, com o já  m encionado, 
foi p roduzido  orig inalm ente  para  a ten d er ao p rogram a de ace­
leração de estudos de o u tro  contex to . D esse m odo, o  desen ­
volvim ento  dos conteúdos privilegiou, em  m uitas atividades, 
situações de ensino  que problem atizam  aspectos específicos 
daquela  localidade, criando condições efetivas pa ra  o envolvi­
m en to  dos alunos em  seu processo de aprendizagem . A im ple­
m entação  do p ro je to  em  o u tra  cidade não  poderia, portan to , 
p resc ind ir de um  processo de adaptação  do  m ateria l original. 
Esse traba lho  de adaptação foi desenvolvido po r u m a equipe 
técnica da Secretaria de Educação que m anteve con ta tos s is te ­
m áticos com  os especialistas au to res do m ateria l original e 
com  as pedagogas do Cenpec. A ssim , foi possível garantir, por 
um  lado, a  au tonom ia  dos educadores n o  trabalho  com  o  m a­
terial e, p o r ou tro , condições de aprendizagem  significativa
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para os a lunos que levassem  em  conta o princípio  curricular 
de valorização dos recortes socioculturais. D uran te  os encon­
tro s  de form ação, os docentes puderam  vivenciar as novas 
atividades propostas, in tegrando-as ao m aterial.

D iferente do que em  geral vem  ocorrendo em  ou tras loca­
lidades, a  im plem entação do p ro je to  de aceleração de estudos 
nessa  cidade que nos serve de exem plo envolveu p raticam ente  
todas as instâncias que com põem  a rede m unicipal de ensino, 
por isso  a im portância  de destacar, aqui, essa experiência. 
A lém  dos encontros de form ação com  os professores do ensi­
no fundam ental, foram  organizados tam bém  encontros da 
equipe do Cenpec com  os técnicos da Secretaria de Educação 
e das escolas, ou seja, todos os envolvidos com  o projeto, na 
p erspec tiva  de asse sso ra r e su b s id ia r o trab a lh o  desses p ro ­
fiss iona is , o ferecendo -lhes e lem en to s  pa ra  que  p udessem  
susten tar a  prática dos professores de acordo com a nova orien­
tação curricular.

N essa perspectiva, os supervisores e os o rien tadores edu ­
cacionais participaram  de 88 horas de reuniões para  d iscutir 
os p ressupostos que o rien tam  a p roposta  pedagógica e estudar 
o m ateria l “E nsinar e A prender” nas diversas disciplinas.

Esses encontros são im portan tes n a  im plem entação do 
projeto , pois são o ensejo para  que os profissionais possam  
refletir de form a m ais aprofundada sobre sua p rática e a rele­
vância do trabalho  coletivo n a  escola. E quando trazem  para 
discussão os registros sistem áticos da d inâm ica dos trabalhos 
de classe e das reuniões pedagógicas ocorridos nas escolas. A 
análise dos próprios reg istros e das produções de a lunos favo­
rece, ainda, um a m elhor com preensão do significado e da im ­
portância  da avaliação com o diagnóstico dos processos de 
ensino e aprendizagem , bem  com o do papel desses profis­
sionais no  desenvolvim ento do pro jeto  na  escola e, neste  caso, 
no  enfren tam ento  da evasão.

C om o um  dos objetivos fundam entais do pro jeto  é trab a­
lhar com  um  conjunto  de profissionais de um a m esm a escola.
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cada encontro  de form ação precisa prever m om entos de in te ­
ração en tre  as equipes docen te  e técnica, constitu indo  o que 
se convencionou denom inar grupo-escola. E sses m om entos têm  
com o finalidade m ais geral trab a lh a r as relações de poder 
desse grupo, n u m  espaço de m ediação, com o form a de exerci­
ta r e subsid iar o  trabalho  coletivo na  escola. A  in tenção  era, 
no  caso desse  m unicípio, am pliar e consolidar os espaços de 
dem ocratização da escola, de m odo a inclu ir os a lunos, a té  
porque a m eta  de todo o trabalho  era  o en fren tam en to  do 
p rob lem a da evasão.

N esses períodos, que to ta lizaram  ao longo do ano  20 h o ­
ras de trabalho , os vários grupos-escola estiveram  reun idos para 
d iagnosticar características fundam entais das escolas, d iscu tir 
e p lanejar intervenções, dividir responsab ilidades já  delineadas 
nos m om en tos  específicos reservados às áreas do conheci­
m ento , “afinar” p roced im entos de trabalho  e trocar in fo rm a­
ções sobre o desenvolvim ento  do  p ro je to  nas escolas. A lém  
disso, todos os grupos-escola estiveram  envolvidos n a  obtenção  
de m u ito s  dos dados p resen tes nesse  estudo , pois se resp o n ­
sabilizaram  pela aplicação dos questionários e laborados pela  
equipe do Cenpec. Realizaram , ainda, algum as sis tem atiza­
ções dos dados coletados, fundam entais, inclusive, pa ra  que 
pudessem  am pliar o conhecim ento  sobre seus alunos e sobre 
as reais condições de con torno  com  que trabalhavam .

F inalm ente, cabe destacar que o acom panham ento  m ais 
d ire to  em  sete  escolas, en tre  ou tras  tan tas  nas quais o  p ro je to  
se desenvolveu, consistiu  em  três con ta tos no  ano  e teve com o 
proced im en tos básicos a observação da d inâm ica de sala de 
aula, a  participação de profissionais do  Cenpec nas reun iões 
de traba lho  coletivo dos professores e técnicos e, ainda, con­
versas inform ais com  alunos e professores.

N esses contatos, a equipe responsável pelo acom panha­
m en to  realizou tam bém  um  reg istro  cuidadoso sobre avanços 
e dificuldades decorren tes do  desenvolv im ento  do projeto , po r 
m eio  de en trev istas sem i-estru tu radas com  os profissionais da
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escola e com  os alunos. As inform ações obtidas m edian te  esse 
trabalho  de acom panham ento  não som ente  forneceram  ele­
m entos relevantes para  o encam inham ento  do estudo  da si­
tuação, m as tam bém  para  reo rien ia r os encontros de form ação 
de técnicos e professores e, ao m esm o tem po, para  assessorar 
o encam inham ento  de p ropostas de in tervenção com  vistas em  
com bater o problem a ou  os problem as principais.

As atividades de assessoria  incluem , ainda, encontros que 
cum prem  o im portan te  papel de prob lem atizar pon tos críticos 
identificados no  desenvolvim ento  do processo de organização 
dos dados, de propor in tervenções e de organizar e p lanejar as 
ações de continuidade.
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3 Os procedimentos utílízodos 
e os dados coletodos

O universo  de nosso  estudo  foi constitu ído  pelo  to ta l de 
alunos (cerca de 6.700) m atricu lados em  187 tu rm as de 5- e 
6® séries n o tu rn as  de 52 escolas, a tend idos po r aprox im ada­
m en te  369 professores e 144 orien tadores, superv isores e di- 
re to res-ad jun tos.

A equipe técnica das escolas é form ada po r u m  d ire to r 
adm in istra tivo  (dir.) e um  d ire to r-ad jun to  (dir-adj.), sendo 
este  ú ltim o  responsável pelo  acom panham en to  pedagógico de 
todos os tu rnos; dois superv isores (sup.), u m  para  as séries 
iniciais e o u tro  para  as finais, responsáveis pelo  acom pa­
n h a m e n to  pedagógico ao  lado  dos p ro fesso res; do is o r ie n ta ­
d o res  educacionais  (o-e.), que  a tu a m  d ire tam e n te  com  os 
alunos, sendo um  para as séries iniciais e o u tro  pa ra  as finais.

U m a p arte  dos dados foi coletada com  u m a am ostra , cons­
titu íd a  pelos profissionais e alunos dás sete  escolas onde se 
realizava o acom panham ento  do projeto!'

As sete escolas da am ostra , aqui referidas pelas letras A, 
B, C, D, E, F, G, tin h am  carac te rís ticas  d iversificadas (Ta­
be la  1). As escolas C, D e F têm  localização cen tral n a  cidade, 
s ituando-se  em  geral próxim as aos locais de traba lho  dos a lu ­
nos, en q u an to  as dem ais localizavam -se em  bairros d istan tes  
do centro.

O  estu d o  foi desenvolvido sim ultaneam en te  às ações de 
assessoria , capacitação e acom panham ento  do p ro je to  de ace-
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acom panhar m ais de perto  o processo de abandono, na  te n ta ­
tiva de enfrentá-lo.

Finalm ente, foi aplicado em  outubro  um  questionário de 
avaliação do projeto, visando um  levantam ento das im pressões 
sobre as diferentes dim ensões do trabalho realizado e ao reco­
nhecim ento dos avanços obtidos e das dificuldades enfi-entadas.

N o m esm o encontro  de capacitação, as equipes técnicas e 
os professores de português das sete escolas acom panhadas de 
perto  foram  orien tados para  aplicar um  questionário  a 20 a lu ­
nos em  cada escola, v isando identificar avanços e dificuldades 
do pro jeto  em  sala de aula, na ó tica dos alunos; a  questão  final 
buscava explicitar a  visão do aluno  sobre a evasão.

O ú ltim o procedim ento  de coleta de dados consistiu  na 
realização de en trev istas com  alunos evadidos das classes de 
aceleração das sete escolas da am ostra , com o objetivo de 
com preender o fenôm eno da evasão a p a rtir  da singularidade 
da h istó ria  de vida dos sujeitos envolvidos.

Várias dificuldades se colocavam nessa tarefa: Com o encon­
tra r  esses a lunos? C om o convidá-los pa ra  um a conversa? 
Com o en trev istar u m  núm ero  suficiente de ex-alunos den tro  
dos lim ites operacionais da equipe (tem po/espaço)? Q uais cri­
té rio s u tiliza r pa ra  selecioná-los? O rigo r dos c rité rio s  e 
p roced im entos cam inhou lado a lado com  a exeqüibilidade da 
tarefa. Para tan to , foi necessário  recorrer à  ajuda de equipes 
escolares que, tendo em  m ãos suas listas de desistentes, puderam  
o rie n ta r  a  seleção e fazer o co n ta to  com  os a lunos. C ons­
cientes do viés que a escola poderia  rep resen tar nesse  encam i­
nham en to  e contato , e sem  poder abrir m ão desse canal de 
acesso, as pesquisadoras do Cenpec decidiram  solicitar o apoio 
prévio de orien tadores educacionais e d ire to res-ad jun tos com o 
in term ediários. D esse m odo, po r ocasião da chegada das p es­
quisadoras à cidade, já  estavam  agendados os encontros, cada 
escola encarregou-se de convidar cerca de quatro  alunos, se­
guindo critérios estabelecidos previam ente. A seleção dos alu­
nos a ser en trev istados procurou  garan tir um a população o
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3 Os procedimentos utilizados 
e os dados coletados

o  universo  de nosso  e s tudo  foi constitu ído  pelo  to ta l de 
alunos (cerca de 6.700) m atricu lados em  187 tu rm as de 5- e 
6- séries n o tu rn as  de 52 escolas, a tend idos p o r aprox im ada­
m en te  369 professores e 144 orien tadores, superv isores e d i­
reto res-ad jun tos.

A equ ipe técnica das escolas é form ada po r um  d ire to r 
adm in istra tivo  (dir.) e um  d ire to r-ad jun to  (dir-adj.), sendo 
este  ú ltim o  responsável pelo  acom panham ento  pedagógico de 
todos os tu rnos; dois supervisores (sup.), um  para  as séries 
iniciais e o u tro  para  as finais, responsáveis pelo  acom pa­
n h a m e n to  pedagógico  ao lado  dos p ro fesso res; do is o r ie n ta ­
d o res  educacionais  (o-e .), que a tu a m  d ire ta m e n te  com  os 
alunos, sendo u m  para  as séries iniciais e o u tro  pa ra  as finais.

U m a p arte  dos dados foi coletada com  u m a am ostra , cons­
titu íd a  pelos profissionais e alunos dás sete  escolas onde se 
realizava o acom panham ento  do  projeto.

As sete  escolas da am ostra , aqui referidas pelas letras A, 
B, C, D, E, F, G, tin h a m  carac te rís ticas  d iversificadas (Ta­
bela  1). As escolas C, D e F têm  localização central na  cidade, 
s ituando-se  em  geral próxim as aos locais de traba lho  dos a lu ­
nos, en q u an to  as dem ais localizavam -se em  bairros d istan tes 
do  centro.

O estu d o  foi desenvolvido sim u ltaneam en te  às ações de 
assessoria , capacitação e acom panham ento  do  p ro je to  de ace­
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leração, pelos m esm os profissionais do  Cenpec que delas par­
ticipavam . Assim , em  m uitos m om entos, estudo  e ações do 
projeto  se confundiam , a té  porque o p róprio  m ovim ento  de 
coleta de dados tinha  a in tenção de d issem inar um a nova 
atitude  em  relação ao abandono, provocando intervenções na 
própria  capacitação e m obilizando a rede para  dedicar-se m ais 
à reintegração de faltosos ou, m esm o, dos alunos que já  ti­
nham  se afastado.

Tabela 1 Equipes técnicas, docentes e número de turmas de 
aceleração das sete escolas da amostra

Escolas Técnicos Professores Turmas de 
aceleração

A 4 (dir., dir-adj., 
sup., o-e.)

6 (2 LP, M, C, H, G) 4

B 3 (dir-adj., 
sup., o-e.)

6 (LP, 2 M, C, H, G) 4

C 3 (dir-adj., 
sup., o-e.)

8 (3 LP, 2 M, C, H, G) 4

D 3 (dir-adj., 
sup., o-e.)

7 (3LP, 2M, C -b M, H, G) 3

E 2 (dir-adj., 
sup.)

6 (2 LP, IVI, C, H, G) 2

F 3 (dir-adj., 
sup., o-e.)

5 (LP, M, C, H, G) 2

G 3 (dir-adj., 
sup., o-e.)

13 (4LP, 3 M, 2 C, 3 H, G) 8

Totais 21 51 27

Além  das inform ações propiciadas, de form a d ireta ou in ­
direta, pela observação e pelo contato  das pesquisadoras/capa- 
citadoras com os participantes do projeto, durante os encontros 
de form ação e as v isitas às escolas, os dados foram  coletados
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m edian te  in strum en tos  e en trev istas sem i-estru tu radas reali­
zadas com  alunos desisten tes.

Os in stru m en to s  consistiam  em  questionários que, en tre  
o u tro s  objetivos, visavam  in icia lm ente  levantar o  perfil dos 
alunos do  ensino no tu rno  da rede m unicipal e  subsidiar a  refle­
xão das equipes escolares sobre a  realidade socioeconôm ica 
vivida p o r seus e s tudan tes , sensibilizando-as para buscar ade­
q u ar as práticas escolares à realidade do aluno  trabalhador. 
Em  o u tra  fase do p rogram a foram  aplicados questionários 
pa ra  sondar as represen tações dos professores e técnicos, re s­
pectivam ente, acerca da evasão escolar e, em  seguida, subsidiar 
a form ação continuada.

Os resu ltados obtidos, d iscu tidos e analisados em  horário  
de trabalho  coletivo, foram  organizados em  um a p equena  sín ­
tese  pa ra  serem  com unicados no  encon tro  de capacitação, 
quando  as capacitadoras puderam  d iscu tir  com  os g rupos-es­
cola as condições de aplicação dos questionários, os to ta is  de 
preenchidos, os dados que m ais haviam  cham ado a atenção 
das equipes escolares, as expectativas m anifestadas pelos a lu ­
nos e as estra tég ias adotadas pelas escolas para a ten d er às 
expectativas identificadas.

P osterio rm ente , em  horário  de aulas prev iam ente  com bi­
nado com  a equ ipe  escolar, as m esm as capacitadoras que apli­
caram  os questionários o rien taram  os alunos de classes do 
p ro je to  a produzir, um  breve tex to , cujo con teúdo  deveria p e r­
m itir  aprofundar a  com preensão  a respeito  do significado da 
escola para  eles e, even tualm ente , subsid iar a reflexão, au ­
m en tando  o repertó rio  de a rgum en tos para  a  consecução de 
um  p ro je to  de escola para  o adolescente  e o jovem  adulto .

O in stru m en to  consistiu  em  um  quadro , a  ser p reenchido  
pelos técnicos em  cada escola, reg istrando  dados de freqüência 
dos alunos do p ro je to  em  abril, ju n h o  e ou tubro , assim , com o 
a re lação  dos que  de ixaram  de fre q ü e n ta r  a  escola  e as ra ­
zões alegadas ou  p resu m id as  da tran sfe rên c ia  o u  evasão, e, 
ao m esm o  tem p o , m ob ilizando  • as eq u ip es  esco lares pa ra
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acom panhar m ais de perto  o processo de abandono, n a  te n ta ­
tiva de enfrentá-lo .

Finalm ente, foi aplicado em  outubro  um  questionário de 
avaliação do projeto, visando um  levantam ento das im pressões 
sobre as diferentes dim ensões do trabalho realizado e ao reco­
nhecim ento dos avanços obtidos e das dificuldades enfrentadas.

N o m esm o encon tro  de capacitação, as equipes técnicas e 
os professores de po rtuguês das sete escolas acom panhadas de 
p e rto  foram  orien tados para aplicar um  questionário  a 20 a lu ­
nos em  cada escola, v isando identificar avanços e dificuldades 
do pro jeto  em  sala de aula, n a  ó tica dos alunos; a  questão  final 
buscava explicitar a  visão do aluno  sobre a evasão.

O ú ltim o procedim ento  de coleta de dados consistiu  na 
realização de en trev istas com  alunos evadidos das classes de 
aceleração das sete escolas da am ostra, com  o objetivo de 
com preender o fenôm eno da evasão a partir da  singularidade 
da h istó ria  de vida dos sujeitos envolvidos.

Várias dificuldades se colocavam nessa tarefa; Com o encon­
tra r  esses alunos? C om o convidá-los pa ra  u m a conversa? 
C om o en trev istar um  núm ero  suficiente de ex-alunos den tro  
dos lim ites operacionais da equipe (tem po/espaço)? Q uais cri­
té rio s  u tiliza r pa ra  selecioná-los? O rigo r dos c rité rio s  e 
p roced im entos cam inhou lado a lado com  a exeqüibilidade da 
tarefa. Para tan to , foi necessário  recorrer à ajuda de equipes 
escolares que, tendo em  m ãos suas listas de desistentes, puderam  
o rie n ta r  a seleção e fazer o con ta to  com  os a lunos. C o n s­
cientes do viés que a escola poderia rep resen tar nesse  encam i­
n ham en to  e contato , e sem  poder abrir m ão desse canal de 
acesso, as pesquisadoras do Cenpec decidiram  solicitar o apoio 
prévio de o rien tadores educacionais e d ire to res-ad jun tos com o 
in term ediários. D esse m odo, po r ocasião da chegada das pes­
quisadoras à cidade, já  estavam  agendados os encontros, cada 
escola encarregou-sc de convidar cerca de quatro  alunos, se­
guindo critérios estabelecidos previam ente. A seleção dos a lu ­
nos a ser en trev istados procurou  garan tir um a população o
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m ais heterogênea possível. O in te resse  era  que as en trev istas 
revelassem  diferenças, sim ilaridades e singularidades nas tra ­
je tó rias  escolares dos en trev istados. A ssim , estabeleceram -se 
os seguin tes critérios: os en trev istados seriam  ex-alunos do 
p ro je to  que aceitassem  participar do  estudo , d istribu ídos o 
m ais eqü ita tivam ente  possível p o r sexo, pelas faixas e tárias de 
15 a 20, de 21 a 30, de 31 a 40 e de m ais de 40 anos, e pela 
condição de es ta r exercendo ou  não  atividade profissional po r 
ocasião da entrevista.

A s e n trev is tas  fo ram  rea lizadas d u ra n te  trê s  d ias com  
todos os que se ap resen ta ram  no  dia e no  local determ inados 
(m uitos alunos convidados não  com pareceram ); foram  feitas 
nas escolas (com  exceção de u m a  que  foi rea lizada  n u m  
ho tel), po r q ua tro  pesqu isadoras do Cenpec in teg ran tes da 
equipe de capacitação do  projeto , de m odo que a in tim idade 
com  o  trabalho  pudesse  favorecer o diálogo; no en tan to , os 
a lunos não  as conheciam  até  o m o m en to  da entrevista.

Foram  feitas ao todo  17 en trev istas  sem i-estru tu radas. As 
en trev istadoras u tilizaram  u m  ro te iro  que se apoiou tan to  nos 
conhecim entos e na  experiência da equipe quan to  n a  lite ra ­
tu ra  (trabalhos que  exploram  a relação dos jovens com  o  sa­
ber). O ro te iro  foi organizado em  tem as que deveriam  ser 
explorados conform e o  andam en to  da conversa, sem , no  en ­
tan to , se encadear em  u m a ordem  preestabelecida, pois não  se 
tra ta  de um  questionário . A en trev ista  é regida m u ito  pelas 
respostas do en trev istado  e pouco  pelas pergun tas do  en trev is­
tador. Assim, este estava livre para interpelar o aluno, precisar 
idéias, questionar incongruências, conform e achasse necessário. 
As falas foram  gravadas, com  o consen tim en to  dos alunos, e 
depois transcritas pa ra  análise.

E n tre  os dados coletados ao longo do estudo , vários foram  
sistem atizados e subsid iaram  p ropostas de in tervenção dos 
educadores para  m in im izar o  abandono. O  conjunto  dos dados 
foi ob jeto  de análise pela equipe do  C enpec, cujos resu ltados 
são apresen tados a seguir.
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4 Os portícipantes do 
projeto: uma primeira 
caracterização

Os olunos
A s in fo rm açõ es  p a ra  c a ra c te r iz a ç ã o  do  perfil soc ioeco ­

nôm ico  dos a lunos com  defasagem  id ad e /sé rie , que  f re q ü e n ­
tavam  o curso  n o tu rn o , foram  o b tid as  po r um a a m o stra  de 
dez escolas participan tes do projeto, o que represen tou  cerca 
de 700 a lunos ag rupados em  31 tu rm as. U m  e s tu d o  desse  
tipo  não  pode prescindir de um  conhecim ento  m ais s is tem a ti­
zado sobre algum as das características desses alunos, m esm o 
porque essas informações irão auxiliar na sustentação de algumas 
inferências que devem  ser feitas.

Cabe ressaltar que os 700 alunos da am ostra  co rres­
pondiam  a pouco m ais de dois terços (68%) dos 1025 alunos 
m atriculados inicialm ente nas dez escolas, o que já  revelava 
um  índice significativo de abstenção  às aulas.

No que se refere à idade, en tre  os alunos das classes de 
aceleração, pouco m ais de dois terços são adolescentes en tre  
13 e 18 anos, (com o indica a Tabela 2).

De acordo com  a Tabela 3, se som arm os o  n ú m ero  de 
a lunos que se encontravam  circunstancialm ente desem prega­
dos, com os que estavam  em pregados, tan to  no m ercado for­
mal com o no inform al, pode-se afirm ar que três quarto s do 
to ta l de alunos que freqüentavam  o curso  n o tu rn o  eram  tra b a ­
lhadores. A lém  deles, havia os que se ocupavam  de afazeres 
dom ésticos de m odo a perm itir que ou tras  pessoas da casa
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pudessem  exercer atividade profissional rem unerada, ou en tão  
participavam  da divisão de tarefas no trabalho  dom éstico.

Tabela 2 Distribuição dos alunos segundo a idade

Faixa etária N %

13 a 18 anos 473 68

19 a 25 anos 112 16

26 a 30 anos 39 6

31 e + 68 9

Não respondeu 08 1

Totais 700 100

Tabela 3 Distribuição dos alunos segundo a vínculação ao mundo 
do trabalho

Trabalha fora? N % Em casa? N %

Sim 377 54 Sim 259 37

Desempregado 139 20 Não 183 26

Não trabalha 175 25 Não respondeu 49 7

Não respondeu 9 1 Não tabulado 209 30

Totais 700 100 Totais 700 100

C onsiderando-se  os porcentuais de alunos que traba­
lhavam  fora, os que estavam  desem pregados e os que trab a­
lhavam  em  casa, pode-se concluir que a m aciça m aioria  dos 
a lunos das escolas da am ostra  estava de um a form a ou  de 
o u tra  ligada ao m undo  do trabalho.

Independen tem ente  de estar ocupados fora ou em  casa, 
85% dos alunos declararam  trabalhar em  período integral. 
D en tre  os 377  que ind icaram  es ta r  trab a lh an d o  “fora”, a 
ocupação m ais freqüente  foi a  de serviços dom ésticos (24% ).
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Cabe destacar que todas essas respostas foram  dadas po r m u ­
lheres, o que  é com patível com  o panoram a nacional que 
apon ta  para a  baixa qualificação de pessoas do sexo fem inino.

Em  ou tras ocupações que figuram  en tre  aquelas que, em  
geral, não  se exige qualificação, trabalhavam  31%  dos alunos 
exercendo atividades com o vendedores, balconistas, office-boys, 
garçons, auxiliares da construção civil e outros. A penas 10% 
exerciam  tra b a lh o  qualificado, com o m ecânico , e le tric is ta , 
m arcene iro , to rn e iro , padeiro; trê s  a lunos desem penhavam  
atividade agrícola.

C om o se pode observar na T abela 4, os a lunos tra b a ­
lhadores recebem  por um a jo rnada de período  integral, em  
quase 60%  dos casos, no  m áxim o um  salário m ín im o m ensal. 
A penas um a pequena parcela ganha en tre  dois e três  salários 
m ínim os.

Tabela 4 Distribuição dos alunos segundo a rem uneração do 
trabalho

Remuneração mensal N %

Menos de 1 salário 90 24
1 salário 128 34

1,5 salário 32 8
Mais de 1 salário 45 12
2 a 3 salários 64 17
Não respondeu 18 5

Totais 377 100

O fato de a m aioria  trabalhar o dia todo  po r salários bai­
xos indica o quan to  sua  rem uneração é im portan te  para  a 
subsistência  e /o u  o susten to  da fam ília. A lém  disso, sabe-se 
que  nas ocupações m anuais  ou  sem iqualificadas, com o as 
d esem p en h ad as pelos a lunos, ra ram en te , senão  nunca , há 
flexibilidade de horário  ou m esm o respeito aos direitos do tra ­
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balhador — que às vezes é obrigado a fazer hora  ex tra  sem  
rem uneração adicional, sob risco de dem issão —, ao que se 
som a o tem or ao desem prego. Ainda, em  certas ocupações do 
com ércio, a  atividade costum a ser m ais in tensa  nos finais de 
sem ana, com  a corresponden te  expansão da jo rnada de trab a­
lho às sextas-feiras, o que explicaria parte  das faltas e dos 
a trasos dos a lunos nesse  dia. Essas considerações perm item  
en tender que os a lunos priorizem  o trabalho, caso tenham  de 
op tar en tre  trabalho  e escola. Ao que parece, concluir o ensino 
fundam ental nessas condições não  é tarefa fácil, sobre tudo  ao 
considerar a pouca idade desses jovens.

As dificuldades de conciliar escola e trabalho  podem  ter 
influído na vida escolar prévia dos alunos, pois 63% (442) dos 
consultados já  haviam  abandonado a escola, algum a vez, por 
algum  tem po. A Tabela 5 revela que, den tre  os que saíram  da 
escola po r algum  tem po, a  m etade o fez po r período não  infe­
rior a três  anos. Isso im plica um  desaquecim ento  em  relação 
às atividades escolares po r parte  de núm ero  signiflcativo de 
alunos das classes de aceleração, o que exigiria ações específicas 
para contribuir com a perm anência desses alunos na escola.

Tabela 5 Distribuição dos alunos segundo o tempo de abandono 
prévio da escola

Tempo fora da escola N %
Não abandonou 193 28
1 ano 107 15
2 anos 34 5
3 a 5 anos 136 19
Mais de 5 anos 96 14
Tempo não especificado 28 4
Nâo respondeu 41 6
Dado nâo tabulado 65 9
Totais 700 100
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É possível observar, pelos dados apresen tados n a  Tabela 
6, que quase todos os a lunos repetiram  algum a vez u m a série 
do  ensino fundam ental, tendo  a grande m aioria repe tido  m ais 
de duas vezes. Sem dúvida, esse elevado índice de reprovação 
con tribu i significativam ente para  que o a luno  sin ta-se  fracas­
sado n a  vida escolar, o que deve influenciar n a  decisão de 
in te rrom per a  freqüência à escola.

Essas reprovações, com o indicam  nossos dados, ocorre­
ram  em  todas as séries an terio res do ensino fundam ental, 
sendo m ais freqüen tes na 5- série (51% dos casos); as dem ais 
ocorreram  na (23%), 2- (20%), 3- (25%) e na 4- série (16%).

Tabela 6 D istrib u ição  dos a lunos segundo o núm ero de 
reprovações prévias

Quantas vezes repetiu N %

Nenhuma 45 9
1 vez 145 28

2 vezes 139 26

3 vezes 115 22

4 vezes ou mais 57 11

Não respondeu 25 4

Totais 526 100

Não tabulado 174

Q uando os alunos foram  indagados do  porquê dessas re ­
provações, indicaram  pela ordem  os seguin tes m otivos: difi­
culdades nas disciplinas (50%); freqüência insuficiente (22%); 
m udança de m oradia (19% ); incom patib ilidade en tre  trabalho  
e escola (14%). O u seja, quase três quartos dos alunos atribuem , 
às suas reprovações anteriores, razões de natu reza  escolar. Os 
problem as de freqüência, m esm o se relacionados ao trabalho , 
ligam -se tam bém , em  m uitas escolas, à  excessiva rigidez e
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inexistência de alternativas quan to  aos horários de aula ou  à 
com pensação de ausências.

Cabe destacar que quase todos os alunos aproveitaram  a 
oportun idade do questionário  para  expressar idéias de um a 
escola m ais com patível com  seus desejos. As sugestões m ais 
indicadas foram:

• m elhores relações en tre  os alunos;
• m enos rigidez nas norm as gerais de funcionam ento  da 

escola (por exem plo, horário  de en trada  e de saída e 
utilização dos espaços da escola);

• m ais d isciplina n a  sala de aula;
• m ais segurança;
• m elhoria  do espaço físico;
• aulas de educação física e de inform ática;
• m elhoria  nos equipam entos; e
• o ferta  de ensino  m édio.

C onsultados a respeito  do que gostavam  de fazer em  suas 
horas de lazer, os a lunos das classes de aceleração referiram - 
se preferencialm ente a atividades com o ouvir m úsica, conver­
sar com  am igos, praticar algum  esporte e nam orar. Deve-se 
considerar, tam bém , que 20%  dos alunos que responderam  ao 
questionário  apon taram  a le itu ra  de livros, revistas e jornais 
com o um  de seus lazeres preferidos. Essa ú ltim a alternativa 
teve po r parte  dos alunos m aior freqüência de escolhas do que 
assistir à T V  (17%).

Técnicos e professores

Com o já  salientam os, a  im plem entação deste  p ro je to  foi 
u m a iniciativa que envolveu profissionais de todas as in stân ­
cias da Secretaria M unicipal de Educação. C onhecer m elhor a 
form ação acadêm ica e o tem po  de experiência profissional dos
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técnicos e professores que participaram  desse p rocesso  nos 
pareceu fundam ental não  apenas pa ra  com preender m elhor 
suas necessidades, com o tam bém  para  poder apoiá-los na im ­
plem entação  da p roposta  pedagógica e na  proposição de m ed i­
das favoráveis à  perm anência  dos alunos n a  escola.

C om  base  nas in fo rm ações o b tid as  p o r m eio  de u m a 
am ostra  de 110 técnicos, foi possível observar que  a grande 
m aioria  desses profissionais (77%) apresen tava grande expe­
riência no  exercício do m agistério , po rém  pouca vivência com  
a realidade de cursos n o tu rn o s  e, ainda, n a  função de técnicos, 
com o ilu s tra  a T abela 7. É de n o ta r  que  u m a porcentagem  
significativa desses profissionais (38%) tem  apenas dois anos 
de p rática  no  desem penho  de suas funções. E n tre  estes  ú lti­
m os, 18% assum iram  o cargo d u ran te  o desen ro lar do projeto , 
m etade encon trando-se  no  cargo há  poucos dias.

Tabela 7 Distribuição dos técnicos segundo tempo de trabalho 
na rede

Faixa de tempo
No magistério No noturno No cargo

N % N % N %

Até 2 anos - - 24 22 42 38

3 a 5 anos 4 4 29 26 37 34

6 a 8 anos 10 9 16 14 9 8

9 a 11 anos 10 9 12 11 9 8

12 a 14 anos 19 18 9 8 1 1

15 a 17 anos 18 16 8 7 1 1

18 a 20 anos 17 15 5 5 3 3

Mais de 20 anos 21 19 1 1 - -

Não respondeu 11 10 6 6 8 7

Totais 110 100 110 100 110 100
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N o que se refere à form ação acadêm ica, podem os observar 
pela Tabela 8 que a m aioria  dos técnicos (67%) possu i curso 
de Pedagogia.

Tabela 8 D istribuição dos técn icos segundo a form ação 
acadêmica

Área de formação N %

Pedagogia 66 60

Pedagogia + pós-graduação 3 3

Pedagogia e Psicopedagogia 2 2

Pedagogia e Geografia 1 1

Pedagogia e Letras 1 1

Letras 2 2

Educação Física 2 2

Geografia >1 1

Matemática e Engenharia Civil 1 1

"Nível universitário" 6 5

Pós-graduação (sem indicação de área) 1 1

Não respondeu 24 21

Totais 110 -1;G0

N o que se refere aos professores, nossa .am ostra, consti­
tu íd a  po r 282 profissionais do ensino fundam ental, indica que 
65% possu íam  na época do levantam ento  experiência docente 
superio r a seis anos, porém  m ais da m etade apresentava tem ­
p o  de m agistério  no  período no tu rno  inferior a seis anos com o 
ilu stra  a  Tabela 9.

Q uanto  à form ação acadêm ica, os professores d istribuem - 
se nas diversas áreas do  conhecim ento  conform e ap resen ­
tam os n a  Tabela 10.
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Tabela 9 Distribuição dos 
trabalho

professores segundo o tempo de

No magistério No noturno

N % N %

Menos de 6 anos 95 33,5 127 53

6 a 10 68 24 56 23

11 a 20 anos 84 30 44 18

Mais de 20 anos 30 11 10 4

Não respondeu 5 1,5 4 2

Totais 282 100 241 100

Tabela 10 Distribuição porcentual dos professores do noturno* 
por disciplina, segundo a form ação

Formação Portug. Matem. Ciênc. História Geogr.

Licenciatura na 
disciplina

76 35 67 40 50

Outros cursos 
superiores

3 33 16 49 30

Graduação**/
magistério

— 17 9 — —

Superior com 
pós-graduação

— 6,5 — 5,5 2

Estudante - 6,5 2,5 - -

Não especificou 21 2 5,5 5,5 18

Totais 100% 100% 100% 100% 100%

* Dervtre os 241 professores que responderam ao questionário, 209 (87%) 
haviam assumido aulas nas classes de aceleração; os demais, na 7® e 8- 
séries do noturno.
** Curso de aperfeiçoamento (atualmente extinto) de dois anos que possibi­
litou àqueles com apenas o 2- grau ministrar aulas no 2- grau profissiona­
lizante (em extinção) na rede municipal.
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A p artir  dessa  caracterização dos técnicos e professores 
que com puseram  nossa  am ostra, tan to  no  que se refere ao 
tem po de experiência profissional quan to  à form ação acadê­
m ica, já  é possível tecer alguns com entários e inferências rela­
tivos ao trabalho  desses profissionais com o con trapartida ao 
desenvolvim ento do pro jeto  e, ainda, apon tar elem entos de 
na tu reza  in te rna  à escola que poderiam  estar dificultando m o­
dificações significativas no  quadro  de evasão escolar.

O fato de os técnicos não apresentarem  um a razoável ex­
periência em  cargos dessa natu reza  favorece um  repertório  
m enos consisten te  no  papel de articuladores da ação pedagó­
gica. A o m esm o tem po, a ex tensa  experiência que possuem  no 
m agistério  de m odo geral, con traposta  a  um a m enor vivência 
em  cursos no tu rnos, perm ite  supor que esses técnicos podem  
te r  enfren tado  de form a não apropriada dificuldades ap resen ­
tadas po r a lunos m ais m aduros e de m au com portam ento  na 
sala de aula, já  que provavelm ente m uitas de suas práticas 
com  crianças m enores devem  te r prevalecido.

De m odo sem elhante, a  inexperiência de grande parcela 
dos professores com  alunos do período n o tu rn o  pode ser 
considerada um  aspecto desfavorável para  a  superação de difi­
culdades específicas dessa população. Com o sabem os, tais cur­
sos possuem  características próprias, po r atender, em  grande 
parte , a lunos que trabalham  e, portan to , têm  m enor d ispon i­
bilidade para o estudo  fora da escola. N ão levar em  con ta  tais 
características pode vir a dificultar a  reversão, m esm o que 
parcial, de um  quadro  de evasão.

A inda com  relação aos professores, m ostram -se inqu ié­
tan te s  os baixos porcen tuais de professores habilitados nas 
respectivas áreas do conhecim ento, particu larm ente  nas de 
m atem ática  e h istória . N o que se refere à área de m atem ática, 
essa distorção é em  especial relevante, um a vez que esse é o 
com ponente  curricular que m ais reprova (46% dos 700 alunos 
que se encontravam  nas classes de aceleração). Assim, da m es­
m a form a que a experiência docente pode ser in terp re tada
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com o um  dos e lem en to s  que  favorece o sucesso  escolar, o 
exercício do m ag is té rio  em  acordo  com  a hab ilitação  n a  área  
é crucial pa ra  o p rocesso  de en sin o . Sem  dúvida, q u a n to  
m aio r o dom ín io  de co n teú d o s pelo  p ro fesso r, m aio res  se ­
rão  suas chances de criar situações d iferenciadas de ensino , 
ap rend izagem  e de iden tifica r e a te n d e r  o a luno  em  suas 
d ificu ldades.

Som a-se a esses aspectos o fato  de o trabalho  coletivo — 
um  dos p ressuposto s fundam entais do pro jeto  e u m  im p o r­
tan te  elem ento  na  condução e su sten tação  da orien tação  peda­
gógica —  não ser u m a prática  regu lar nessa  rede de ensino  
m unicipal. O s professores que a tuam  no  ensino fundam enta l 
d ispõem  de duas ou  três  horas sem anais para  atividades ex tra­
d a sse , porém  não  organizadas de form a coletiva, o que dificul­
ta  a troca de experiências e inform ações en tre  eles. Em  m uitas 
escolas, as classes são organizadas pelo  critério  de aproveita­
m en to  escolar, p o rtan to  hom ogeneizadas pelo desem penho. 
N o encon tro  inicial com  educadores da rede, pareceu  às capa­
c itado ras do C enpec que  a m aio ria  das equ ipes esco lares 
estava com pleta, m as não  trabalhava afinada com  as necessi­
dades pedagógicas dos alunos. T inham  pouca oportun idade de 
trabalho  coletivo e de análise con jun ta  das práticas esco lares 
ado tadas.

C ertam ente , o encon tro  regular dos profissionais na  esco­
la, para  discussão e análise de seu co tid iano  e das dificuldades 
em  sala de aula, bem  com o o reg istro  perm anen te  das conclu­
sões e decisões coletivas, configura u m  efetivo p rocesso  de 
form ação continuada, con tribu indo  para  conferir m ais segu­
rança  às decisões dos educadores. Se a análise coletiva do 
processo  educacional é u m a prática apenas em brionária , sign i­
fica que  os educadores têm  m enor oportun idade de q uestionar 
suas orien tações pedagógicas d ian te  da especificidade do tra to  
com  o aluno trabalhador e da realidade do m undo  do  trabalho , 
a qual é desconsiderada quando  se tra ta  de crianças m enores. 
A im p lem en tação  de u m  tra b a lh o  co letivo  com o condição
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relevante para  o desenvolvim ento  do p ro je to  vem  ju stam en te  
am pliar tais oportunidades, gerando m ais flexibilidade e res­
peito  à  m atu ridade  e à realidade dos alunos, com  vistas em  
m elhorar a articulação en tre  a  vivência do aluno  e o m undo  
escolar, o  que con tribu irá  para d im inuir o descon ten tam en to  e 
as chances de abandono.
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Rvolíaçõo do projeto de 
ocordo com os portícípontes

D ecorridos a lguns m eses de im plem entação  do  projeto, 
tem os po r n o rm a  realizar com  os partic ipan tes u m a avaliação 
do  p rocesso  percorrido  a té  en tão , reg istrando  os avanços e as 
dificuldades decorren tes do trabalho , bem  com o as im pressões 
acerca das d iferen tes d im ensões que com põem  a p ro p o sta  p e ­
dagógica. Essa avaliação, sugerida pela equipe do Cenpec, procu­
ra criar condições para  que os p róp rio s  partic ipan tes possam  
refletir de form a m ais sistem atizada sobre os aspectos que de 
fato estão  contribuindo para um a m udança nos processos de 
ensino  e de aprendizagem  e, desse m odo, pa ra  o en fren tam en­
to  de situações particu lares com o o  quad ro  de evasão.

Técnicos

O s técnicos m anifestaram -se sobre vários aspectos da p ro ­
posta , com o o p rogram a de form ação e o m ateria l utilizado, os 
con teúdos e a form a de trabalho  sugerida. E xpressaram  as 
dificuldades sen tidas d u ran te  o desen ro lar do projeto , m u d an ­
ças percebidas n a  aprendizagem  dos a lunos e contribu ições 
para  a  p róp ria  vida profissional. Focalizam os n o ssa  atenção, 
em  especial, n a  avaliação desses técnicos qu an to  às con tri­
buições que eles m esm os julgam  efetivas em  sua própria form a 
de in te rv ir com  relação aos professores e tam bém  às p o ten ­
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cialidades e às m udanças concretas que percebem  no  processo 
de aprendizagem  dos alunos.

O m ate ria l “E nsinar e A p ren d er” tem  sido  avaliado p o ­
sitivam ente  pela m aioria dos profissionais, alegando-se que é 
coerente com  sua finalidade, traz  seleção significativa de con­
teúdos, ap resen ta  atividades atraentes, instigadoras e de fácil 
en tend im en to  para os alunos, prom ove o exercício da análise 
crítica e a autonom ia, além  de ser im portan te  ponto  de apoio 
para os professores. M uitos alegam  que, a princípio, acharam  
os con teúdos pobres, m as foram  m udando  de opinião sobre o 
m aterial à m edida que se fam iliarizaram  com  a p roposta  ao 
longo dos encontros de formação, com o ilu stra  o depoim ento  
a seguir.

No início achei que os alunos não iriam aprender nada, pois achava 
as fichas pobres em conteúdo; com o passar do tem po percebemos 
que as fichas, os cartazetes, o livro do professor eram  ricos em 
aprendizado.

Em  geral, os profissionais com  quem  trabalham os consi­
deram  os conteúdos voltados para  o in teresse  e a realidade 
dos alunos, bem  com o para  a participação e o envolvim ento 
deles e dos professores. D estacam  que essa é um a nova form a 
de encam inhar o ensino  e a aprendizagem , que valoriza o 
aluno, perm itindo  a construção de sua própria aprendizagem, favo­
recendo o trabalho  em  grupos e a  diversificação das ativida­
des, em  contraposição às antigas cópias. A lguns indicam , 
ainda, que traz grande preocupação com a elaboração de planos de 
trabalho com qualidade, o  que pode influenciar o sucesso na esco­
larização. Veja o depoim ento  de um  orientador:

Inicialmente, a gente sente falta do livro [didático], do conteúdo 
pronto; mas não podemos negar que o material do Cenpec é uma 
inovação, exige mais raciocínio, exige mais do aluno, faz ele se 
sentir mais im portante e valorizado.
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A m aior parte  das respostas dos técnicos ao questionário  
indica que eles percebem  m odificações n a  aprendizagem  dos 
a lunos em  decorrência do trabalho  com  o projeto . E n tre  as 
m udanças indicadas, a  m aioria  refere-se à  aquisição de a titu ­
des m ais positivas para  com  os estudos, tais com o partici­
pação, in teresse , responsabilidade, au tonom ia  e com prom isso  
com  as ativ idades escolares e com  a conclusão do  ensino  fun ­
dam ental. Essa m elhoria  revela-se, segundo os técnicos, pela 
m aior rapidez com  que os alunos executam  ativ idades p ro ­
postas, pe la  m aior desenvoltu ra  ao fazer questionam en tos ou 
encam inhar trabalhos de classe. A lém  desses aspectos, em  
geral os técnicos destacam  o fato de os alunos não  sinalizarem  
reações de medo da avaliação ou  da m atem ática  e a  aceitação do 
trabalho  em  grupo, que, não só favoreceu o relacionam ento  
en tre  os alunos e destes com  seus professores, m as tam bém  
possib ilitou  avanços n a  aprendizagem  e maior organização na 
apresentação das tarefas propostas.

N o que  se refere  à  apropriação  de co n teú d o s , p ra tica ­
m en te  um  terço  das m udanças percebidas incide na  produção, 
n a  le itu ra  e n a  com preensão de textos, n a  expressão  oral, bem  
com o no  uso  da calculadora. O s depo im entos a  seguir são 
rep resen ta tivos da opinião dessa  parcela dos técnicos, segun­
do  a qual os alunos haviam  perd ido  o m edo  de escrever e de 
se m anifestar acerca de qualquer assun to , inclusive, sobre o 
con teúdo  de avisos veiculados n a  escola ou  dos trabalhos ex­
postos, apresen tando , ainda, tex tos organizados, coeren tes e 
com  avançada correção gram atical.

O que deu para perceber bem  nítido foi a elaboração de textos. No 
início, o aluno não conseguia desenvolver um  texto, hoje podem os 
notar a grande melhora.

[Percebi mudanças] na organização e na ortografia, pois tive caso 
de aluno há 20 anos sem freqüentar escola que sabia escrever 
pouco e ler alguma coisa aprendida na fazenda, e hoje produz textos
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que qualquer pessoa consegue entender. Estou m uito emocionada 
com este relato.

D as indicações de m udanças n a  aprendizagem , alguns 
m encionam  que os avanços não  podem  ser generalizados 
po rque  atingem  apenas um a parcela dos alunos, com o os mais 
velhos p o r te rem  mais compromisso ou mais interesse, e aqueles 
que são considerados/requentes ou  os mais maduros, que levam os 
estudos a sério. Os dem ais, p rincipalm ente os faltosos, podem  ser 
considerados desesperançados.

N o conjunto  das avaliações sobre o  m aterial, alguns técn i­
cos têm  reclam ações a fazer, tais com o a baixa adequação à 
realidade da cidade, a  ausência de m aterial para arte  educação, 
ou  u m a não-especifícada insuficiência das p ropostas de p o rtu ­
guês e m atem ática; alguns sugerem  que as fichas são pouco 
práticas, que deveriam  ser encadernadas, u m a vez que não 
co s tu m a  haver lugar pa ra  guardá-las na escola. Seria in te ­
ressan te  investigar com o essas questões são trabalhadas por 
eles, incluindo as dificuldades sentidas na susten tação  e con­
dução do projeto.

Tem os observado que a m aior dificuldade sen tida  em  rela­
ção ao desenvolvim ento  do Projeto, para  um a boa parcela dos 
técnicos, tem  sido na  orientação ao trabalho  dos professores, 
expressa  com o pouca segurança n a  argum entação com  estes e, 
tam bém , dificuldades com  os docentes que não aceitam  a p ro ­
posta  e resis tem  a participar da capacitação e do trabalho  
coletivo n a  escola. A explicitação dessas dificuldades nos re ­
m ete  à evidente necessidade de investir de form a con tinuada e 
consisten te  n a  form ação desses profissionais para que eles 
possam  su s ten ta r e conduzir, ao lado dos professores, um  
pro je to  pedagógico que p retende inserir a  escola num  m ovi­
m en to  de inclusão.

A segunda m aior dificuldade refere-se à form a de avalia­
ção p roposta , em  particu lar o registro  dos avanços e das difi­
culdades dos alunos que, segundo alguns, nos encontros de
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capacitação é um  tem a  tra tad o  de form a insuficien te . Ao 
m esm o tem po, é de su rp reender o fato  de que  os p róprios 
técnicos, em  geral, reconhecem  esse aspecto  com o u m a de 
suas m ais im portan tes  conquistas em  decorrência da vivência 
com  o  projeto . N esse sen tido , é in te ressan te  n o ta r  que  a con­
cepção de avaliação p ro p o sta  parece es ta r colocada ao m esm o 
tem po  com o desafio e com o ganho, trazendo  dificuldades m as 
gratificações. M uitos argum en tam  que já  tin h am  idéia de que 
é preciso  inovar na  avaliação, en tre ta n to  o es tu d o  do  projeto , 
particu la rm en te  d u ran te  os encon tros de form ação, possib ilita  
a construção  dessa  m udança. De acordo com  os depo im entos 
a seguir, é possível perceber que  essa  m udança  aparece po r 
m eio  de u m a visão de avaliação cuja característica  principal é 
seu caráter diagnóstico, ou  seja, u m  indicador das necessi­
dades dos a lunos em  term os de aprendizagem .

[...] o que im porta é o aluno e sua aprendizagem; a avaliação é um
instrum ental a serviço destes objetivos.

Como educadora a m udança foi grande, principalm ente no que se
refere à avaliação. Ficou claro para m im  que ela é ponto  de partida
e não de chegada [...] Ensinar c aprender devem cam inhar juntos.

Lidar com  a lunos fa lto sos e descompromissados, ou  que não 
gostam  de estudar, tem  sido  o u tra  d ificu ldade  ap o n ta d a  pe los 
técn icos. A s queixas m an ifestad as  inc luem  correr atrás dos 
alunos e trazê-los de volta à escola; reclassificar alunos fa ltosos  e 
decidir sobre a continuidade dos estudos de alunos com freqüência  
irregular.

O u tras  situações-problem a têm  sido indicadas:

• equipe técnica incom pleta;
• ro ta tiv idade de professores;
• carga ho rária  insuficien te  em  algum as discip linas do 

currículo.
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Praticam ente todos os técnicos confirm am  que o pro jeto  
traz  contribuições para a sua vida profissional em  v irtude  da 
apropriação dos p ressupostos da p roposta  pedagógica, o que 
para  m uitos rep resen ta  a possibilidade de constru ir um  novo 
o lhar sobre o aluno  que es tuda  à noite. Tal apropriação, rela­
tam  alguns, decorreu da vivência nos encontros de form ação, 
do estudo  do m aterial e da reflexão sobre a prática desen ­
volvida no  desem penho de suas funções.

Era a capacitação que esperava, pois todos que vinham dar pales­
tras falavam em mudança, m as nunca deram os caminhos para 
nortear nosso fazer. Agora sim, o Cenpec m ostrou isso e eu fiquei 
m uito feliz. Tenham certeza de um a coisa, m inha prática jam ais 
voltará a ser a m esm a depois de trabalharm os juntos.

Aprendi que o aluno tem  de te r conhecimento da vida atual, dos 
acontecimentos, das m udanças sociais. Mesmo nós, educadores, 
não tem os de ficar presos àquela lista de conteúdos.

Fez-me refletir sobre a m inha prática e repensar m uitos conceitos 
herdados na m inha formação profissional. Hoje tenho um a visão 
mais aberta sobre o ensino e a aprendizagem e as formas como 
ocorrem.

Cresci bastante na m aneira de ver o aluno como um  todo, em 
relação a questões como avaliar, acompanhar, sistem atizar e orga­
nizar todo o trabalho e, ainda, como valorizar o aluno.

O mais im portante é o aluno e não a avaliação.

De acordo com  esses depoim entos, é possível afirm ar que 
a reflexão sobre a p rática du ran te  os encontros de form ação 
possib ilita  aos profissionais enriquecer a experiência de trab a­
lho, valorizando cam inhos com o o trabalho  em  grupo e a  n e ­
cessidade do estudo  constan te.

U m a contribu ição  freqüen tem ente  m encionada é a de 
terem  aprendido  a o lhar os alunos de o u tra  form a, percebendo 
a im portância  de trabalhar jun to  com eles para ajudá-los a superar
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dificuldades e valorizar suas conquistas de aprendizagem, com o ex­
pressou  um  técnico.

A lguns técnicos, inclusive, consideram  im portan te  e s ten ­
der ao ensino  regular as conquistas alcançadas, dando desse 
m odo con tinu idade ao trabalho  que já  v inham  desenvolvendo.

Professores

De m odo geral, p a ra  a  m aioria  dos p rofessores que res­
pondem  ao m esm o questionário  fornecido aos técnicos, o m a­
terial “E nsinar e A prender” é considerado bem  elaborado, de 
qualidade, com pleto, p rático , diversificado e com  concepções 
de área  “crítica e d inâm ica”. Em  term os de sua  adequação às 
características da população ao qual se destina, os professores 
avaliam  que  o m ateria l é voltado para  a realidade do aluno, 
con tribu indo  para  o desenvolvim ento  de seu raciocínio e, ta m ­
bém , para  que se to rn e  m ais ativo.

A lguns professores fazem  referências explícitas aos con­
teúdos selecionados nas diversas áreas do conhecim ento , 
considerando-os mais significativos ou capazes de to rn a r o traba­
lho mais dinâmico e vivo, conform e suas p róprias palavras. E, 
referindo-se  à atuação pedagógica proposta , eles se u tilizam  
de exp ressões do  tipo , parte da realidade do aluno, favorece a 
construção de conceitos, não se apóia na memorização, inform a e 
auxilia  0 aluno a buscar conhecimento, possibilita discussão, fo rm a ­
ção de opinião e participação, incentiva o professor a ouvir o aluno 
e exige planejamento, o  que  nos leva a in ferir u m a visão co­
m u m  de que o m aterial cria condições objetivas para  que o 
a luno  se to rne p ro tagon ista  do p rocesso  educativo.

Foram  raros os professores que fizeram  referências apon­
tan d o  o  m ateria l com o simplificado, pouco profundo, repetitivo e 
difícil para o professor trabalhar. U m  prazo  m aior para realizar 
todas as atividades do m aterial “E nsinar e A prender”, m ais 
tem po  para  troca de experiências, esclarecim entos de dúvidas 
e para  suporte  de con teúdos são as sugestões m ais freqüentes
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ap o n tad as  n o s  encon tro s de form ação, o que poderia  indicar 
ce rta  d ispon ib ilidade  e in ic ia tiva dos p ro fesso res  no  ap ro ­
fu n d am en to  das qu es tõ es  traz idas  pelo  p ro je to . N o en tan to , 
u m a  parcela  considerável deixa essa  q u es tão  em  branco , o 
que  pode se r ind icativo  de que  as lacunas sen tid as  pelos 
p ro fesso res  d u ran te  o p rocesso  de form ação não  são tão  
significativas.

Q uan to  às fichas para  alunos, alguns fazem  queixas ao 
fato de serem  avulsas. E preciso ficar claro que as fichas não 
foram  elaboradas para  su b stitu ir o livro didático, tam pouco a 
ação do  professor. A finalidade principal dessas fichas, como 
u m  recurso  im portan te  n o  apoio ao trabalho  do professor, leva 
m u ito  tem po  para ser com preendida, o que é b astan te  justifi­
cável a té  pelo fato de os professores terem  sido form ados 
d en tro  da cu ltu ra  do  livro didático  e prepararem  suas aulas 
apenas com  esse subsídio.

A im plem entação do processo de avaliação de acordo com 
a perspectiva do pro jeto  tem  sido um a das m aiores dificul­
dades apontadas pelos professores. Com o se pode n o tar no 
depo im ento  a seguir, represen tativo  de um a parcela signifi­
cativa de professores, a concepção de avaliação que in tegra  o 
p ro je to  revela-se com o ganho significativo para  o trabalho  de 
sala de aula.

Era a avaliação que há m uito sabia que tinha de m udar e não sabia 
como. Sou um a nova professora, não tenho mais aquela frustração 
de ver que ensinei e, na hora da prova, m uitos não conseguiram 
mostrar que aprenderam. Agora não! Agora, com acompanhamento, 
observação constante e com as intervenções, não tem  aluno que 
fica, que reprova! Amei. (Profa. de matemática)

Cabe destacar, ainda, que um a das queixas m ais freqüen­
tes, particu larm ente  en tre  os professores de h istória , geografia 
e ciências, refere-se não  a aspectos do projeto, m as à grade
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curricular da rede, sob re tudo  o  núm ero  reduzido  de horas- 
aula para  suas disciplinas.

N o que  diz re sp e ito  às m udanças  q u e  o s  p ro fe sso re s  
iden tificam  n a  ap ren d izag em  de seus  a lunos, a  g ran d e  m aio ­
ria  a p o n ta  a  aqu isição  de hab ilidades de le itu ra , e sc rita  e 
in te rp re ta ç ã o  de tex to s , com o ilu s tra m  os d e p o im e n to s  a 
seguir:

Eles [os alunos] se tornaram  independentes, críticos... e aquele 
brilho no olhar deles voltou; estão m ais confiantes em  si m esm os. 
(Prof. de português)

Antes era tudo  em  seqüência e o aluno jogava no lixo 50% do que 
havia visto. Agora, através das fichas e um  m esm o conteúdo em 
várias etapas, os alunos aprendem . (P rof de m atem ática)

Trouxe um a nova visão de História. Uma história m ais próxima, 
em  que o aluno e o professor se sentem  participantes dela. Nós 
fazemos a H istória, somos partes integrantes e os alunos estão 
percebendo isso com m ais clareza. (P rof de história)

É bem  diferente, pois dá ao aluno a possibilidade de se expressar, 
de trabalhar outros aspectos e habilidades que não são trabalhados 
em  um a série regular. Estou tentando levar essa form a de trabalho 
para outras séries. (P rof de ciências)

Esse ganho n o  processo de aprendizagem  dos alunos, o 
qual transparece nesses depoim entos, reflete a  ênfase conferida, 
no  pro jeto , ao desenvolvim ento  de habilidades com uns de lei­
tu ra  e escrita  po r todos os professores, independen tem en te  de 
d iscip lina — e ao con trário  do que é usual nas séries finais do 
ensino  fundam ental. São poucos os professores que alegam  
não  te r sen tido  diferença en tre  a form a de ensinar tradicional 
e  a p ro p o sta , p o r  m eio  de exp ressões  do  tip o  não mudou  e 
sem avanço.

O  d epo im en to  a seguir é b astan te  rep resen ta tivo  po r ser 
m u ito  freqüen te  e com patível com  a perspectiva da grande
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m aioria dos professores, referindo-se à  possibilidade de incor­
porar no  ensino  regular as contribuições trazidas pelo projeto. 
O u seja, m esm o com  as dificuldades sentidas, adm item  que 
poderão aproveitar as idéias e as práticas fundam entais p ro ­
postas no  m aterial para  o ensino  regular, em  todos os com po­
nen tes curriculares.

[Transponho para o ensino regular] a forma desafiante de traba­
lhar, de introduzir os conteúdos [...] pois com certeza motiva mais 
que as aulas expositivas; e a forma de avaliar, porque tira aquele 
“peso” do professor, que tem  de se transform ar em juiz a cada ano 
[...] (Prof. de matemática)

A grande m aioria dos professores reconhece m udanças em  
sua vida profissional decorren tes do trabalho  com  o projeto. A 
contribuição básica para sua prática de m agistério  se traduz 
em  uma nova concepção de ensino, aprendizagem e avaliação, bem 
como uma forma diferente de encaminhar o trabalho. O enriqueci­
m en to  pessoal em  virtude da percepção de novos cam inhos, a 
ab ertu ra  para  m udanças, o hábito  de leitu ra , um a nova m anei­
ra  de encarar a educação, a percepção da  necessidade de p lane­
jar, um a nova m aneira de encarar e com preender os alunos 
são ou tro s ganhos citados pelos professores.

Os depo im entos a seguir p rocuram  ilu strar as m udanças 
que eles apon tam  sobre sua prática.

Na forma tradicional, eu não precisava estudar, nem m esm o plane­
jar, pois eu já  sabia; no novo, tive de aprender a estudar e planejar 
m inha aula. (Prof de geografia)

A nteriorm ente eu ensinava para a prova, hoje eu ensino para a vida. 
(P rof de português)

Me fez repensar algumas atitudes tradicionais que nunca levaram a 
nada. (Prof. de português)
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Tive de estudar m uito mais. Mas foi um a experiência m uito boa, 
pois enfrentei vários desafios e passei a "olhar” para os alunos de 
m aneira diferente. (Prof. de história)

fliunos

Buscando saber o que os a lunos pensavam  sobre o  p ro ­
je to , ap licou-se  u m  q u estio n ário . E n tre  o u tra s  p e rg u n ta s , 
indagava-se qual a m aior dificuldade escolar sen tida  an te rio r­
m en te  pelo  a luno  e, se n a  su a  avaliação, o p ro je to  o a judou  
a en fren tá-la .

C om o a m aioria  das questões é aberta, todas as idéias 
expressas precisam  ser agrupadas em  dim ensões definidas a 
p a rtir  das próprias respostas. A Tabela 11 é um  exem plo que 
tom am os para  ilustrar. A presen ta  em  valor abso lu to  a incidên­
cia dos d iversos tipos de resposta, bem  com o a freqüência 
relativa delas, calculada em  razão do to ta l de questionários 
que com puseram  esta  am ostra  específica.

U m  dos aspec tos que m ais se destacam  n essas  resp o s tas  
é a  p reponderância  de dificuldades objetivas associadas com  
questões de na tu reza  didático-pedagógica e de funcionam ento  
da p rópria  escola. N ote-se  que apenas 4% das respostas apon­
tam  o trabalho  com o principal e lem ento  d ificu ltador em  re la ­
ção à atividade escolar. N o en tan to , dada a faixa e tá ria  dos 
a lunos (preponderância de 13 a 18), é possível supor que, em  
anos anteriores, a inda não  tivessem  se defrontado  com  o desa­
fio de conciliar trabalho  e escola.

N a avaliação de cerca de 72% dos alunos, n e s ta  am ostra  
que tom am os com o exem plo, as dificuldades apontadas pu d e­
ram  ser, no  en tan to , superadas em  v irtude das características 
do projeto . Tais características encontram -se organizadas na 
T abela 12, de acordo com  algum as d im ensões que puderam  
ser inferidas a  p a rtir  das respostas.
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Tabela 11 Respostas de alunos sobre "o maior problema em 
relaçào à escola”

Dimensões de respostas N %
Dificuldades de natureza didático-pedagógica e de 
funcionamento da escola

84 60

Avaliação: muitas provas, "chato" estudar para 
elas; prejudicado se faltava em provas; sem 
tempo de estudar para provas; notas

27 19

Aprendizagem: dificutdades em português, 
leitura e escrita, matemática, inglês, ciências

15 11

Forma de ensinar/reiação professor-aluno : 
ensino "por questionário"; não entendia 
explicações; professores não se preocupavam 
com alunos; professores fracos, faltosos; 
bagunça na sala

13 9

Defasagem idade/série: diferença de idade com 
os outros alunos

11 8

Grade curricular: muitas disciplinas no mesmo 
dia; excesso de tarefas

8 6

Horário da escoia : saída muito tarde e entrada 
muito cedo

7 5

Faltas 3 2
Dificuldades de natureza subjetiva 15 11

Insegurança: medo de ser reprovado, vergonha 
de perguntar e de ler

4 3

Motivação: falta de participação; fazia bagunça; 
distração e desânimo; não gostava de estudar

11 8

Dificuldades de natureza extra-escolar 18 13
Trabalho: falta de tempo para estudar; cada 
série leva um ano

5 4

Problemas familiares 4 3
Outros: inadequação do curso para pessoas de 
mais idade; falta de vale transporte; brigas; 
doenças

9 6

Nenhum 18 13
Não respondeu/Resposta ambígua 4 3.
Totais 139* 100

* Vários alunos apresentaram mais de uma resposta para a pergunta. 
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Tabela 12 Distribuição das respostas de alunos sobre "como o 
projeto ajudou a superar problem as em relação à 
escola"

Dimensões de respostas acerca das 
características do projeto N %

Material 5 4

Fichas: dão mais tempo para explicações do 
professor

5 4

Concepção metodológica 55 48

Avaliação: avaliação diária; bom para quem não 
tem tempo de estudar para prova; eliminação 
das provas e notas

17 15

Ensino e aprendizagem: aprende-se mais fácil, 
de forma mais prática, e simples; aprende-se 
mais; é mais gostoso estudar; professores 
explicam melhor, com mais tempo; relação 
professor-aluno diferente

25 22

Dinâmica de aula: trabalho em grupo; 
otimização do tempo de sala de aula

9 8

Leitura e produção de textos: ajudou a 1er e 
escrever melhor

4 3

Sustentação do processo de aprendizagem 9 5

Auto-estima: mais confiante; menos ignorante 3 3

Motivação: maior interesse pelo estudo, pelas 
aulas, pela escola; incentivou o esforço, a 
diminuir faltas e a não desistir

6 5

Outros 36 31

Recuperação do tempo perdido 30 26

Tolerância com faltas 3 3

Estudar em turmas em que todos têm o mesmo 
problema

3 3

Não respondeu/Não soube explicar 10 8

Totais 115 100
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O utras questões p resen tes no  questionário  procuram  co­
nhecer, m ais especificamente, de que m aneira os alunos avaliam 
aspectos fundam entais do projeto, com o as form as de ensino 
e de aprendizagem , o m aterial im presso  ao qual tinham  acesso 
(fichas individuais e em  grupos, cartazes e jogos) e a form a de 
avaliação. Em bora m uitas inform ações dessa  na tu reza  já  tran s­
pareçam  na  tabela  an te rio r, n e s ta  a  possib ilidade  de p rog re ­
d ir m ais rap idam en te  n a  esco laridade  é, sem  dúvida, a  m ais 
referida.

N o caso particu lar do  m aterial, especificam ente neste 
caso, foram  feitas algum as críticas sobre as fichas. Por um  
lado, referiam -se que estas lhes trouxeram  m uitas questões 
po r serem  confusas, não  perm itindo  a assim ilação de todo  o 
conteúdo nelas desenvolvido e, por outro, por conterem  textos 
pequenos ou pouco profundos. O fato de constituírem  folhas 
avulsas, fáceis de perder, no  caso foi u m a crítica freqüente.

A lgum as críticas às fichas sugeriam  inadequação de seu 
u so  po r parte  dos professores. Cabe ressa ltar que as dificul­
dades relativas a  sua guarda ou arm azenam ento , m encionadas 
po r a lunos e docentes, refletem  u m a questão  de caráter orga­
nizacional. Ao contrário  do que ocorre nas séries iniciais, não 
há  em  geral, nas classes de 5- série em  diante, p rática de 
guarda de m aterial de aluno. A lgum as escolas providenciam  a 
organização das fichas e dem ais produções de a lunos em  lo­
cais de livre acesso a estes.

N o que se refere aos conteúdos desenvolvidos nas diver­
sas disciplinas, aparecem  queixas do tipo: matérias fracas com 
poucos conteúdos. A lguns, ao contrário , consideram  certas disci­
plinas m uito  difíceis; ou tros dizem  sentir fa lta  dos conteúdos 
tradicionais.

Em bora a grande m aioria  dos alunos avalie positivam ente 
a  nova form a de ensinar dos professores, m edian te  expressões 
como: qualificados, explicam bem, mais interessados, mais pacientes, 
vêm até a carteira, surgem  algum as poucas críticas v isando a 
professores específicos. E in te ressan te  n o ta r que, de várias
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respostas, pôde-se perceber que os alunos tinham  inform ações 
sobre o p rogram a de form ação dos professores, o  que  revela 
socialização de inform ações e transparênc ia  n o  desenvolvi­
m en to  do projeto.

Q uanto  à avaliação, a m aioria das críticas consiste na queixa 
de que  o aluno não fica  sabendo como está. E sta  idéia, p rova­
velm ente , se justifica pelo  fato  de os professores não  se sen ti­
rem  fam iliarizados com  a p rática  de u m a avaliação descritiva 
em  contraposição ao uso  exclusivo de notas.

F inalm ente , o questionário  solicita aos alunos sugestões 
para  m elhorar o projeto . Pelo m enos um  terço  deles diz que o 
p ro je to  es tá  bom  e nada  haveria a m udar. N o geral, descon tan­
do-se os que não  respondem , ou  cujas respostas são confusas, 
os alunos p ropõem  m u itas  sugestões. É in te ressan te  com parar 
estas  com  os anseios em  relação à escola expressos em  um  
q uestionário  aplicado n o  início do  program a. As expectativas 
ligadas à  função social da  escola que  se lim itavam  a solici­
tações específicas, tais com o aulas de educação física e de 
inform ática, no  final do p rogram a referem -se, n a  grande m aio ­
ria, ao fazer da escola. O s alunos parecem  se sen tir  à  von tade 
para  p ropo r ensino  mais puxado, mais matérias, a  inclusão  de 
curso profissionalizante, um  program a que perm itisse avançar 
da 5- à  8- série em  um  ano, melhora nas matérias, aulas sobre 
sexo, vídeos para  com plem entar m atéria  ou, m esm o, para  su ­
gerir alterações na  carga ho rária  e n a  grade curricular.

De toda  m aneira, transparece  da le itu ra  dessas sugestões, 
sob re tudo  se com paradas às expressas m eses an tes, algum a 
desenvoltura , m ais segurança e fam iliaridade com  o  co tid iano  
da escola p o r p a rte  dos alunos, sugerindo  que  o p ro je to  talvez 
os tenha , de certo  m odo, reconciliado um  pouco m ais com  o 
saber escolar.
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6 Efeitos do projeto sobre o 
quadro ínícíol de euasâo na 
uísSo dos educadores

A  preocupação com  o elevado índice de evasão nos anos 
an te rio res po r parte  da equipe de profissionais da Secretaria 
de Educação da cidade estu d ad a  se fez sen tir  já  no  encontro  
p repara tó rio  com  o C enpec realizado n o  m ês de dezem bro  
an terio r ao estudo, durante  a  apresentação e a  discussão do 
projeto de aceleração de estudos. Por ocasião do  segundo en ­
con tro  de form ação, realizado no  m ês de m arço seguinte, essa  
preocupação foi novam ente  reiterada, quando  os técnicos des­
tacaram  o  fato de que o  ano  m al havia se iniciado e já  se 
acusava perda  de alunos.

N o en tan to , em bora  a preocupação com  o abandono esco­
lar fosse  b a s ta n te  p ro n u n ciad a , não  tra n sp a rec ia  que os p ro ­
fissionais da secre taria  houvessem  acum ulado, até aquele 
m om ento , reflexão suficiente para  apon tar com  algum a preci­
são qual a  na tu reza  das causas desse  p rob lem a e, desse m odo, 
p ropo r m edidas apropriadas para  com batê-lo . Sem  dúvida, o 
fa to  de a Secre taria  de E ducação te r  ido  b u sca r p arceria  
p e ra n te  o Cenpec pa ra  desenvolver o p ro je to  de aceleração de 
estudos, poderia  indicar que essa  secretaria  reconhecia a  n e ­
cessidade de im plem en tar um  p ro je to  pedagógico capaz de dar 
con ta  da necessidade dos alunos e de con tribu ir para sua  in ­
clusão n o  processo de escolarização. Porém , de m odo geral, 
esse aspecto  não era c laram ente  explicitado nem  pela equipe 
da  secre taria  nem  pelos seus professores.
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N o m ês de agosto, cerca de o ito  m eses após a im ple­
m entação  do projeto, a  equipe do Cenpec propôs a um a am os­
tra  de 22 técnicos (cinco diretores, seis d ire tores-ad juntos, 
seis supervisores e cinco o rien tadores educacionais) que expli­
citassem  por escrito sua  visão sobre o problem a da evasão e 
suas causas. C ertam ente, esse exercício de escrever estaria, 
ainda, con tribu indo  para  que esses profissionais pudessem  
sistem atizar m elhor suas idéias e refletir de form a m ais apro­
fundada sobre tais questões.

Os elem entos p resen tes em  m etade das respostas indica­
ram  um  acentuado pessim ism o com  relação às possibilidades 
de m in im izar o problem a, com o se pode observar pelos depoi­
m en tos a  seguir.

E um  dos problemas m ais preocupantes, pois é m uito difícil “pren­
der” os nossos alunos. A evasão continua, há m uito pouco que 
podem os fazer.

E um  dos maiores problem as do ensino noturno; planeja-se, orga­
niza-se, tomam-se novas atitudes e continuam os im potentes diante 
da evasão.

O u tro s  e lem en to s  p re se n te s  nas resp o stas  sugerem , 
ainda, que o problem a da evasão se deve a causas que pude­
ram  ser agrupadas basicam ente a  partir de três  d iferentes di­
m ensões:

• fatores de na tu reza  política e social;
• valores e aspectos m otivacionais dos alunos; e
• aspectos de natu reza  in te rn a  à escola.

Com  relação à prim eira  dim ensão, nove técnicos (43%) 
explicitaram  fatores com o o desem prego, o trabalho  precoce, a 
difícil conciliação de trabalho  com  estudo  e as longas jornadas 
de trabalho  dos alunos, com o pode ser inferido dos depoim en­
tos a  seguir.
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É resultado, de um  lado, da questão social: o aluno precisa sobrevi­
ver e então opta pelo trabalho, já  que o estudo no m om ento nâo 
garante a sobrevivência.

A clientela é trabalhadora, vem cansada para a escola e por qualquer 
problem a se sente desm otivada e desanim ada a prosseguir.

Os alunos têm  dificuldades de freqüência em razão do trabalho, 
falta de perspectiva e suporte familiar.

O s trê s  p ro fissiona is  (14% ) que  a tr ib u íram  a aspectos 
m otivacionais as razões da evasão o  fizeram  supondo desm o- 
tivação, desin teresse  ou falta  de objetivo. U m a das respostas 
sugeria  que os alunos preferiam  o en tre ten im en to , com o o 
fu tebol à  escola.

Por fim, ou tros três  técnicos (14%) referiram -se p referen­
cialm ente a  aspectos de na tu reza  pedagógica para  justificar o 
fracasso escolar. Em  suas respostas, consideraram  que a esco­
la não  é capaz de a tra ir o aluno  e m an tém  u m a organização 
arcaica, com  professores desmotivados e despreparados, com o in ­
dica o  depoim ento: E um problema pedagógico: fa lta  incentivo ao 
aluno; professores despreparados e equipe técnica sem união.

E ssa organização das causas da evasão escolar, efetuada 
para  o caso dos técnicos, tam bém  se m o stro u  represen ta tiva  
das respostas fornecidas po r u m a am o stra  de 44  professores. 
N o  en tan to , a freqüência de respostas em  cada um a dessas 
d im ensões foi d iferente.

Para m etade desses professores, os valores e as m otiva­
ções dos próprios a lunos é que seriam  os principais responsá­
veis pe la  evasão. Tais dem andas com parecem  nas respostas 
com o desin teresse, falta de m otivação e com prom isso  com  o 
estudo , inexistência  de objetivos para  o fu tu ro , falta de um  
ideal de vida, além  de p rob lem as pessoais e fam iliares.

Fatores de na tu reza  político-social foram  apontados em  
20%  das respostas. A ssim  com o os técnicos, os professores 
tam bém  m encionam  a dificuldade de conciliar trabalho  e e s tu ­
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do, m as a explicitação dessa d im ensão  é feita p reponderan te­
m en te  a pa rtir  de elem entos m ais gerais, com o o desin teresse  
do  governo para com  a escola, a falta de integração e as ques­
tões de organização e disciplina na  sociedade. Com o explicou 
um  dos professores, o fato de ser possível alcançar prestíg io  
social sem  necessariam ente freqüen tar a escola po r um  longo 
período  contribui para  que o esforço requerido  para  a  apro­
p riação  do conhecim en to  perca  o significado para  m u ito s  
alunos, constitu indo-se, desse m odo, u m  desestím ulo  para  a 
continuidade dos estudos e perm anência  na  escola.

Em  ou tra  resposta, a situação econôm ica do país é respon­
sabilizada po r não facilitar a vida de quem  precisa es tudar e 
trabalhar, fazendo com  que os pais não  incentivem  os filhos a 
estudar, pois precisam  de seu trabalho  para  com plem entar o 
orçam ento  dom éstico.

F inalm ente, cerca de 14% dos professores a tribu íram  a 
fatores in tra-escolares o problem a da evasão. O ensino trad i­
cional, as aulas desin teressan tes do ensino  regular, sem  rela­
ção com  o cotidiano, o despreparo  para  m otivar os alunos e a 
v iolência na escola são os e lem entos utilizados pelos p ro ­
fessores na explicitação de tais fatores.

Se tom arm os com o referência o to ta l de técnicos e de 
professores, podem os n o tar que cerca de 38%  desses profis­
sionais não  m encionavam  a necessidade de im plem entar m e­
didas de natu reza  pedagógica para com bater o problem a da 
evasão, m esm o depois de o ito  m eses de participação num  
program a in tenso  de form ação continuada, cujos pressupostos 
político-pedagógicos estão  so lidam ente insertos n u m  m ovi­
m en to  m ais am plo de inclusão escolar e de dem ocratização da 
sociedade.

E in te ressan te  destacar que as respostas dadas pelos téc­
nicos e professores a  um a questão  expressaram  com o viam  a 
relação e n tre  a  im plem entação do pro jeto  e o problem a da 
evasão, e se m ostraram  relativam ente com patíveis com  a ava­
liação realizada no  m ês de ou tubro  e já  apresen tada no  item
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anterio r. O u seja, n a  visão de boa parte  desses profissionais 
(cerca de 40% , se som arm os as duas am ostras), o pro jeto  
constitu ía-se  um a p roposta  de in tervenção pedagógica com  
grande po tencial para  d im inuir, significativam ente, a  evasão 
n o  ensino  n o tu rn o  n a  cidade estudada.

E n tre  os 22 técnicos, dez afirm aram  que, nas escolas onde 
atuavam , já  era possível perceber d im inuição dos índices de 
evasão a p a rtir  da im plem entação  do pro jeto , em bora  o p ro ­
b lem a persis tisse . As causas que teriam  con tribu ído  pa ra  o 
declínio dos índices já  eram  atribu ídas às características do 
p ro je to  e seriam : o co m p ro m isso  da  eq u ip e  com  o  aco lh i­
m en to  dos a lunos, a m etodologia  que favorece u m a nova 
abordagem  dos con teúdos curriculares, bem  com o a form ação 
de parceria  en tre  alunos e professores, a  m aior valorização das 
experiências dos a lunos, o  fato de as aulas te rem  se to rnado  
m ais dinâm icas e a  m otivação resu ltan te  da opo rtun idade  de 
acelerar e avançar n a  escolarização (o aluno então pode sonhar, 
com o expressou  um  técnico). N os depo im entos tran sc rito s  a 
seguir é possível observar a lguns desses e lem entos u tilizados 
n a  explicitação das respostas.

N ota-se que ainda há evasão, m as bem  m enor em relação aos anos 
anteriores. A m etodologia e os conteúdos que são abordados de 
m aneira diferente fazem com que o aluno se sin ta parte integrante 
do processo.

[O projeto] fez com que dim inuísse um a boa porcentagem  porque 
m uitos estão com a expectativa de dar o  salto para a 8- série.

Para  a o u tra  m etad e  dos técn icos, po rém , o  p ro je to  não  
te r ia  traz id o , após cerca de o ito  m eses de su a  im plan tação , 
m u d an ça  na  s itu ação  de evasão  escolar, ap esa r dos esforços 
feitos. Os alunos continuam desinteressados, com o afirm ou  um  
deles. U m  desses p rofissionais, apesar de considerar que  o 
quad ro  de evasão não  havia se m odificado, chega a considerar
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a p o ss ib ilid a d e  de a s ituação  ser a inda  m ais grave sem  o 
p ro je to . N as suas  p a lav ras : A  evasão continua a mesm a com 
0 pro jeto  de aceleração; no en tanto , pergunto  se não seria pior 
sem 0 projeto.

D e m odo  sem elh an te  às resp o stas  ap resen tad as  pelos 
técn icos, os p ro fesso res tam b ém  se m o stra ram  div id idos na 
sua  avaliação sobre  os efeitos do p ro je to  nos índ ices de 
evasão. C erca de 20  p ro fesso res, en tre  os 44 que  resp o n ­
d eram  à pe rg u n ta , consideraram  que  não  houve a lte ração  do 
quadro  de evasão, em  virtude da im plem entação do projeto 
em  suas escolas, enquanto  16 afirm aram  que a evasão dim inuiu 
em  parte . O restan te  dos professores não  chegou a responder 
à  pergun ta .

A queles que adm itiram  te r  havido algum a alteração no 
quadro  de evasão em  suas escolas (39%) apon tam  os con teú­
dos e a m etodologia do pro jeto  com o um  dos principais fa­
to res. A lém  da possibilidade de term inar os estudos em  tem po 
m enor, isto  é, de “recuperar o a traso”, o u tra  razão apontada 
para  justificar a perm anência  dos alunos no  pro jeto  seria a 
valorização dos e s tu d o s  pelos p ró p rio s  a lunos, segundo  a 
in terp retação  desses professores. N a sua visão os a lunos reco­
nhecem  a im portância de estudar, querem  ter conhecimento, 
percebem  a oportun idade para aprender, querem  te r um  fu­
tu ro  e um  em prego m elhores ou m udar a  vida.

Cerca de 13% consideraram  que perm anecem  no  projeto  
os a lunos interessados, sem  problem as pessoais ou fam iliares 
(pelo contrário , recebem  incentivo fam iliar), que teriam  nível 
social melhor.

Com o podem os notar, m ais u m a vez, em bora boa parte 
dos técnicos e professores reconhecesse que o pro jeto  influen­
ciava na  d im inuição  do  índice de evasão, tal consta tação  não 
se colocava, para  m u ito s  deles, com o um  sinal de que  a 
escola poderia  im plem entar m edidas de na tu reza  pedagógica 
p a ra  in te rv ir  a inda  m ais no  p ro b lem a  de evasão. A s su g es­
tões apon tadas pelos técnicos parecem  evidenciar novam ente
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essa  dificuldade em  associar a  possib ilidade de reduz ir o índ i­
ce de evasão a p a r tir  de m udanças  su b stan c ia is  n o  p rocesso  
de ensino.

E ntre  as várias providências p ropostas pelos técnicos para  
favorecer a  p e rm an ên c ia  dos a lu n o s n a  escola, a  m aio ria  
(40%) sugeriu  a  im plem entação  de atividades extraclasse. Em  
o u tra s  palavras, os técnicos p ropuseram  to rn a r  a  escola m ais 
atraen te , po r m eio  de recursos m ais lúdicos, com o organizar 
to rneios esportivos, p roporcionar atividades cu ltu rais (capoei­
ra, coral, tea tro ) e, ainda, oferecer m erenda.

O u tro  con jun to  de respostas (28%) apon tou , ainda, su ­
gestões m ais genéricas explicitadas po r m eio  de elem entos 
que aludiam  à necessidade de u m  esforço persuasivo  para  va­
lorizar 0 ser humano, cativar o aluno, melhorar sua auto-estima, 
conversar com o aluno sobre a importância do projeto, dos estudos, da 
vida escolar.

A s  p ropostas de im plem entação  de ativ idades extraclasse, 
bem  com o estas ú ltim as que in te rp re tam os com o m ais genéri­
cas, podem  ser reun idas n u m  único tipo  de resposta , pois 
parece que p re tendem  dar con ta  de ou tras  dem andas dos a lu ­
nos que não  o conhecim ento  form al. A ssim , o  a luno  estaria  
sendo cativado, ou seduzido, po r m eio  de ou tras  ativ idades que, 
sem  dúvida, tam bém  podem  e devem  te r  espaço na escola. 
Cabe pergun tar, en tre tan to , a té  que pon to  esse tipo  de m edida 
não  é u m a m aneira  de se fugir à  responsab ilidade com  o tra ­
balho  pedagógico de sala de aula e, ao m esm o tem po, p ropor 
u m a escola cuja função social es tá  deslocada (ou talvez equ i­
vocada) da que lhe é particu lar, ou  seja, a  tran sm issão  do 
conhecim ento  h isto ricam en te  sistem atizado.

A penas duas resp o s tas  refe riam -se  a p ro p o sta s  de n a tu ­
re z a  p ed ag ó g ica , co m o  tra b a lh a r  de fo rm a  c o n te x tu a liz a d a  
o s  c o n te ú d o s  c u rr ic u la re s  e lev a r em  c o n ta  as n e c e s s i­
d a d e s  dos a lunos, o  que, aliás, são  aspec to s  p recon izados 
pelo  p ro je to .
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D e acordo com  os depoim entos fornecidos pelos técnicos, 
ficou bastan te  evidente o quan to  é difícil para  eles propor 
m edidas de ordem  pedagógica que venham  a favorecer a per­
m anência dos alunos na escola. O fato, por exem plo, de duas 
respostas terem  colocado com o sugestão  a necessidade de m o­
dificar a legislação do n o tu rn o  abandonando a obrigatoriedade 
de presença é, m ais um a vez, um a form a a nosso ver de deslo­
car o problem a para ou tras instâncias, re tirando  dos técnicos a 
responsabilidade sobre o problem a. Em  ou tras respostas, a 
sensação que transparece  é de certa  im potência  peran te  a 
questão , com o sugerem  os depoim entos a seguir.

Não consigo responder a esta pergunta, pois acho que nós educado­
res tem os feito tudo ou talvez quase tudo para ten tar resolver esse 
problema. Sozinha será impossível realizar algo, mas em equipe, 
como estamos trabalhando, acredito que chegaremos a um a so­
lução, vontade não me falta.

A escola já  procurou fazer atividades extraclasse para m otivar a 
permanência dos alunos, sendo que os faltosos continuam  a faltar, 
superando o núm ero necessário para passarem  para a série seguin­
te. Fica difícil realizar alguma medida, já  que a lei determ ina um 
núm ero de faltas e estas não podem ser abonadas; eles acabam por 
deixar a escola.

A pesar dessa sensação de im potência, pelo  m enos três 
técnicos não apenas propuseram , m as efetivam ente já  haviam  
colocado em  prática, ações que procuravam  rom per com  as 
dificuldades e dar con ta  das especificidades de casos peculia­
res de evasão. De acordo com  esses técnicos, in tervenções do 
tipo: procurar os alunos em suas casas, con ta tar a lunos ou  pais, 
po r b ilhetes ou telefonem as, fazer corpo-a-corpo com os alunos, 
dialogar e convencê-los a ficar é  que p rec isam  ser efetivadas 
p a ra  enfren tar o quadro  de evasão.
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Em  síntese, é possível in ferir que, a  despeito  da avaliação 
que m uitos dos educadores de nossa  am ostra  realizaram  sobre 
o  p ro je to  e  do fato  de reconhecerem  sua  contribu ição  para  
d im inu ir o quad ro  de evasão, parece haver u m a crença de que 
a escola, do p o n to  de v ista  de suas escolhas pedagógicas, 
pouco  pode fazer para  m udar a  relação dos a lunos com  o 
conhecim ento  e, po rtan to , in terv ir a  favor de sua  perm anência  
n o  p rocesso  de escolarização.
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7 fl voz  dos olunos: 
uísõo da escola e 
dos que a abandonaram

C om preender a relação (ou relações) que o aluno  estabe­
lece com  o conhecim ento  ao longo de seu p rocesso  de escola­
rização parece ser fundam enta l pa ra  qUe possam os a todo  
m om en to  re inven tar n o ssa  p rá tica  n a  perspectiva de criar con­
dições para  que os alunos se apropriem  do  saber form al e se 
esforcem  nesse  sentido. M ais que isso, essa  com preensão  nos 
fornece, ainda, e lem entos para  im p lem en tar u m  processo de 
ensino  no  qual os alunos venham  a adqu irir considerável au ­
tonom ia  para  realizar suas escolhas pessoais e agir de m odo 
criativo a pon to  de a escola constitu ir-se  um  espaço para  expe­
riências in te lectuais m arcantes.

C ertam en te  a  tradução  dessa  com preensão  pa ra  a p rática  
de sala de aula não  é nada  trivial, m as, de to d o  m odo, ela é 
u m a condição relevante pa ra  que a escola cum pra  da m elhor 
form a possível sua  função social: d ifund ir os saberes social­
m en te  constru ídos e sistem atizados.

A ssim , com  o in tu ito  de ap rofundar a  com preensão  a res­
p e ito  do  significado da escola para  os alunos do  projeto , um a 
p rodução  de tex to  é p roposta  com  a com anda: Em todos os 
lugares do mundo as pessoas vão à escola. A lgum as começam a fre- 
qüentá-la muito cedo, outras vão um pouco mais velhas. A  seu ver, 
por que as pessoas vão à escola? E, de tudo o que você aprendeu na 
escola, 0 que lhe parece mais importante. Por quê?.
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Os tex tos vão ser escritos du ran te  um a aula livre, sob 
o rien tação  das pesqu isadoras do Cenpec, que devem  fazer 
um a pequena in trodução  an tes da aplicação do instrum ento , 
criando um  clim a propício à escrita  e esclarecendo aos alunos 
que es te  vai ser m ais um  elem ento  do  estudo  sobre a evasão e 
a  perm anência  dos alunos no  projeto . Explica-se, tam bém , que 
e s ta  p roposta  não tem  nenhum  caráter avaliativo, nem  da 
form a nem  do conteúdo dos tex tos, esperando-se que os alu­
nos expressem  suas idéias livrem ente.

Para proceder à  análise, os tex tos devem  ser num erados e 
agrupados po r escola, para  poder ser localizados posterio r­
m ente , e  as idéias que cada um  expressou  têm  de ser s istem a­
tizadas. Assim , se u m  aluno  elencou um a ou  dez diferentes 
idéias sobre a  im portância da escola na vida das pessoas, todas 
vão ser registradas. As idéias não devem  ser separadas segun­
do a constitu ição das respostas a  um a ou  o u tra  p e rgun ta  da 
com anda: em  prim eiro  lugar, porque não  se espera que as 
duas questões sugeridas sejam  necessariam ente respondidas 
—  são apenas ensejo para a  construção de um  texto; em  segundo, 
porque em  m uitos casos um a idéia pode conter a  outra — as 
razões que levam as pessoas a ir à  escola podem  conter, poten­
cialmente, aquilo que a escola trouxe de mais im portante para o 
aluno. Em  um  ou outro caso, a  expectativa é de que o aluno 
expresse de que m aneira a  escola é im portante na vida dos indiví­
duos, isto é, quais os sentidos que atribui ao saber escolar. Assim, 
certos textos exprimem a idéia de que as pessoas vão à  escola para 
aprender a  1er e a  escrever, enquanto , em  ou tros, os alunos 
afirm am  que 1er e  escrever foi seu aprendizado m ais im portante; 
as duas possibilidades são agrupadas na  m esm a categoria.

N o que se refere à  form a, são ob tidos tex tos bastan te  
heterogêneos: vários a lunos op tam  por responder a  cada per­
gun ta  em  parágrafos concisos, alguns escrevem  um  tex to  ún i­
co d issertando  sobre o assun to , ou tro s  ainda redigem  um a 
narrativa sobre sua relação an te rio r ou  atual com  a escola. 
Sabe-se que tan to  a com anda qu an to  a m aneira com o o  tex to
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é in troduzido  pela pesqu isadora  podem  influenciar a  form a de 
realizar a tarefa. T endo em  v ista  esses lim ites e o objetivo da 
aplicação do in strum en to , a  análise deve focalizar som ente  o 
con teúdo  dos tex tos, desconsiderando o gênero  ou tipo  de 
tex to  escolhido pelos au to res, a  form a e as eventuais incorre­
ções gram aticais ou  ortográficas.

O u tro  fato im portan te  que m erece destaque  aqui é  a 
necessidade de levar em  con ta  que os tex to s  são p roduzidos 
po r u m a população m ajo ritariam en te  jovem , que cursa  o n o ­
tu rn o  e, em  sua  m aioria, trabalha, o que influi de m odo  signi­
ficativo em  sua  relação com  o saber e com  a escola.

fl relação com o saber escolar

A grupam os as idéias expressas pelos alunos em  11 cate­
gorias, listadas n a  Tabela 13, escolhidas d en tro  de u m  grande 
leque de possib ilidades de respostas, tendo  sido selecionadas 
apenas as que  represen tavam  m ais de 5% do to ta l de  tex tos 
ob tido  em  dete rm inada  am ostra.

De m odo geral, o que sobressai, em  boa  p a rte  dos tex tos 
p roduzidos (categorias 1 e 2 da referida tabela), é que a p e r­
m anência  na  escola corresponde a u m a grande aspiração e 
u m a expectativa de ascensão social para  os alunos do projeto . 
A m aior incidência de idéias ocorre nas duas p rim eiras catego­
rias que, de algum a form a, rem etem  à ascensão social por 
m eio  da freqüência à escola, m as não  querem  necessariam ente  
d izer o m esm o. Os 43%  para  os quais a  escola possib ilita  um  
fu tu ro  m elhor ou que alegam  que “sem  o  e s tudo  não  se é 
n in g u ém ” podem  esta r falando de u m a ascensão  profissional; 
afinal, o  que é para  eles te r  u m  fu tu ro  m elhor senão  um a 
m elho ria  das condições de ex istência prom ovida pelo  acesso 
m ais qualificado ao m ercado de trabalho? Todavia, esses a lu ­
nos parecem  tam bém  esperar da escola um  passaporte  para  
u m a vida m ais feliz ou  u m a certidão  de nascim en to  social, 
com o se o fato  de passar pela escola, independen tem en te  da
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form a da perm anência, ou torgasse  identidade ao sujeito-aluno 
que se to rn a  alguém  para  si m esm o peran te  os ou tros. Em bo­
ra  estas m esm as pessoas possam  te r dado ou tras justificativas 
para  a aprendizagem  escolar, nota-se aqui um a relação um  
pouco difusa com a escola, perm eada de expectativas de p e rti­
nência e de idealização do que ela pode oferecer.

Tabela 13 Razões pelas quais as pessoas vão à escola, segundo 
os alunos

As pessoas vão à escola...
(ou na escoia o mais importante é...) Incidência

% s/total 
de textos 
(n=191)

1 Para ter um futuro melhor, para ser 
alguém na vida; sem estudo nâo se é 
ninguém

82 43

2 Para arrumar emprego, ter emprego 
melhor, mais digno, ter uma profissão, 
entrar no mercado de trabalho

75 37,2

3 Para aprender coisas (diferentes) sobre 
0 mundo, ter mais/novos 
conhecimentos, aprender mais, ter mais 
sabedoria

50 26,2

4 Para 1er e escrever 48 25,1
5 Para aprender o respeito, para 

educação, amizade
44 23

6 Para estudar e aprender (nâo 
especificam o quê)

22 11,5

7 Para conviver, convívio; (é importante) 
trabalhar em grupo

16 8,4

8 Para dar educação, ensinar, ajudar os 
filhos

14 7,3

9 Para falar bem e se expressar 10 5,2
10 Alguns não puderam ir cedo, falta de 

oportunidade (trabalham, moram longe, 
os pais não deixam etc.)

24 12,6

11 Uns vão para estudar, outros não; 
alguns vão por obrigação

11 5,7
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A segunda m aior incidência de respostas (categoria 2) de­
m o n stra  um a relação bem  m ais objetiva e pragm ática com  a 
escola: esses esperam  do aprendizado escolar u m a qualificação 
que  lhes p e rm ita  ingressar e ascender no  m ercado de trabalho. 
É esperado  que nu m  curso  n o tu rno , n o  qual a  m aior p a rte  dos 
alunos já  possu i experiência profissional, a  expectativa de m e­
lho r qualificação seja u m a das idéias m ais p resen tes. N essa 
dem anda, não  se pode desconsiderar as precárias condições do 
m ercado  profissional atual; o  desem prego tem  ating ido  p ro ­
fundam en te  as classes populares que possuem  m enos m obili­
dade social na  m ed ida  em  que têm  m enos estudo .

O utro tipo de relação com a escola aparece entre aqueles que 
vêem  nesta instituição um a possibilidade de ampliação da com­
preensão do m undo (categoria 3). Essa idéia está presente nos 
textos sob a form a de um  desejo de aquisição de novos conheci­
m entos que perm itam  aum entar o repertório de saber e de expe­
riência pessoal, não necessariam ente ligados à profissionalização. 
Essas pessoas dem onstram  um a relação bastante diferenciada com 
a escola que vai além  da qualificação imediata para o trabalho, da 
identidade social ou da aspiração de um  futuro melhor. Para tais 
alunos, o conhecim ento transm itido pela escola perm ite que o 
sujeito seja alguém  m elhor (ter m ais sabedoria eqüivale a  ser mais 
culto ou até m ais inteligente) e é, ainda, instrum ento  para um a 
abertura de horizontes e de referências. Considerando que po­
dem os aprender coisas diferentes sobre o m undo por interm édio 
de outros veículos (TV, rádio, jornais), se esse tipo de valor é 
m encionado, é porque o conhecim ento transm itido  pela escola é 
particular, advindo especificam ente das relações (com os objetos 
e pessoas) escolares de aprendizagem ’; na escola aprende-se o 
tamanho do Brasil, a história dos antepassados etc.

1. Ao observar essas respostas, cabe levantar um a dúvida que não 
pode ser respondida de imediato: de que maneira a metodologia de tra­
balho e os instrum entos utilizados, específicos ao projeto, contribuem 
para o incremento do desejo de conhecer o mundo desses alunos?
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A aquisição da le itu ra  e da escrita  é considerada m ais 
im portan te  para os alunos que têm  bastan te  claro que, sem  
estas, a  vida é m u ito  m ais penosa. Ler e escrever tam bém  
perm ite  pertencer à com unidade letrada  e, po rtan to , dá  acesso 
a um a vida m elhor.

A função socializante da escola está tam bém  bastante pre­
sente nos tex tos analisados, revelando-se m edian te  algum as 
idéias d istin tas. E grande o núm ero  de alunos que atribuem  
im portância  a conteúdos éticos e m orais transm itidos pela 
escola, en tendendo  que elas favorecem  tan to  o convívio esco­
lar com o as relações estabelecidas em  sociedade. Para eles, o 
aprendizado do respeito , da  educação e da am izade são funda­
m entais, contribu indo  enorm em ente  para  o aprendizado, o 
que vai ao encontro  de um a série de estudos indicativos de 
que a aprendizagem  depende de u m a relação agradável e res­
pe ito sa  en tre  alunos e professores. Em  núm eros m ais reduzi­
dos aparecem  o convívio social e a  possibilidade de trabalhar 
em  grupo com o elem entos significativos, para os que re to r­
nam  à escola. A escola é v ista  aqui com o um  laboratório  de 
experiências in terpessoais ligadas à  aprendizagem .

O bserva-se ainda um  terceiro  desdobram ento  do sentido 
social da  escola expresso  pelos que vêem  no  aprendizado esco­
lar a  possibilidade de transm issão  dos valores (ou m esm o dos 
conteúdos) aprendidos a seus filhos. Essas pessoas m encio­
nam  (em  geral já tendo  atribu ído  à escola ou tras funções) que 
o conhecim ento  adquirido  pode facilitar a educação que tran s­
m itirão, ou transm item , a  suas famílias.

E relevante a inda ressa ltar que o aprim oram ento  da ex­
pressão  pessoal é um  valor a tribu ído  à escola para alguns dos 
alunos. Se este  for associado à im portância  atribu ída à leitura 
e à escrita, pode-se d izer que para  m uitos alunos essa  função 
do  saber escolar é b astan te  valorizada. Saber falar e se expres­
sar a juda na com unicação pessoal e profissional.

O utros escolhem  argum entar genericam ente sobre os m oti­
vos de ir à  escola, an tes de tecer com entários m ais pessoais.
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U ns dizem  que algum as pessoas não  têm  oportun idade de ir à 
escola cedo, arro lando razões que provavelm ente lhes são fa­
m iliares: têm  de trabalhar, m oram  longe da escola, os pais não 
deixam  etc. Poucos a lunos refletem  sobre o assu n to  d izendo 
que  h á  os que vão para  es tu d ar e os que vão po r obrigação, 
is to  é, a inda não se conscien tizaram  da im portância  da escola.

Em bora, na  análise, ten h am  sido agrupadas a prim eira  
p roposição do tex to  (“Por que as pessoas vão à escola?") e a 
segunda ("De tudo  que aprendi, o  que  é m ais im p o rtan te”), 
a lguns alunos responderam  especificam ente a es ta  ú ltim a em  
nossa  am ostra. A T abela 14 ap resen ta  as respostas m ais fre­
qüen tes.

Tabela 14 O mais importante, do que foi aprendido, segundo os 
alunos

0  que foi mais importante aprender na escola N %

Todas as matérias são importantes, tudo o que 
aprendemos na escola é importante, o estudo é 
importante

36 18,8

0  mais importante é a matemática {para fazer 
contas)

33 17,3

0  mais importante é o português (ou conteúdos de) 32 16,7

O bserva-se que a incidência das respostas é m uito  p róx i­
m a en tre  aqueles para  os quais tudo o que se aprende na escola é 
importante, dos que a tribuem  especial atenção ao po rtuguês 
e /o u  à m atem ática . A pesar do g rande  va lo r a trib u íd o  a todo  
o conhecim ento  escolar, podem os en ten d e r que estes alunos 
não  são capazes de de te rm inar nen h u m a especificidade em  
relação a d iferentes cam pos de conhecim ento . D izer que tudo  
é im portan te  (sem  às vezes indicar o porquê) é, em  geral, 
tra ta r  sem  distinção de valores, com portam entos, crenças e 
conhecim entos.
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Por ou tro  lado, as disciplinas português e m atem ática^ 
são m ais m encionadas pelos alunos po r sua aplicação im ediata 
na  vida cotidiana (pelas habilidades de 1er, escrever e contar), 
ou  ainda pelos conhecim entos específicos trabalhados n o  cur­
rículo de “Ensinar e A prender” (elaborar o curriculum vitae, 
escrever cartas, resolver um  problem a). E evidente que, quanto 
m ais esses alunos precisam  do conhecim ento  escolar em  seu 
dia-a-dia profissional, tan to  m ais essas disciplinas fazem  sen­
tido  em  suas vidas.

Se as funções e as especifícidades dessas disciplinas apon­
tam  para  a m aior aplicabilidade e sen tido  desses conheci­
m entos, não  se pode deixar de a lertar que o sen tido  de um  
cam po de saber vai além  de sua aplicabilidade: h á  conheci­
m en tos que não são im ediatam ente  ú teis  ou  que não  têm  um a 
função d ire ta  de apoio à vida prática, com o as artes, a filosofia, 
a  sociologia, a  h istó ria  ou m esm o alguns con teúdos das ciên­
cias exatas. A crescente redução  do conhecim ento  à aplicabili­
dade prática está  no  cerne das discussões, ora em  pauta , sobre 
a organização do ensino  m édio  que apon ta  para  um a cisão 
en tre  form ação geral e profissional, cabendo  às classes p o ­
pu lares um a form ação especializada subord inada ao trabalho. 
E, sem  dúvida, necessário  que os a lunos possam  constru ir 
sen tidos ao saber escolar (e não-escolar) para  além  de sua 
u tilidade im ediata, am pliando sua com preensão do m undo  e 
de si m esm os.

fl uoz dos desistentes

O objetivo central deste  tópico é com preender a evasão a 
partir do ponto  de vista dos principais agentes: os alunos desis-

2. Em menor número há também alunos que citam outras disci­
plinas.
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ten tes. Paradoxalm ente, costum a-se escrever e falar a respeito  
do tem a, sem  que seja háb ito  dar voz aos su jeitos sobre quem  
se fala. A opção de escu ta r esses a lunos im plica poder cotejar 
suas idéias sobre os m otivos da evasão com  as dos professores 
e colegas, buscando  in terseções, incongruências e sim ilitudes. 
A lém  disso, a  p a rtir  de suas h istórias, é possível te n ta r  buscar 
os sen tidos da escola em  suas vidas, sua  relação com  o  ensinar 
e aprender, seu  vínculo com  o saber. A lgum as questões o rien ­
taram  a le itu ra  desse m aterial: Por que os entrevistados procura­
ram 0 projeto este ano e por que saíram? Qual o papel do projeto em 
seu percurso? O que pensam da escola? Nessas diferentes histórias, há 
aspectos comuns, que as unem?

O prim eiro  aspecto  que sa lta  aos o lhos n a  le itu ra  desse 
m ateria l é a  irregularidade das tra jetó rias escolares, rep letas 
de desistências, de repetências, de  transferências de escola. 
N esse sen tido , os en trev istados espelham  o perfil já  bem  co­
nhecido: são alunos m u ltirrepe ten tes  e, na  m aior parte  dos 
casos, os abandonos perm eiam  todas as tra je tó rias  escolares 
com  b astan te  freqüência. Se esse fato não  deveria su rp reender 
m ais, tra ta-se  aqui de pen sar em  um  universo  de alunos que 
participam  de u m  pro je to  de correção de fluxo (alguns dos 
su jeitos reincidem  tan to  n a  reprovação qu an to  n a  desistência  
da escola) e p e rg u n ta r po r que re to rnam  tan ta s  vezes:

Reprovei, eu era m uito  reprovador. Acho que no 1- ano  eu re ­
provei um  ano, aí no 2- ano... acho que eu reprovei um  ano (diz 
rindo, envergonhado). Na 4- tam bém . Aí na 4- eu acho que fui 
fazer o PEB, 4^ e 5^. (D., 23 anos)

A 1- série foi bom , eu com ecei a estudar ta rde  (com nove anos) 
m as p asse i, a p ro fesso ra  e ra  boa, sab ia  explicar o que a gente 
não sabia. N a 2- eu já  reprovei... (silêncio) 2- já  foi por causa da 
bagunça, eu era bagunceiro... na  3- foi... um as vezes, algumas coi­
sas que eu não entendia, não "se” interessava de chegar na pro ­
fessora e perguntar. Era isso. E passei pra 4-, fiz a 4- e não
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reprovei, não. Aí fiz a 5-, desisti duas vezes até entrar na acelera­
ção, aí eu desisti de novo. [...] Porque meu serviço é no mercado 
né, e às vezes eu saía m uito tarde, não tinha como. (M., 17 anos)

O prim eiro ano da 5- série eu reprovei, no outro  ano eu já  estudei 
até o meio do ano, aí entrei de férias. E aí, nas férias, tem  futebol, 
tem  filme bom, tudo, aí você desanima de voltar a estudar. Porque 
você gosta dessas coisas, aí desanima! Aí quando voltava a aula eu 
já  não voltava mais!! Metade da escola já nem  ia mais estudar 
tam bém . Eu depois voltei a estudar de novo, na 5- estudei três 
m eses, depois briguei com um a professora porque ela quis ser 
m aior do que a gente, aí eu fui expulso do colégio. No outro ano eu 
estudei de novo e desisti, aí eu fiz quatro  anos consecutivos a 5-. 
No quinto ano fazendo a 5-, no ano passado, eu estudei até o meio 
do ano e tinha um as provas que quem  não fosse bem em até duas 
matérias, e não tirasse média, nâo continuava a fazer as outras 
m atérias [...] se você passasse nessa continuava a fazer as outras. 
Eu fiquei na de português e na de ciências. Em ciências eu fiquei 
por meio ponto. (V., 21 anos)

Eu comecei a estudar com sete anos, naquela época não tinha pré. 
[...] M eus pais eram m uito pobres, eu ia estudar de pé no chão. Eu 
ia mais pra escola por causa da alimentação e não tinha o que 
com er em casa. Antigam ente era só leite que tinha na escola. [...] 
Eu estudei três anos na 5- série e desistia. [Como assim?] Eu 
chegava... e sempre desistia. Eu sem pre tava com problem a finan­
ceiro, sempre tava m udando de casa, já  por causa disso... Com 12 
anos eu fiz a 5-, aí fiz de novo com 15 anos e desisti de novo. Eu 
não tive aquele incentivo dos pais, né? Não tive incentivo de n in ­
guém, sempre fui sozinha, então eu desisti... não tinha'aquela cora­
gem de enfrentar o ano inteiro. (E., 35 anos)

Observam os nesses relatos que várias são as faces da evasão:

a) a  escola é incom patível com  o trabalho  ao qual m uitos 
necessitam  se dedicar desde m u ito  cedo;
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b) a  escola é pouco a tra tiva  para  ou tro s  que acham  que  a 
vida está  fora dela;

c) a  e s tru tu ra  e o funcionam ento  escolar são m uito  rígi­
dos para um  desejo in te rm iten te  e u m a disponibilidade 
para  o  es tu d o  n em  sem pre integral;

d) os alunos encon tram  dificuldades nas relações com  
professores, d ire to res, superv isores que, às vezes bem - 
intencionados, acabam  afastando-os da escola.

Eu trabalho na prefeitura, na Secretaria de O bras aí eu passo o dia 
inteirinho andando no sol. Aí eu cheguei um  dia na escola com 
um a dor de cabeça que eu não agüentava!! Eu assisti aula até o 
recreio, com m uita dor de cabeça né, aí depois do recreio, eu fui 
falar com ela (a orientadora). Eu falei p ra  ela que eu queria ir 
embora, que eu não tava bem  aí ela falou assim  pra  mim: “não, não 
vai...”, tentando m e convencer pra  eu ficar. Mas não tinha remédio 
na escola, aí eu tentei fazer um  acordo com ela... Aí entrou um  
garoto da 7- série e pediu pra ir em bora e ela deixou. Aí eu pergun­
tei p ra ela: “Por que ele pode ir e eu não posso?". Ela respondeu: 
“Porque ele trabalha”. Aí eu falei p ra  ela: “Mas eu não sou vaga­
bundo, eu trabalho, trabalho o dia inteiro”, aí ela começou a falar, 
a enrolar... Aí eu falei: “Vamos fazer um a coisa? Eu assino o livro e 
vou em bora”, eu assinei e não voltei m ais na escola. Eu fiquei um  
m ês fora aí o professor X tornou a m e cham ar de novo, aí eu voltei 
pra escola. Eu vim três dias na sem ana passada porque o serviço 
tava corrido, às vezes a gente fica até tarde, aí essa sem ana eu não 
vim na aula. (A., não consta a idade)

[...] um  professor falou pra mim: “Você tava indo e agora vai voltar 
pra trás, vai desistir? Vai em frente que você consegue!”. O que me 
deu fôlego foi isso que ele m e falou. (V., 29 anos)

Aí eu fui pra um a escola estadual e os professores eram  sem pre 
atenciosos, só que tinha um a diretora, o jeito dela... ela queria tudo 
do jeito  dela. A gente falava, ela reclamava, ela achava ruim . Ela 
brigava com os alunos, ela m altratava m uito os alunos... Aí nisso
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eu reclamei também, m inha mãe foi e reclamou, m inha mãe não 
gostava dela, e nisso eu fui perdendo tam bém  o gosto por estudar. 
(R., 19 anos)

A lém  dessas dificuldades no  contexto  da escola, os reve­
zes que a vida coloca acabam  se to rnando  em pecilhos para  o 
térm ino  do ano letivo e fazem  com  que os alunos percam  o 
ânim o de continuar (não tinha aquela coragem de enfrentar o ano 
inteiro). C ontratem pos com o as sucessivas m udanças de cida­
de ou de bairro  que pon tuam  a vida desses a lunos ou o dram a 
da gravidez na  adolescência que encerra, m u itas  vezes, um  
história escolar bem-sucedida. Esse é o caso, em  um a amostra, 
de quatro  en tre  sete  en trev istadas que in terrom peram  seus 
estudos por causa do prim eiro  filho e da incom patib ilidade da 
escola com  as novas tarefas m aternas.

Esses depoim entos m ostram  ainda que, aliada à desis tên ­
cia da escola, aparece, com  m u ita  freqüência, um a vontade de 
re tom ar os estudos, tan tas vezes quan tas forem  necessárias. É 
preciso, pois, questionar o que se costum a cham ar “d esin te ­
resse  dos a lu n o s”; parece-nos que  os a lunos e s tão  m ob iliza­
dos para o estudo, contudo, na m aioria das vezes, todo  esforço 
pessoal e s tá  dirig ido p a ra  gerir as dem andas que a v ida  im ­
põe. N a m aio r p a rte  dos casos, observa-se  que seu in te resse  
é in te rm ite n te  e frágil, q u a lq u e r im p ed im en to  ex te rn o  ou 
in te rn o  passa  a ser um  m u ro  in transpon íve l pa ra  a p e rm a ­
n ênc ia  na  escola.

Eu caí assim na vida de trabalhar, desde os 11 anos de idade. Antes 
eu trabalhava com meu pai, mas quando eu reprovei eu tinha arran­
jado outro trabalho pra ter experiência. Nesse trabalho eu saía às 
l l h ,  dava tem po de tom ar banho, almoçar e não dava tem po de 
fazer a tarefa, certo, aí ficava sempre naquela: a professora m andan­
do bilhetinho pra casa que eu não tava estudando, que eu tava 
desinteressado, aí foi e eu desisti do serviço. Eu fiquei um  ano e



dois m eses nesse serviço, aí eu comecei só a estudar, foi quando eu 
passei pra 5- série. (A., 25 anos)

E como eu falei pra senhora, às vezes eu chego m uito cansado, e eu 
às vezes tenho  que “vim” direto do trabalho pra cá. As vezes tam ­
bém  diz que no projeto não pode faltar, e lá no m eu serviço, às 
vezes falta algum funcionário, e às vezes eu tenho  que suprir a falta 
dele. [Mas você ten tou  m ostrar pras pessoas daqui que havia esse 
problema?] Não, não ten tei não. (D., 23 anos)

[Você gostaria de conversar com a orientadora, por exemplo, sobre 
repor as aulas ou conseguir um  atestado de trabalho para voltar a 
estudar?] Tsc... eu não vou conversar não, eu acho que não adian­
ta... ela já fala: “A chance a gente já  te  deu, você que não quis 
estudar”. (G., 16 anos)

Com o já  pôde ser constatado , as en trev istas  m ostram  que 
a escola tal com o é organizada é m uito  pouco  com patível com  
as dem andas do  a luno  trabalhador. A lém  disso, os alunos do 
projeto , que já  possuem  u m  histórico  de dificuldades escola­
res, têm  m enos facilidade em  lidar com  u m a e s tru tu ra  den tro  
da q ua l se sen tiram , n o  m ín im o, m al ad ap tad o s (m esm o 
que  b o a  p a rte  deles não  acuse  a escola  p o r seu  fracasso ...). 
A lunos m enos fam iliarizados com  a escola  devem  se se n tir  
pouco à vontade para  expor seus problem as e /o u  buscar so ­
luções para suas dificuldades, sejam elas de ordem  burocrática, 
pessoa l ou  pedagógica.

Q uando  os alunos abandonam  a escola, têm  algum a o u tra  
pertinência  social que lhes faz sentido. Ao con trário  do que 
pensam  os professores sobre os desisten tes, o a luno  que aban­
dona a escola não  deixa de te r  u m  pro jeto  de vida, não  perde  
o in te resse  em  aprender, não  abandona de todo  o desejo  de 
re to m ar os estudos, nem  se to rn a  necessariam ente  u m  subci- 
dadão. Todos os ex-alunos en trev istados estão  in serto s em  
um  con tex to  profissional e /o u  fam iliar n o  qual têm  resp o n ­
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sabilidades a  cum prir e a gerenciar. Em  sum a, têm  um a fun­
ção social que desem penham  independen tem en te  da escola e, 
sobretudo , um  pro je to  de vida que poderia ser im pulsionado 
pelos estudos.

Eu quero estudar m uito e eu quero, se Deus quiser, chegar até a 
faculdade, e eu vou chegar! Eu não pretendo mais desistir! [Em que 
área você pretende trabalhar?] Nossa... eu queria m exer com a área 
de turism o... é, esse é meu sonho, aprender tudo. (R., 19 anos)

Eu tenho vontade de fazer um magistério e poder trabalhar pelo 
m enos meio período. Cuidar da casa e ao m esm o tem po ter uma 
profissão, por exemplo, cuidar de um a biblioteca. Eu gosto m uito 
de biblioteca. Se eu tivesse um  estudo m aior eu poderia estar tra­
balhando na secretaria de um a escola... m inha irm ã começou a 
trabalhar assim. (V., 33 anos)

A m inha vida hoje tá  um  pouco difícil, acho que não só a m inha né, 
m as eu não tenho desanimado, até onde eu posso eu tô correndo 
atrás. Um a profissão que eu gostaria, e eu vou conseguir, é de 
engenharia agrimensora. Estou atrás de um curso na LBV. [Você 
sabe o que faz nessa profissão?] Seeeei... mexe com medição de 
terra, topografia, esse tipo de serviço. Eu tenho um  amigo que faz 
essa faculdade e quando ele tem  um  trabalho pra fazer ele me 
cham a e a gente fica horas fazendo. (N., 22 anos)

[Se você pudesse escolher um a profissão, qual escolheria?] Eu vou 
fazer faculdade de Administração, não aqui, porque Administração 
aqui não serve pra nada. Porque esses escritórios daqui... têm  que 
ser em São Paulo m esm o. (G., 16 anos)

A clareza dos pro jetos pessoais aponta, em  igual m edida, 
um  grande voluntarism o aliado à pouca consciência de seu 
d ire ito  de estudar ou de term inar seus estudos. Observa-se 
nas en trev istas  que os a lunos geralm ente contam  consigo
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m esm os (sua vontade, sua  determ inação) ou  com  eventuais 
oportun idades da v ida pa ra  alcançar seus objetivos e não 
fazem  nen h u m a referência ao dever do E stado  de dar a  educa­
ção básica que seria  de te rm in an te  para  a  realização de seus 
p ro jetos. A o que tu d o  indica, o  fato de terem  abandonado  e 
rep e tid o  lhes  aparece com o u m a chance já  dada  (e m al apro­
veitada), com o se o  d ire ito  ao estudo  fosse som en te  pa ra  aque­
les que possuem  u m  percurso  regular de escolarização. As 
possib ilidades de obtenção  do diplom a para  alunos defasados 
são poucas e os en trev istados não  têm  consciência que  é seu 
d ire ito  estudar, exigir escola pública, g ra tu ita  e de qualidade, 
não  im porta  que idade tenham .

A ssim , a grande m aioria  dos ex-alunos vê n o  p ro je to  um a 
possibilidade de term inar seus estudos ou, ao m enos, de adian­
ta r  sua  esco la ridade  alguns anos, já  que  a defasagem  idade- 
série de todos é grande. O objetivo prim eiro  dos en trev istados 
é, essencialm ente, a  ascensão profissional de que o d ip lom a de 
ensino  fundam enta l rep resen ta  a possibilidade:

Eu penso em  term inar de estudar eu m e arrependi de te r saído da 
escola. M inha irm ã fica falando pra mim: “Eu já  vou term inar e 
você ainda tá  aí!”. É difícil arrum ar um serviço porque para te r um  
serviço precisa ter estudo. Eu quero term inar pra  depois te r um  
serviço melhor. (A., 29 anos)

[Você reprovava m as voltava para a escola. Por que você voltava?] 
Porque você precisa do estudo. Se você quiser ser pelo m enos 
em pregada dom éstica, você tem  que te r o  1- ano, porque eles não 
aceitam um a em pregada que não sabe nem  anotar um  recado. Aí eu 
vi que é m uito difícil, que eu não quero isso, que eu quero um a boa 
educação. (L., 17 anos)

N ão se encon tra  quem  desistiu  defin itivam ente  de e s tu ­
dar; a esperança de um  recom eço é u m  alen to  que  p recisa ser 
sem p re  n u trid o , so b re tu d o  p o r essa  p o ssib ilid ad e  de ascen-
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são profissional bastan te  alm ejada. É im portan te  levarm os em  
consideração que a população de baixa renda é confrontada 
com  o problem a do desem prego de um a form a m u ito  co n tu n ­
den te  e o d iplom a de Ensino Fundam ental possib ilita, de  fato, 
a oportunidade de um  trabalho  m ais qualificado. Portan to , 
a lm ejar o fim  dos e s tu d o s  pa ra  melhorar a vida não  é um  
objetivo  som enos com o pode  parecer a  m u ito s  educadores. 
O e s tu d o  p e rm ite  ao a luno  aceder a um  nível de conheci­
m en to  superior abrindo, em  decorrência, as po rtas  da profis­
sionalização.

No en tan to , quando a perm anência n a  escola é alim enta­
da som ente  pela busca de m elhor qualificação, os alunos se 
desm obilizam , a conquista  do diplom a lhes parece longínqua, 
pois são vários os anos que lhes faltam  para chegar à 8- série. 
Se a perm anência na  escola se baseia unicam ente em  objetivos 
extra-saber, ela não  é suficiente para a lim entar o desejo de 
aprender. A ssim , quando  o conhecim ento  escolar parece-lhes 
signiflcativo, isto  é, quando m obiliza os sujeitos n a  aprendiza­
gem , há m aiores chances de a atividade escolar trazer ganhos 
que favoreçam  a perm anência.

[...] a única coisa que eu sei fazer na vida hoje é m eus bordados. 
[Que conhecimentos você precisa para fazer essa atividade?] De 
bordado? Matemática. [...] Eu quero m edir um  bordado, um  pano 
de 45 cm, eu tenho que contar os lados, em cima e embaixo para 
cortar, às vezes eu não consigo contar direito, dividir o meio. Eu 
tenho que saber a conta de dividir. Então eu vou na escola de 
bordados e a professora mede pra mim porque eu não consigo, ela 
me ensina, eu bordo direitinho. Meu bordado é perfeito, mas pra 
começar a fazer as medidas... (E., 35 anos)

Aqui eu estou achando ótim a [a m atem ática], inclusive porque é a 
única aula que com pensa você vir aqui na escola. [Por quê?] Porque 
você tem a matéria! Por exemplo, tem  fração, tem  multiplicação, 
você trabalha realm ente, você não fica só conversando. Tem dias
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que bate o sino e tá  todo m undo tentando resolver o que a p ro ­
fessora passou. (V., 29 anos)

Se a m obilização do  a luno  n a  atividade — seja p o r seu 
conteúdo, seja pela sua função — é essencial, isto  não significa 
necessariam en te  que a im portância  da atividade escolar pa ra  o 
su jeito  garanta  sua perm anência  na  escola.

[Você está satisfeito com seu trabalho?] Tô, o que eu aprendi eu tô 
usando. Por exemplo, m atem ática. Divisão, cai m uito  pra m im  na 
serralheria. Você tem  que fazer um  recorte, tem  que saber quantos 
centím etros pra cá, pra lá. O português tam bém  é essencial porque 
eu preciso fazer nota. A geom etria tam bém , eu tenho que cortar 
um  quadrado, um  triângulo... é im portante p ra  mim, eu ponho na 
prática [...] M esm o assim  eu desisti. (A., 25 anos)^

O ingresso  desses alunos n o  projeto, e seu  conseqüen te  
abandono, costum a ser u m a e tapa  de seu percu rso  escolar, o 
resu ltado  de um a série de encan tam en tos e desencan tos com  
a escola e, sobretudo , de lu ta  n a  busca do saber escolar. H á 
m u ita  lu ta  para  pouca  vitória: quase todas as en trev istas  m os­
tram  que  os alunos ten tam  a todo  custo  chegar à  escola no  
horário , m an ter-se  concentrados, responder às exigências e, 
quando  nâo  conseguem , se culpam . Poucos são os que fazem  
u m a crítica à escola sem  assum ir um a parcela de resp o n ­
sabilidade pelo  seu fracasso. Parece-nos que a in stitu ição  esco­
lar e tu d o  que aí tran spassa  (o saber escolar, os professores) 
são respeitados a priori, m esm o  que os alunos não  com ­
preendam  exatam ente  qual a  função do  que se ensina  ou  do

3. A. desistiu do Projeto de Aceleração porque chegava m uito can­
sado à escola: “Eu não me adaptei porque esse serviço meu força m uito 
a vista, a cabeça, então eu nâo conseguia me concentrar na escola”.
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que se exige. O Projeto de Aceleração, ao p ropor m udanças no 
e n s in a r e n o  ap render, e  tra z e r  novos p ro ced im en to s  de ava­
liação, rom pe com  u m a es tru tu ra  de ensino  que foi, grosso 
m odo, nefasta para os alunos, e procura favorecer ou tra  postura 
d ian te  da  sua  própria  aprendizagem .

É evidente nos relatos que tan to  a form a com o o conteúdo 
trabalhados n o  pro jeto  auxiliam  os alunos a dar sen tido  e 
valor ao conhecim ento  e às atividades escolares:

Negócio de ciências eu não gostava de jeito nenhum, mudou bastante. 
Esse negócio de fazer em  grupo, eu tinha vergonha de chegar lá e 
perguntar, agora tando em grupo você conversa, você fica sabendo 
mais. (M., 17 anos)

[Por que você acha que esse program a é bom?] Hoje você vê, o 
ensino ficou... apesar de na época eu achar que ia ser mais duro, 
m esm o assim hoje, ele traz de volta o  que a gente havia aprendido 
e ensina mais coisa. [Do que você aprendeu aqui na Aceleração, o 
que ficou mais forte pra você?] Tanta coisa... tudo. Teve um a pes­
quisa de trabalho dos índios que as pessoas não dão valor... esse 
trabalho foi m uito bom. (M. F., 46 anos)

Quando eu vim pra Aceleração eu tive um  rendim ento m elhor. Os 
professores são atenciosos, os diretores, todo o mundo, a escola é 
ótima. [...] Nossa, o  que eu aprendi... o que eu aprendi de novo, o 
que eu achei que eu aprendi foi negócio de em prego, porque é 
bom  a gente aprender um a coisa que vai levar a gente a ser melhor 
lá fora. [...] Ensinar a fazer currículo, como se apresentar num a 
empresa, enfim, saber trabalhar, ou seja, a gente saber lidar entre 
pa trão  e funcionário. Eu acho que a professora foi ótim a nisso. 
(R., 19 anos)

[Você acha que no Projeto de Aceleração os professores modifi­
caram o jeito de trabalhar?] Modificaram e o aprendizado é melhor. 
N a prova você estuda só aquilo, só aquele resum o que vai cair na 
prova. No Projeto de Aceleração um a ficha que o professor dava era
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quase um a sem ana de aula e aí aquilo fíca gravado na sua cabeça, é 
bom  por isso! (G., 16 anos)

E m bora alguns a lunos tenham , in icialm ente, dificuldade 
em  acom panhar a  nova p roposta  de trabalho , h á  ganhos signi­
ficativos em  term os da  qualidade do  aprendizado. Procedi­
m entos didático-pedagógicos que deveriam fazer parte  da rotina 
em  qualquer sala de aula são reforçados no  p ro je to  (quando 
não  são condições para  que o trabalho  ocorra) levando à m u ­
dança n a  na tu reza  da relação pedagógica. M uitos dos a tribu to s 
que os en trev istados u tilizam  para  caracterizar u m a boa aula 
ou um  bom  professor são tam bém  aqueles encon trados para 
caracterizar as classes do Projeto  de Aceleração:

Bom, [o projeto] é diferente. Nas outras escolas, tipo  assim, a 
gente m ais escrevia. Aqui não, as aulas são m ais divertidas, né. 
Tem  brincadeira, m as é bom  porque você aprende brincando. 
(D., 23 anos)

N a sala tam bém  m udou, o professor procurava avaliar m elhor o 
aluno, a gente trabalhava em  grupo. A professora cliegava e pergun­
tava o que a gente tava achando, se tin h a  algum a dificuldade. 
(N., 22 anos)

Q uais as qualidades de um  bom  professor para  esse tipo  
de aluno? A quele que explica, que tem  paciência, tenta passar 
otimismo para o aluno, não tem preguiça de explicar, incentiva a 
gente a estudar, pergunta se a gente tá entendendo, são atenciosos, 
dão toda ajuda pro aluno... N a verdade, o  que os alunos pedem  
nada m ais é do  que o exercício da profissão de professor: 
ensinar, re tom ando  os conteúdos quando  necessário , m os­
trando-se  a ten to  às dificuldades dos alunos... Se estes perce­
bem  que os professores do p ro je to  são m ais a tenciosos e têm  
m ais paciência para  explicar, é porque houve m udança  n a  p o s­
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tu ra  do professor, provavelm ente resu ltado  da capacitação. Pa­
rece-nos que a diferença constatada en tre  a  aula do ensino  
regular e a m in istrada  no  p ro je to  é basicam ente um a m udança 
de foco; o professor, apropriando-se das práticas e dos con­
ceitos trabalhados na capacitação, passa  a se preocupar m ais 
com a aprendizagem  dos alunos do que com  o ensino oferecido. 
A lém  disso, o fato de o professor te r  condições particulares de 
docência n o  p ro je to  — m aterial didático de apoio, poucos a lu ­
nos po r classe — e de te r se engajado em  um a p roposta  de 
aprendizagem  específica para alunos com dificuldades, con ta  a 
favor de um a m elhoria na  qualidade de suas aulas.

Q uando os a lunos podem  expressar o que pensam  sobre 
seus estudos, têm  opiniões e sugestões factíveis que poderiam  
m elhorar a qualidade da sua  perm anência  na escola. Segundo 
eles, o que a escola poderia  fazer?

A. única coisa que eu queria falar mais é que a escola, que os alunos 
querem  estudar como pessoas, não como marginais, vândalos. Se 
você olhar tudo em volta da escola aqui, é tudo com grade, a 
entrada com grade e cadeado. A pessoa chega na sala de aula e 
pensa que tá  preso. Não precisa disso. Eu moro aqui faz tem po. 
(V., 21 anos)

A escola deveria dar mais chance para o aluno. Por exemplo, o 
aluno teria m ais segurança se a escola não reprovasse o aluno e 
d esse ... chances, dá te s te s , explica m ais um  pouco a m atéria . 
(R., 19 anos)

Acho que só m udaria alguns professores porque tem  uns pro­
fessores que são m uito ranzinzas. Que nem  eu tive um professor de 
m atem ática na [escola G.] que, ao invés dele fazer a gente copiar só 
as atividades, ele fazia a gente copiar o livro inteiro. (L., 17 anos)

Acho que m uita gente sai da escola por causa dos professores. 
Acho que a escola tinha que ter reunião com os alunos, tinha que
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ter um  conselho. O aluno não consegue dar sugestão, por exemplo, 
pra trocar um vidro ou aum entar um  m uro. A escola não faz isso. 
Tudo que eles vão fazer na escola eles querem  fazer só pela cabeça 
deles. Depois a gente en tra  na escola, eles trancam  tudo, parece 
que a gente tá  na prisão. A  gente não é bandido! Todo o m undo 
que tá  aqui trabalha de dia. Você fica com m edo de estudar. Pra 
m elhorar a situação, acho que a escola tinha que fazer um conselho 
com os alunos pra eles participarem de tudo que acontece na escola. 
(A., não informou a idade)

C om o se pode observar, a  análise dessas en trev istas não 
traz  elem entos novos ao que já  foi explorado; no  en tan to , os 
depoim entos dos alunos colorem  tudo  o que já  foi exposto.

Concluindo

R etom ando  as p ergun tas que têm  norteado  nosso  trab a­
lho, cabe ressa ltar alguns aspectos m ais ev identes que essas 
vivências têm  revelado;

Apesar da singularidade de cada história ouvida, o fio que une esses 
alunos é um a trajetória escolar difícil, entrecortada, que só faz 
am pliar as dificuldades próprias da aprendizagem. Isso quer dizer 
que alunos com esse tipo de percurso escolar precisam  necessaria­
m ente de maior apoio em sua aprendizagem. N o entanto, maior 
apoio não deve significar barateam ento dos conhecim entos, nem  da 
qualidade dos serviços oferecidos pela escola, m uito  pelo contrário: 
quanto maiores as dificuldades na relação pedagógica e na aprendi­
zagem, maior a necessidade de um  ensino de qualidade.

Todos os entrevistados têm  um  projeto pessoal que os desafia e 
instiga, são pessoas que ambicionam saber mais, m esm o que o 
saber seja, em m uitos casos, instrum ental, meio para conquistar 
objetivos profissionais a curto prazo. Caberia à escola não som ente 
instrum entalizar o aluno para que ele possa responder às suas
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necessidades práticas, m as dar oportunidades de ampliar tan to  sua 
concepção de conhecimento, como seu desejo de saber.

Praticam ente todos os entrevistados buscaram  o projeto com vistas 
no aperfeiçoamento da qualidade de vida m ediante um a m elhor 
qualificação profissional que o diploma de 1- grau pode oferecer. 
Assim, é evidente que as classes populares necessitam sobremaneira 
da escola para m anter um  nível m ínim o de qualidade de vida, o que 
já  vem  sendo apontado por pesquisas e dados oficiais.

D iante das dificuldades cotid ianas e da susceptibilidade 
do  desejo de lu tar pela escola, o ensino  n o tu rn o  precisa se 
adequar às necessidades do aluno-trabalhador, reorganizando 
seu funcionam ento  e prom ovendo um  am bien te  pedagógico 
acolhedor que facilite a  perm anência e o sucesso dos alunos 
n a  escola. A m elhor form a de fazê-lo é, sem  dúvida, escutando 
o que os alunos têm  a dizer, abrindo espaço para um a gestão 
escolar dem ocrática em  que todos possam  te r  a  palavra e ser 
responsáveis não som ente pela escola, m as pelo ensino  e pela 
aprendizagem .
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r - v  equipe do Cenpec faz, neste livro, reflexões importantes 
sobre o problema da evasão escolar, detendo seu foco de 
estudo sobre o aluno que freqüenta a escola à noite. Analisa 
com cuidado argumentos que costumam ser invocados 
como justificativas para a evasão: faita de apoio familiar, 
necessidade de trabalho para contribuir com o orçamento 
doméstico, baixa energia resultante de má alimentação, 
e até mesmo desatenção por parte dos professores quando 
os alunos não demonstram o perfil idealizado.

A partir dessas análises são discutidos os pontos que 
fundamentam a implantação do programa de aceleração de 
estudos: o direito à educação, a reforma do sistema 
educacional, a capacitação das equipes de professores e 
técnicos em educação, a valorização da escola pública, a 
qualidade do ensino e o exercício da cidadania. Para isso, é 
preciso pensar no aluno que trabalha durante o dia e estuda 
à noite, adaptar o currículo da escola para a população 
que a freqüenta, além de buscar a superação dos entraves 
de nosso sistema educacional.

Assim, o Cenpec se mantém fiel aos princípios que norteiam 
seu trabalho, ou seja, dar consistente apoio ao sistema público 
de ensino, com o compromisso de não pactuar com o fracasso 
escolar e evitar a todo custo a exclusão na e da escola.
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