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INTRODUCAO

Diante da inquietacdo enquanto pedagoga de uma escola publica com
relacdo ao desinteresse de muitos alunos em aprender, surgiu a intencdo de
pesquisar mais profundamente sobre a permanéncia escolar e em que medida essa
permanéncia tem contribuido para a aprendizagem. Sobretudo, pelo fato de
ouvirmos varias pessoas com mais idade e experiéncia relatarem sobre o quanto era
dificil o acesso a escola, as inumeras dificuldades enfrentadas com o deslocamento,
a falta ou escassez de materiais, as dificuldades de aprendizagem, as salas
multisseriadas com grande quantidade de alunos, a necessidade de trabalhar para
auxiliar financeiramente a familia, a rigidez do ensino e o autoritarismo do professor,
entre outros; e diante de tantos problemas, muitos acabavam desistindo pelo
caminho.

No século XXI, existem muitas leis que ressaltam a obrigatoriedade do aluno
menor de dezoito anos em estudar, inclusive com a possibilidade de o responsavel
responder judicialmente caso isso ndo ocorra. Ha também uma enorme cobranca
para que as escolas adotem medidas que evitem o abandono e a evasao, buscando
as mais diferenciadas formas para que o aluno esteja na escola.

Vivenciando tudo isso e percebendo que varios alunos passavam pelas
medidas adotadas, retornavam porque eram obrigados, e, na maioria das vezes, a
infrequéncia se repetia no decorrer do proprio ano letivo e dos posteriores, tomada
por um sentimento de frustracdo muito grande, questionava-me o porqué de esses
alunos, mesmo havendo a obrigatoriedade prevista em lei, a cobranca da
responsabilidade dos pais para que o filho estudasse e as varias acdes realizadas
pela escola para que estes retornassem, pareciam estar desinteressados e
despreocupados com sua aprendizagem. Mesmo sabendo que o aluno menor de
idade é obrigado a “estar” na escola, e, por assim ser, ndo havendo alternativa para
ele a ndo ser estudar, deveria aproveitar esse tempo e desenvolver sua
aprendizagem, o que se verificava era o evidente “desinteresse”.

A principio, acreditava-se na eficiéncia dos Programas de permanéncia
escolar em ambito estadual, no que se refere a eliminacdo das situacbes de
abandono e evaséao escolar, o que motivou a intencdo primeira em estudar o porqué
de os alunos n&o estarem aprendendo, o porqué deestarem “desinteressados’, ja

gue os resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), Sistema de
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Avaliacdo da Educacdo Basica do Estado do Parana (SAEP) e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Brasileira (IDEB) ilustram esse quadro de n&o
aprendizagem e desinteresse. Na vivéncia escolar, o0s professores
constantementeexpressam a preocupagdo de que grande parte dos alunos nao
domina os contetdos de determinado ano ou série e, sendo assim, muitas vezes,
questionando a passagemdos alunos de uma série para outra sem terem aprendido
0 que era fundamental para progredirem nos estudos. Essas indagacdes permeiam
as discussdes sobre a qualidade da Educacdo Basica e nos leva a questionar que
escola temos e qual, de fato, queremos.

Embora todos esses questionamentos provoquem a imprescindibilidade em
compreendé-los, fez-se necessario realizar um recorte de pesquisa no projeto inicial
devido a amplitude de discussfes suscitadas, e optamos, entdo, em trabalhar com
as questdes de permanéncia e aprendizagem escolar.

Contudo, falar em permanéncia escolar € destacar a obrigatoriedade do
ensino, do direito e dever que todo aluno menor de dezoito anos tem, de frequentar
a escola. O nosso objeto de estudo, portanto, € o Programa “Fica comigo”,
recentemente renomeado “Programa de Combate ao Abandono Escolar’,
implementado no Estado do Parana. Esses Programas, ou melhor, esse Programa
gue passou por modificacbes desde sua criagdo no ano de 2005, possui fichas que
sistematizam as acoes realizadas pelas escolas quando ha alunos infrequentes, e
por se configurar como uma politica publica ressalta o quanto a questdo politica esta
ligada a educacao, ainda que aparentemente descolada.A partir dai reconfiguramos
o problema de pesquisa, com 0 seguinte questionamento: quais as intencionalidades
possiveis de serem apreendidas no discurso sobre permanéncia escolar nos
Programas FICA e Combate ao Abandono Escolar do Estado do Parana?

Bakhtin (2014, p. 100) ressaltava o aspecto intencional da linguagem ao
afirmar que sob a influéncia de forcas estratificadoras, a lingua torna-se “esparsa,
penetrada de intencdes, totalmente acentuada”. Por essa razdo, “cada palavra
evoca um contexto ou contextos, nos quais ela viveu sua vida socialmente tensa,
todas as palavras e formas sdo povoadas de intengbes”. Intengdes estas que
buscamos apreender e desvelar para melhor compreensdo de como tem sido
visualizada a permanéncia escolar para o Programa.

Nosso objetivo geral pautou-se, entdo, em analisar as relacdes existentes

entre os Programas “FICA” e “Combate ao Abandono Escolar” do Estado do
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Paranae a permanéncia escolar, por meio do qual, elencamos nossos objetivos
especificos como apresentar as leis que tratam sobre o assunto; analisar o discurso
posto nos Cadernos de Orientacbes doPrograma; verificar se as medidas adotadas
com alunos infrequentes sdo eficazes no combate ao abandono e evasao; e
problematizar a questdo da permanéncia com sucesso atrelada a aprendizagem
escolar.

Dessa forma, ndo houve como simplesmente discutirmos aaprendizagem ou
0S motivos pedagoégicos que expliguem o porqué de ela ndo acontecer, sem
aprofundarmos o0s aspectos historicos, sociais e politicos imbricados nesse
processo, que passam pela permanéncia escolar.

O fato de vivermos em uma complexa sociedade em que as relacfes séo
produtos de multiplas determinacdes impostas pela organizacdo social vigente;de
que a realidade é material, isto €, independente da vontade humana; € histérica
porqueé feita pelos homens de acordo com as necessidades de cada periodo
histérico e é dialética porque possui movimento e interferénciado homem no meio e
do meio na producdo do homem, permite afirmar que o problema de pesquisa desta
dissertacdo, parte de uma situacdo concreta e real. Na tentativa de compreendé-lo
efetivamente e, ao menos, aproximar-se de possiveis respostas, € necessario ir
além da aparéncia imediata e empirica; é imprescindivel compreender a sua
totalidade, a dinamicidade, o0 movimento, a interpenetracdo dos varios aspectos que
atravessam e constituem o fenbmeno e, a partir dai, tecer consideracoes, sinteses
do objeto estudado.

A respeito de outras pesquisas relacionadas ao nosso objeto de estudo,
destacamos alguns trabalhos como o de Lenskij (2006), em que a autora trata do
direito a educacado na perspectiva do ordenamento juridico-educacional brasileiro e
dos direitos humanos, em que a parte empirica da pesquisa foi desenvolvida em
uma escola publica de Porto Alegre, com varias analises, dentre elas, os registros da
FICAI (Ficha de Comunicagao de Aluno Infrequente), instrumento do Programa de
permanéncia escolar do Estado do Rio Grande do Sul. A pesquisa de Zuttin (2008)
propés-se a verificar a permanéncia de criancas e adolescentes, no Ensino
Fundamental de escolas estaduais do municipio de Araras — SP, por meio da analise
dos dados de aprovacdo, reprovacdo e evasdo. Também, o trabalho de Cerullo

(2006), que buscou levantar e analisar as relacdes existentes entre o capital social e
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os indices de evasdo escolar e reprovacdo, em escolas municipais da cidade de
Itaquera — SP.

Para discutir o que planejamos realizamos pesquisa bibliografica e
documental. Buscamos analisaro discurso nos manuais dos Programas de
permanéncia e na propria legislacdo apresentadade formaa compreender os
propositos politicosexpressos, explicitos nos textos, mas, também, mostrar o que
esta oculto nas entrelinhas. Entendemos que esses manuais e a propria legislacao
sao linguagens vivas e ideologicas, e, portanto, o referencial tedrico bakhtiniano é o
fundamento para compreendermos o que tais discursos podem revelar.

Bakhtin*discutia ideias ligadas & literatura, especificamente a poesia e o
romance, e a filosofia. A inesgotavel preocupacao de Bakhtin era com a linguagem,
porém, suas analises criticas iam além do conteddo do género literario em si;
cercavam os problemas da sociedade e, embora teorizasse no campo literario, ha
que se considerar que a proépria literatura também retrata a realidade, e, dessa
forma, conceitos e categorias analiticas bakhtinianas podem ser utilizadas em
diferentes contextos e estudos que reconhecam a linguagem como possibilidade de
compreensao e explicacdo dos fendbmenos.

Dentre as categorias estudadas por Bakhtin, apropriamo-nos das
denominadas forcas centripetas e centrifugas® da linguagem, utilizadas por ele para
analisar a orientacdo dialdgica do discurso, que por sua vez, é constituido de vozes
histéricas e sociais, possui intencdes e € dotado de elementos constitutivos, em que
agem as forcas centripetas e centrifugas, criadoras da vida da linguagem. Essas
importantes categorias embasaram teoricamente os capitulos, e em didlogo com
outros autores, demonstraram a agéo dessas forcas opostas que estdo presentes na
legislacdo, nos manuais dos Programas de permanéncia escolar, nos dados

coletados nas escolas e nas relagdes que abrangem a “permanéncia com sucesso’.

"Mikhail Bakhtin nasceu em 16 de novembro de 1895, em Oreal, ao sul de Moscou. Faleceu
em 7 de margo de 1975. Formou-se em Literatura Classica e Filosofia na Universidade de
Petrogrado, em 1918. Recluso, ap0s ter sido preso e tendo essa pena transformada em
exilio, devido a sua saude precaria, exerce diversas atividades externas ao meio académico,
e é com surpresa que um grupo de estudantes, em 1950, descobre-o em Saransk. O
contato com esses estudantes provoca a revisdo de muitos de seus escritos, o que
repercutiu na ampliagdo dos estudos de textos de autoria de Bakhtin e de seu Circulo de
intelectuais (SOUZA, 2008).

> As forcas centripetas tém o poder de estabilizar, normatizar, conservar e tornar
homogéneo; e as forcas centrifugas tém a funcdo de desestabilizar, estratificar, e tornar
heterogéneo (BAKHTIN, 2014).
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No que se refere a pesquisa documental, decidimos analisar alguns dados
referentes a alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que
tiveram problemas com frequéncia nos anos de 2012, 2013 e 2014; a fim de verificar
qual foi o resultado formal que os alunos infrequentes apresentaram ao final de cada
ano letivo. Os resultados considerados para andlise foram: aprovados, aprovados
por Conselho de Classe, reprovados, transferidos e desistentes. O recorte dessa
temporalidade foi escolhido para que fosse possivel perceber aspectos recentes dos
resultados do Programa que esta sendo implementado ha praticamente dez anos no
Estado,possui consolidacdo e é executado pelas instituicbes escolares de ensino
publico, tanto da rede municipal, que compreende a Educacéo Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental, quanto da rede estadual, nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Para obtencdo dos dados de alunos infrequentes, primeiramente, nossa
intencdo foi utlizar as “Planilhas Base Fica’, que devem ser preenchidas
semestralmente por todas as escolas, descrevendo todos os dados dos alunos e as
medidas realizadas no resgate dos mesmos, as quais precisam, posteriormente, ser
encaminhadas ao Nucleo Regional de Educacdo (NRE). Sendo assim, solicitamos
essas planilhas ao NRE, porém, houve falta de dados nos arquivos que nos foram
disponibilizados, motivo pelo qual decidimos visitar as escolas para a coleta, pois,
seria importante verificar in loco as informacdes fornecidas pelo NRE. Entretanto,
muitas escolas nao encontraram algumas planilhas em seus arquivos, sendo
necessario utilizar registros em fichas, atas e oficiosque descrevessem medidas nos
casos de alunos infrequentes.

O NRE de Laranjeiras do Sul foi o local definido para a pesquisa por se tratar
do Nucleo pertencente ao desenvolvimento das atividades profissionais da
pesquisadora mestranda, onde ha dez municipios jurisdicionados, sendo que se
optou em coletar dados em uma escola da rede estadual de cada municipio, que
apresentasse maior niamero de alunos matriculados nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, enquanto critério de escolha das escolas. Para
realizar as visitas, submetemos o0 projeto de pesquisa ao comité de ética e
solicitamos a autorizacéo da chefia do NRE.

O objetivo inicial da coleta era pesquisar somente dados sobre alunos
infrequentes nos anos finais do Ensino Fundamental, porém, as planilhas solicitadas

disponibilizavam medidas com alunos do Ensino Médio, por esse motivo, decidimos
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utilizar ambos, e, também, consideramos que a ampliacdo desses dados poderia
trazer importantes contribui¢cdes para as discussoes.

A discussdo trazida nessa dissertacao esta organizada em quatro secoes, de
modo que na primeira apresentam-se alguns aspectos que estdo relacionados com a
permanéncia escolar, como as leis, a formacgao para o trabalho por meio da teoria do
capital humano e as politicas sociais que beneficiam as familias mediante a
frequéncia do aluno na escola.

Na segunda secéo contempla-se a analise dos Cadernos de Orientacdes dos
Programas Fica (2005, 2009) e Combate ao Abandono Escolar do Estado do Parana
(2013), quais foram suas modificagbes com as atualizagbes e seus mecanismos
para orientar as escolas nas a¢des com os alunos infrequentes por meio das fichas
FICA e as outras fichas oriundas da atualizacdo do Programa. Também tecemos
algumas consideracdes acerca do abandono e da evaséo escolar, e dos motivos
apresentados pelo Programa para essa situagao.

Na terceirasecdo, primeiramente, apontamos alguns dados estatisticos que
ilustram a situacdo do abandono e da evasado no Brasil e no Parana. Posteriormente,
apresentamos 0 NRE de Laranjeiras do Sul e as escolas que visitamos e coletamos
dados de alunos infrequentes, com a demonstracdo dos resultados escolares
desses alunos, ao final dos anos letivos de 2012, 2013 e 2014.

Por fim, na quartasecdo, pontuamos as relacbes que permeiam a
“permanéncia com sucesso”, problematizando a questdo da aprendizagem enquanto
pressuposto necessario para que o aluno permaneca com qualidade na escola.

Nas consideragdes finais, enfatizamosqual a contribuicdo do Programa com a
permanéncia escolar; a importancia da apropriacdo dos conhecimentos cientificos
para uma “permanéncia com sucesso” destacando a intencionalidade no ensino para
esse fim; e, a necessidade de desburocratizacdo dos processos pedagogicos,

focalizando na funcéo propriamente educativa da escola.



22

10S ATRAVESSAMENTOS PRESENTES NO DISCURSO DA PERMANENCIA
ESCOLAR: AS FORCAS CENTRIPETAS E CENTRIFUGAS REVELADAS NA
LINGUAGEM

“Quanto melhor o homem compreende a sua determinidade
(a sua materialidade), tanto mais se aproxima da compreensao e
da realizacdo de sua verdadeira liberdade”. (Bakhtin)

Nesta secdo apresentamos o0 contexto das leis no que se refere a
obrigatoriedade do direito a educacdo que deve ser garantida aos alunos menores
de 18 (dezoito) anos, na Educacéo Basica, e 0 modo como foi se organizando nas
Constituicdes Federais e demais leis, no decorrer dos anos, no Brasil.

Também discutimos questdes que atravessam a permanéncia escolar, como
a politica social e possiveis relagdes com a teoria do capital humano para que o
aluno permaneca na escola, restritivamente, em beneficio da manutencdo do

sistema econdmico vigente.

1.1 A permanéncia escolar na legislacdo: da garantia do direito a

obrigatoriedade da frequéncia

Para compreender como se constituiram os Programas de permanéncia
escolar no Estado do Parana, apresentamos o0s aspectos legislativos que foram
construidos historicamente para legitimar a obrigatoriedade do“estar” na escola.
Entendemos que a legislacdo educacional € uma fonte possivel para compreender
como a educacdo foi pensada e planejada pelo poder publico ao longo dos anos; e,
como sua criacdo e respectivas alteracbes repercutem na forma como ela é
entendida atualmente, o que interfere amplamente nos seus rumos.

Entretanto, é importante destacar que na letra das leis, ha “linguagem”, e a
linguagem entendida como relacéo dialdgica, age ideologicamentena materialidade
concreta da vida e é por ela influenciada em uma intensa interlocugéo social. Como
disse Bakhtin (2014, p. 96), a lingua nunca € Unica, porque a evolucdo histérica e a
vida em sociedade criam uma multiplicidade de mundos concretos, de perspectivas
ideologicas e sociais. Portanto, linguagem e discurso permeiam o cotidiano e

constituem a vida em sociedade.
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Entendida a linguagem enquanto parte constitutiva da sociedade, temos, de
um lado, o poder estatal e, de outro, os direitos e deveres dossujeitos em sociedade,
sendo que as leis servem para organizar, regulamentar e estabelecer uma
determinada ordem social. A linguagem presente nestas leis, pode-se dizer que esta
faz parte do que Bakhtin (2013, p. 81) chamou de ‘linguagem unica”, isto é,
“processos historicos da unificagdo e da centralizagdo linguistica, das forgas
centripetas da lingua”.

As forcas centripetas, como esclarece Bakhtin (2014, p. 81), superam o
plurilinguismo® e “sdo aquelas da unificacdo e da centralizacdo das ideologias
verbais”, isto &, centraliza o pensamento verbal-ideologico e “decorrem da relagéo
indissollivel como os processos de centralizacdo socio-politica e cultural”.

Contudo, ndo ha como negar que as forcas centripetas vivem em meio ao

Y

plurilinguismo, & estratificagdo da lingua viva, e por assim ser, caminham
paralelamenteas forgas centrifugas, que se organizam em sentido oposto, “sdo
processos de descentralizacao e de desunificacao” (BAKHTIN, 2014, p. 82). Desse
modo, “cada enunciacdo que participa de uma ‘linguagem unica’ (das forcas
centripetas e das tendéncias) pertence também, ao mesmo tempo, ao plurilinguismo
social e historico (as forcas centrifugas e estratificadoras)” (BAKHTIN, 2014, p. 82).
As forcas centripetas e centrifugas estdo constituidas em diferentes fatos e
situacdes, sempre numa luta tensa e continua entre esses dois ndcleos de forca, ou
seja, ao lado das forcas centripetas ha o trabalho continuo das forcas centrifugas,
interpenetrando-se.

Pelo fato de Bakhtin (2013) apresentar formas de compreender a linguagem
com caracteristicas extremamente criticas, suas categorias de “forgas centripetas e
centrifugas” sao perfeitamente cabiveis nas discussdes das questdes educacionais
do presente objeto de pesquisa, em que, 0s instrumentos para permanéncia escolar
sao considerados linguisticamente forcas centripetas e, a infrequéncia, o abandono
e a evasdao, forcas centrifugasque revelam resisténcias frente ao proprio sistema
desigual.

Dessa forma, analisaremos o que dizem as Constituicdbes Federais (CF),

principalmente a CF/1988, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n.°

® Entendido como o evento de muitas vozes, Bakhtin (2014, p. 127) empregou esse conceito
no romance para dizer que “é o discurso de outrem na linguagem de outrem, que serve para
refratar a expressao das intengdes do autor”.
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5.692/71 e 9.394/96 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) Lei 8.069/90,
referente a este assunto, justamente por se constituirem em amparos formais e
legais para atuarem e regulamentarem outras forgas centripetas, centralizadoras.
N&o obstante, as discussbes acerca da educacdo de forma geral, e também
referente a permanéncia ja foram discutidos em varias ocasides, como as
Conferéncias Nacionais de Educacéo (CONAE), nos Planos de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), entre outras.

Todos esses documentos ressaltam a obrigatoriedade do ingresso de alunos
em idade escolar na Educacéo Basica, e, desde entdo, em regime de colaboracéo,
Unido, Estados e Municipios, organizam as politicas publicas por meio do
planejamento de metas e diretrizes que possam ser atingidas, com uma ampla
discussdo com a sociedade acerca dos problemas do cotidiano escolar, visando
sempre a melhoria da qualidade da educacéo.

Contudo, salientamos que a permanéncia escolar ou as a¢des que buscam
evitar o abandono e/ou evasdo escolar constituem-se, atualmente, como uma
politica publica viabilizada por programas e projetos, como o “FICA” e “Combate ao
Abandono Escolar’, objeto de estudo deste trabalho. Assim, as leis foram se
configurando acerca da obrigatoriedade, para que a partir delas, os Programas
pudessem se consolidar enquanto politica publica no Estado do Parana.

Pode-se dizer que, a questdo da obrigatoriedade no que se refere aos
aspectos legislativos, é bastante recente no Brasil, aparecendo somente a partir da
terceira CF (BRASIL, 1934), em seu paragrafo Unico, que enfatiza a frequéncia
obrigatéria somente no ensino primario, porém, vinculada a criacdo do Plano

Nacional de Educacéo:

Art. 150 - Compete a Unido: [...]

Paragrafo unico - O plano nacional de educacdo constante de lei
federal, nos termos dos arts. 5°, n°® X1V, e 39, n° 8, letras ae e, s6 se
podera renovar em prazos determinados, e obedecera as seguintes
normas:

a) ensino primério integral gratuito e de frequéncia obrigatéria
extensivo aos adultos;

A educacdo no contexto das leis, historicamente, esteve presente desde a
primeira Constituicdo Brasileira que surgiu em 1824, mas com a compreensao

bastante diferente dos dias atuais. Nela, o ensino era pautado em questbes
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religiosas, especificamente, a catélica apostélica romana, religido oficial da
monarquia: “Art. 5° A Religido CatholicaApostolica Romana continuar4d a ser a
Religiao do Imperio. [...]”. Nesta Constituicdo Imperial, a educacado “instrucao

primaria” aparece enquanto direito e ndo como dever, sendo de oferta gratuita:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, ePoliticos dos Cidadéaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a
propriedade, é garantida pela Constituicdo do Imperio, pela maneira
seguinte. [...]

XXXII. A Instruccdo primaria, é gratuita a todos os Cidaddos
(BRASIL, 1824).

Com o advento da Constituicdo Republicana, em 1891, o acesso ao ensino

primario continuou sendo direito, porém, deveria basear-se na laicidade:

SECCAO I

DECLARACAO DE DIREITOS

Art. 72. A Constituicdo assegura a brazileiros e a estrangeiros
residentes no paiz a inviolabilidade dos direitos concernentes a
liberdade, & seguranca individual e & propriedade nos termos
seguintes:

[...]

§ 6° Seréd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos
(BRASIL, 1891).

Saviani (2013, p. 76) afirma que a educacdo no Brasil desenvolveu-se
fortemente com a influéncia da pedagogia tradicional* de orientacéo religiosa,
porém, apds a expulsédo dos jesuitas do pais, a pedagogia tradicional leiga difundiu-

se com base no iluminismo® e no liberalismo classico®.

* Predominou até aproximadamente 1930, sob a Gtica de duas vertentes: a catélica com os
jesuitas e a leiga, com o liberalismo classico. Caracteriza-se pelo ensino humanistico de
cultura geral, ensino tradicional, autoritario, inibidor da participacdo do aluno. A educacao €
centrada no professor, que tem a funcdo de repassar conhecimentos (ABREU, D. C. de. et
al, 2003).

®> O lluminismo foi um fendémeno intelectual que teve lugar na Europa em meados do século
XVIII. Os iluministas compreendiam que a instru¢do conduziria ndo apenas a um acréscimo
de conhecimento no sujeito, mas também a um aprimoramento do individuo que se instrui
(BOTO, 2010, p. 282).

® E uma espécie de doutrina que prega a necessidade de desregulamentar e privatizar as
atividades econdmicas, reduzindo o Estado a fung¢des aparentemente simples e bem
delimitadas (MORAES, R. C. C. de, 2000, p. 07).
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A pedagogia tradicional leiga teve como precursor o marqués de Pombal’,
que culminou com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, em 1759. Maciel e Neto (2006)
atestam que Pombal inspirava-se nos ideais iluministas e realizou uma profunda
reforma educacional, em que a metodologia eclesiastica dos jesuitas € suprida pelo
pensamento pedagodgico da escola publica e laica. Nesse sentido, apesar da
importancia que o ensino jesuitico teve no periodo inicial da coloniza¢do do Brasil,
com o passar dos anos, ja nao atendia aos interesses da sociedade em
transformacao que surgia, entdo, segundo Maciel e Neto (2006), nasce a concepgao
de educacéo publica sob o controle dos Estados Modernos.

De acordo com Aranha (2006, p. 191), o governo portugués temia o poder
politico e econémico que a Companhia de Jesus exercia sobre as camadas sociais,
criticava os inumeros beneficios financeiros que recebia, o que a tornou muito rica.
Para Bortolussi, Costa e Marques (2014), Pombal acreditava que os jesuitas tinham
um plano para alienar a sociedade e criar uma dependéncia dos padres,
considerando, entdo, que o ato de expulsdo era o melhor a fazer.

Maciel e Neto (2006) citaram como principais medidas implantadas por
Pombal, a destruicdo completa, tanto no Brasil como em Portugal, da organizacao e
metodologia da educacdo jesuitica; instituicdo de aulas de graméatica latina, de grego
e de retdrica; aprovacao e instituicdo das aulas de comércio; introducdo das aulas
régias e realizacdo de concurso para escolha de professores para ministrarem essas
aulas; criacdo do cargo de diretor de estudos, com objetivo de orientar e fiscalizar o
ensino.

ApOs a expulsdo jesuitica, ndo houve qualquer substituicdo imediata do
ensino regular por outro tipo de organizacdo escolar, 0 que representou um
retrocesso de todo o sistema educacional brasileiro. Somente foram apresentadas
medidas mais efetivas no ano de 1772, com a implantacdo do ensino publico oficial
(ARANHA, 2006). Assim, a partir da reforma educacional pombalina, instituiu-se uma
nova ordem social, um “homem” diferente, uma sociedade que passa a ser baseada

nos valores do sistema de producao pré-capitalista.

"Sebastido José de Carvalho e Melo, conde de Oeiras, mais conhecido como Marqués de
Pombal, nasceu em 13 de maio de 1699 (MACIEL; NETO, 2006).
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Sobre a laicidade tem-se na“concepcéo pedagdgica leiga”® seu significado
que, de acordo com Saviani, centra-se na ideia de “natureza humana”, e nao
esséncia humana enquanto criacdo divina. Conforme Valdemarin (2006, p. 05), a
implementacdo de uma escola leiga, obrigatéria e gratuita € decorrente de um
processo longo de substituicAo do feudalismo para a ordem burguesa, com a
oposicao aos valores religiosos pela liberdade de pensamento, sendo possivel
conhecer, avaliar e instituir regras de compreensdo do universo baseadas
exclusivamente na razéo.

Entretanto, como afirma Saviani (2013, p. 76-77), apesar da ruptura do
monopdlio com o advento da criacdo da Republica, a igreja catdlica continuaria
interferindo na educacédo. A partir de 1920, a educacéao foi fortemente influenciada
pelo escolanovismo ?, principalmente, apés a CF/1934, o que gerou grandes
polémicas entre quem defendia a escola tradicional e os que intercediam pela escola
nova. Assim, o artigo 130 da CF/1937 prevé a obrigatoriedade do ensino primario, a

qual sera contemplada também na CF/1946:

Art 130 - O ensino primario é obrigatério e gratuito. A gratuidade,
porém, ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s
mais necessitados; assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos
gue néo alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de
recursos, uma contribuicdo modica e mensal para acaixa escolar
(BRASIL, 1937).

Os artigos 166, 167 e 168 da CF/1946 reforcam o direito a educacdo, sem
que necessariamente ocorra de forma institucionalizada “Art. 166 - A educacédo é
direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL, 1946). Saviani (2013, p.
77) lembra que a CF/1946 atribuiu a fixagdo de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional. A elaboracao do anteprojeto que se tornaria lei contou com uma comissao

dos principais educadores da época, em sua maioria, escolanovistas, o que reafirma

8 Verbete criado por Saviani, encontrado no glossario do site do Grupo de Estudos e
Pesquisa “Historia, Sociedade e Educagao no Brasil - Histedbr”. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao_pedagogica_trad
icional_%20leiga.htm

® Consolidou-se a partir da década de 1930, principalmente a partir de 1932, com o
Manifesto dos Pioneiros da Educacédo. Teve duas vertentes: diretiva e ndo diretiva. O centro
do processo educativo é o aluno, valoriza o conhecimento empirico, motivo pelo qual o
conteudo a ser ensinado parte do interesse do aluno (ABREU, D. C. de. et al, 2003).
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a forte influéncia da escola nova até aproximadamente 1960, quando esta comecou
a entrar em crise.

A escola nova surgiu a partir da tentativa de superar a escola tradicional que
era extremamente rigida. Saviani (2013) destaca algumas iniciativas cruciais para a
implantagéo da escola nova no Brasil, como a criagdo da Associagao Brasileira de
Educacdo (ABE), que reunia o0s principais representantes das novas ideias
educacionais; e o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, que
buscava uma nova estruturacdo do sistema educacional.

Interessante se faz ressaltar que na CF/1937 a gratuidade do ensino primario
ndo era para todos, devendo-se comprovar a falta de condic¢des financeiras. J4 na
CF/1946, o ensino primario era gratuito, porém, a continuacao dos estudos de forma
gratuita s6 era possivel a guem comprovasse a caréncia de recursos financeiros.
Outro aspecto importante € no que diz respeito a oferta do ensino primario nas
industrias previsto em lei, pois, era necessario ter a instrucdo minima, cujas
intencdes permeavam o0s interesses politicos e econdmicos da industrializacdo.
Nesse sentido, de acordo com Mészaros (2008, p. 35), a educacao
institucionalizada, de maneira especial nos ultimos 150 anos, serviu completamente
a finalidade de ndo somente prover os conhecimentos e o pessoal indispensavel a
maquina produtiva em expansdo do sistema capitalista, mas, igualmente, suscitar e
transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes.

Vigotski (1930), ao discutir sobre a contradicdo existente entre o homem e o
trabalho no que diz respeito ao desenvolvimento humano, evidenciou que o quadro
de “esterilidade intelectual’, “degradacgao fisica e intelectual”, “transformacdo de
seres humanos imaturos em maquinas para a producdo da mais-valia” — termos
estes utilizados por Marx — foi influenciado pelo crescimento acelerado da industria,
especificamente, & sua organizacdo capitalista. Essa organizacdo tem por base a
exploracdo massiva da populacdo, o que acarretou de um lado, a conquista da
natureza pelos seres humanos e o dominio da forca produtiva da sociedade; e de
outro, trouxe uma degradacédo profunda da personalidade humana e de potencial de
crescimento.

O artigo 168 da CF/1967 possui a mesma redacéo do artigo 166 da CF/1946,
porém, € a partir desta constituicdo que a obrigatoriedade é ampliada até o quatorze

anos: “[...] 8 3° - A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios e normas:



29

[...] Il - 0 ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatorio para todos e gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais;” (BRASIL, 1967).

A partir das décadas de 1960 e 1970 desenvolveu-se com relevancia no
Brasil, a pedagogia tecnicista, com destague em formar para o trabalho. Esse tipo de
ensino é caracteristica marcante das sociedades capitalistas, cuja énfase se da em
produzir e consumir. Atualmente existem algumas escolas, cursos e institutos que
utilizam essa abordagem mais técnica, devidoa necessidade de insercdo no
mercado de trabalho, porém, o problema maior € que o entendimento de
‘preparagao para o trabalho”, apenas, acaba limitando-se a formacdo para o
trabalho “assalariado”, como mé&o-de-obra, e ndo em um entendimento de trabalho
enquanto principio educativo 1° do homem. Essa concepcdo se consolidou,
principalmente, com a LDB n.° 5.692/71, em seu artigo 5°, com a previsdo de uma
parte do curriculo para a “formagéo especial’, objetivando a “sondagem de aptidoes
e iniciagao para o trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no
ensino de 2° grau”. Essa habilitacao profissional deveria, de acordo com a Lei, estar
“em consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a
vista de levantamentos periodicamente renovados” (BRASIL, 1971).

Pelo discurso daslegislacdes percebe-se a estreita relacdo entre educacao e
trabalho.Kuenzer (1992), observa que a LDB n.° 5.692/71 surgiu com o propadsito de
manter um sistema uUnico, por onde todos os alunos deveriam passar independente
de sua origem de classe e o compromisso da escola com a formacéo profissional.
Por outro lado, 0 que se pretendia era ingenuamente resolver dentro da escola, por
meio da homogeneidade, a divisdo entre trabalho manual e intelectual e as
diferencas existentes na sociedade. A proposta nao se efetivou, segundo Kuenzer
(1992) por consequéncia de uma série de questdes, como a falta de investimento
financeiro necessario, condi¢cdes desiguais de acesso a escola, entre outras.

E com a CF/1988 que ha referéncias & permanéncia escolar, na medida em
que coloca em seu inciso |, como um dos principios para o ensino, a “igualdade de
condi¢cdes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988). Importante
destacar, na atual Constituicéo, o dever do Estado com a Educacéo:

A respeito ver, dentre outros:KUENZER, A. Z. Ensino de 2° Grau: o Trabalho como
Principio Educativo. 22 ed. S&o Paulo: Cortez, 1992.
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Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado
mediante a garantia de:
| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
prépria; (BRASIL, 1988).

Note-se que com o passar dos anos, o discurso nas Constituicdes Federais
foi alterando-se nos aspectos relacionados a gratuidade e obrigatoriedade do
ensino, ampliando consideravelmente seu publico-alvo, em detrimento das
condi¢cdes materiais de existéncia que determinados periodos histéricos exigiam,
entretanto, a questdo do acesso e permanéncia escolar enquanto dever do Estado é
algo relativamente recente.

As leis, mais especificamente, as que tratam de permanéncia escolar, aqui
entendidas como forcas centripetas, surgiram devido a sua relagéo histérica, politica
e social, como instrumento para atingir objetivos estatais, legitimando a funcédo da
escola de atender as necessidades do mercado de trabalho, para manter e
reproduzir os modos de producdo que estdo postos. Por outro lado, apesar desta
limitagdo, concordamos com Kuenzer (1992), quando destaca que, ainda que
vivamos em uma sociedade desigual e que a aprendizagem seja possivel para além
dos muros da instituicdo escolar, ndo devemos desistirda escola e, sim, reivindicar a
democratizacdo de sua proposta e expansao de sua oferta, em todos 0s niveis, uma
vez que a apropriagdo do saber socialmente produzido, o que n&do exclui o saber
sobre o trabalho, € um direito de todos.

Interessante destacar que algumas Leis que estdo em vigéncia pontuam essa
relacdo trabalho e educacdo. A LDB n.° 9.394/96 enfatiza essa afirmacdo em seu
artigo 2° e os reforca em artigos posteriores (22° e 27°): “Art. 2° -A educacéo, dever
da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996, grifo nosso). A CF/1988 também corrobora com essa concepc¢ao:
“Art. 205° - A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, grifo nosso). Também, o ECA “Art.

53° - A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
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desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qgualificagdo para o trabalho,assegurando-se-lhes:| - igualdade de condi¢cdes para
0 acesso e permanéncia na escola; [...]” (BRASIL, 1990, grifo nosso).

E evidente que a escola ndo deve ignorar que qualificar-se para o trabalho e
ingressar no mercado é uma necessidade do trabalhador, mas isso deve ser
contemplado, conforme afirmouKuenzer (1992, p. 34), no sentido de “promover o
acesso ao saber cientifico e tecnolégico que permita ao trabalhador inserir-se,
participar e usufruir dos beneficios do processo produtivo”. A escola, entdo, deve
promover o saber de todas as formas de trabalho para que o aluno, na condi¢ao de
trabalhador, com a apropriagdo desse conhecimento tenha melhores possibilidades
de negociar sua ocupac¢do no mundo profissional.

Ocorre que ao abordar, apenas, a questdao do “trabalho assalariado”, as
condicbes concretas de participacdo na vida social do sujeito ficam bastante
limitadas. Promove a alienacdo e a conformagdo, que se configuram em
pressupostos fundamentais para a conservacao da sociedade capitalista, em que
esse tipo de trabalho é livre para ser vendido pelo trabalhador e comprado pelo
empregador. De acordo com Marx (2003), a base desse tipo de sociedade é a
propriedade privada e os meios de producdo, para produzir mercadorias. Dessa
forma, o proprio trabalho em si, também, transforma-se em mercadoria.

O autor descrevia a estranheza no fato de o homem produzir um determinado
produto e este nado lhe pertencer, “[...] o objeto produzido pelo trabalho, o seu
produto, opde-se a ele como ser estranho, como um poder independente do
produtor. O produto do trabalho € o trabalho que se fixou num objeto, que se
transformou em coisa fisica, € a objetivacdo do trabalho” (MARX, 2003, p. 111).
Essa relacdo estranha do trabalhador com o objeto produzido por meio do seu
trabalho e a prépria venda da forca de trabalho séo elementos que contribuem para
a alienacdo ! de tal forma que, quanto mais objetos forem produzidos pelo
trabalhador, menos ele terad condi¢cdes materiais de possui-lo, e acaba sendo cada
vez mais subordinado ao dominio do capital.

Além da formacao para o trabalho € interessante perceber que o artigo 4° da
LDB n.° 9.394/96, inciso IX, afirma que & dever do Estado garantir: “padrdes

minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade

1 | eitura da obra “Manuscritos Econémicos Filoséficos” de Karl Marx (2003).
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minimas, por aluno, de insumos indispenséaveis ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem”. Também em seu art. 99, inciso IV, est4 expresso que a Unido
incumbir-se-a de “estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum” (BRASIL, 1996, grifos
NOSSO0S).

Para Mészaros (2008, p. 59), “vivemos sob condigbes de uma desumanizante
alienacdo e de uma subversao fetichista do real estado de coisas dentro da
consciéncia [...] porque o capital ndo pode exercer suas fungdes sociais metabolicas
de ampla reprodugdo de nenhum outro modo”. As consideragdes de Mészaros
(2008) ilustram o0 que a Lei expressa e a nossa aceitacao e conformacdo com que se
almeja para a educagdo, que é tdo somente “padrées minimos de qualidade” e
“conteudos minimos” em seus curriculos.

Nesse sentido, Saviani (2013, p. 85) expbe os interesses do capital em
generalizar a escola, porém, limitada a escola basica, de modo que o0s
trabalhadores, conforme afirma Adam Smith (apud SAVIANI, 2013, p. 67),tenham
instrucao intelectual em “doses homeopaticas”.Isso significa que as pessoas devem
ter o minimo de instrucdo, requisito essencial para produzir e vender a forca de
trabalho, de forma a contribuir com o desenvolvimento e manutencédo do capitalismo.

Mészaros (2008, p. 09) defende que “[...] a educagdo nao € um negocio, é
criacdo. [...] educacdo nao deve qualificar para o mercado, mas para a vida”. Por
mais que precisemos admitir que a escola, muitas vezes, tenha prestado servi¢co ao
capital quando prepara para o trabalho, na contradicdo existente nas relacdes
entrecapital e trabalho, a escola também presta um servigo ao trabalhador, isto é, ao
ser humano. Assim, é importante considerarmos a necessidade de ampliar essa
funcdo com a énfase na aprendizagem do trabalhador ndo somente para o trabalho
como mercadoria a ser vendida, mas, de modo que as forgas centrifugas da
infrequéncia escolar sejam combatidas por meio da apropriacdo de conhecimentos,
pois, 0 abandono e a evasdo vao permitir a escassa formacdo humana, e a nao
apropriacdo é uma situacao que atende estritamente aos interesses do capitalismo.

Embora a LDB n.° 9.394/96 nao explicite o que entende por “qualidade de
ensino”, uma inferénciapossivel de ser feita € a de que a qualidade € uma “boa

nota”, e para expressar como ela esta, criou-se em 2007 uma forma de medi-la por
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meio do “indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB)". Esse indice ou
indicador € composto pelo calculo da aprovacdo escolar (Censo Escolar) e as
médias de desempenho nas avaliagcbes em larga escala, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica(SAEB) e a Prova Brasil. A qualidade da educacéao
brasileira é, entdo, medida numa escala de 0 (zero) a 10 (dez), de modo que quanto
melhor for a nota, melhor serd a qualidade da educacdo, os esforcos estatais
centram-se, dessa forma, em definir metas para o aumento desse indice.

Atualmente a nota do IDEB refere-se ao céalculo de 2013, e corresponde a 5.2
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Observa-se que essa nota tem

aumentado consideravelmente desde 2005, em que a nota correspondia a 3.8.

TABELA 1 — IDEB DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

2505 o0 [ 200 v [ [ oo [aons o 2
4.2 4.6 5.0 5.2 3.9 4.2 4.6 4.9 6.0

Total 3.8

DependénciaAdministrativa
SSECOEM 39 43 |49 51 (54 40 43 47 50 6.1
YORIElEl 34 (40 (44 47 49 35 38 42 45 57
JOVEGEN 59 60 64 65 67 60 63 66 68 75
I 3.6 | 40 44 47 49 36 40 44 47 58
Fonte: INEP (2013) <http://ideb.inep.gov.br/>

O IDEB dos Anos Finais do Ensino Fundamental também apresentou
melhoria, de 3.5 em 2005 aumentou para 4.2 em 2013. Se observarmos a

dependéncia administrativa Estadual, também ¢é perceptivel o aumento de

percentuais, que de 3.3 em 2005 elevou-se para 4.0 em 2013.

TABELA 2 — IDEB DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Total 35 | 38 @ 40

4.1 4.2 3.5 3.7 3.9 4.4 5.5

DependénciaAdministrativa

Estadual [EEEE

3.6 3.8 3.9 4.0 33 35 3.8

4.2 5.3
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WOLICl: 37 | 34 36 (38 38 31 33 35 39 5.1

CUVECEl 53 | 58 59 60 59 58 60 62 65 7.3

I 3> 35 (37 |39 40 33 34 37 41 5.2
Fonte: INEP (2013) <http://ideb.inep.gov.br/>

No Ensino Médio, a nota total do IDEB para os anos de 2011 e 2013
manteve-se com o mesmo valor de 3.7, salientando que ndo houve aumento;
situacdo diversa dos anos finais do Ensino Fundamental, com acréscimo de 0.1
pontos percentuais gradativos desde 2009. Em ambito Estadual manteve-se a nota
3.4 em 2009, 2011 e 2013, com variagéo de 0.4 pontos se comparado com o ano de
2005, em que a nota era 3.0.

TABELA 3 — IDEB DO ENSINO MEDIO

35 3.6 3.7

Total 3.4 37 34 35 37 39 5.2

i

DependénciaAdministrativa

SJCOUEN 30 | 3.2

34 34
A6l 56 56 56 57 54 56 57 58 6.0 7.0

SLlile-W 31 32 34 34 34 31 32 34 36 49

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.
Fonte: Saeb e Censo Escolar.

Fonte: INEP (2013) <http://ideb.inep.gov.br/>

De acordo com as informacdes disponiveis no portal do MEC, a meta do
governo, por meio do Plano de Desenvolvimento da Educagéo — PDE, é alcancar 6.0
pontos no IDEB até o ano de 2022, média esta correspondente aos paises
desenvolvidos, que fazem parte da Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE)*.

2 A OCDE, com sede em Paris - Franga, € um organismo composto por 34 membros, foi
fundada em 14 de dezembro de 1961, sucedendo a Organizacdo para a Cooperacao
Econdmica Europeia, criada em 16 de abril de 1948. Desde 1° de junho de 2006, seu
Secretario-Geral é o mexicano José AngelGurriaTreviio. A OCDE atua nos ambitos
internacional e intergovernamental e reune os paises mais industrializados do mundo e
alguns paises emergentes, como México, Chile, Coreia do Sul e Turquia. No ambito da
Organizacao, os representantes efetuam o intercadmbio de informacdes e alinham politicas,
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Desde entdo, muitas sao as discussfes desenvolvidas nas proprias escolas
acerca desses dados por meio das formacdes continuadas previstas em calendario
letivo, cujo material orientador enfatiza a busca de mecanismos para melhorar esses
indices. Entretanto, problematizamos o fato de que o Estado, amparado pela Lei
estabelece garantia de “padrées minimos de qualidade” nos varios aspectos
educacionais, porém, ndo deseja que as escolas apresentem notas minimas nas
avaliacdes externas, ja que existem metas pré-definidas para o IDEB. Isso parece
ser uma situacao extremamente contraditéria, no sentido de que para haver uma
educacdo que contemple um sujeito integral, o Estado deveria proporcionar
‘condicbes maximas”, “conteudos maximos” para que aprendizagem ocorresse em
suas maximas potencialidades, pois, uma vez que haja apropriacdo dos
conhecimentos, as avaliacdes possivelmente atenderédo as expectativas.

Muitas responsabilidades recaem sobre a escola, que se € cobrada a
melhorar esses indices'®, como se essa melhora dependesse unicamente delas, que
carecem de recursos financeiros e pedagogicos, mencionando apenas estes, entre
outros.

Sob essa o6tica, em meio a organizacdo social vigente, a responsabilidade

maior em promover condicbes para que as escolas possam trabalhar com as

com o objetivo de potencializar seu crescimento econdmico e colaborar com o
desenvolvimento de todos os demais paises membros. Sdo membros da OCDE: Alemanha
(1961); Australia (1971); Austria (1961); Bélgica (1961); Canada (1961); Chile (2010); Coreia
do Sul (1996); Dinamarca (1961); Eslovaquia (2000); Eslovénia (2010); Espanha (1961);
Estados Unidos (1961); Estbnia (2010); Finlandia (1969); Franga (1961); Grécia (1961);
Hungria (1996); Irlanda (1961); Islandia (1961); Israel (2010); Italia (1962); Japao (1964);
Luxemburgo (1961); México (1994); Noruega (1961); Nova Zelandia (1973); Paises Baixos
(1961); Polbénia (1996); Portugal (1961); Reino Unido (1961); Republica Tcheca (1995);
Suécia (1961); Suica (1961); e Turquia (1961). O Brasil ndo é membro da OCDE, mas é
considerado como keypartner (parceiro-chave), situacdo que Ihe permite participar de
Comités da Organizagdo e de inUmeras areas de trabalho (BRASIL, disponivel em
<http://www.sain.fazenda.gov.br/sobre-a-sain-1/ocde>).

13 Existem iniciativas gue visam a elevar os indices do IDEB, a exemplo do “Observatério da
Educacdo - OBEDUC” desenvolvido pela Universidade Estadual de Londrina (UEL), cujo
Projeto intitula-se “A praxis pedagdgica: concretizando possibilidades para a avaliagcao da
aprendizagem”, sob coordenacao da Prof.? Dr.? Sandra Aparecida Pires Franco. O referido
Projeto realiza encontros, seminarios e diversas acdes com algumas escolas de Londrina
(http://obeducuel.blogspot.com.br/). Outro exemplo é o “Observatério de Educacado: a
Universidade ligada a comunidade”, cujo Projeto intitula-se: “Formacdo continuada para
professores da educagdo basica nos anos iniciais: acdes voltadas para a alfabetizagcdo em
municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parana”. Esse projeto € coordenado pela
Prof.2 Dr.2 Terezinha da Concei¢do Costa-Hibes, desenvolvido pela Universidade Estadual
do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus de Cascavel/PR, com o apoio da CAPES/INEP
(http://www4.unioeste.br/portalpos/index.php/letras-observatorio-educ).



36

méximas potencialidades dos alunos é do Estado, que pode implementar politicas
direcionadas que ndo tenham como foco o indice, mas a aprendizagem e seus
meios para que se efetive. Com efeito, Nagel (1989) atenta para o fato de que a
escola ndo pode esperar por reformas legais para enfrentar a realidade que |he
sufoca, além disso, 0 ato de ficar a espera de uma solucéo legal pode revelar o
descompromisso de muitos e a responsabilizacdo de poucos com aquilo que deveria
ser transformado. Desse modo, Nagel (1989) destaca que a escola tem uma vida
interior que pode trabalhar com o sujeito em nova dimensao, sendo que, para isso,
basta que seus membros estejam dispostos a criar um novo projeto de reflexdo e
acao.

Essa vida interior da escola estd ligada a sua funcédo precipua, que é a
apropriacdo do conhecimento cientifico, eis ai a importancia de desenvolver o
trabalho pedagdgico, reconhecendo a diferenciagdo e articulacédo entre “forma” e
“conteudo”.

Importante destacar que para Cheptulin (1982), esses termos sdo categorias
dialéticas que nos ajudam a compreender o papel de cada um na aprendizagem
escolar. O contetdo € um processo no qual todos os elementos estdo em constante
interacdo, em movimento, mudam-se um no outro, manifesta ora uma, ora outra de
suas propriedades, assim, “é o que se desloca, o que é instavel, em movimento
permanente, o que se renova” (CHEPTULIN, 1982, p. 264).A “forma” possui a
especificidade de refletir aligacdo entre os elementos, 0s momentos que compdem o
contelido e sua estrutura, toda forma esta ligada ao contetdo, sendo que “a matéria
desenvolve-se por meio da luta do conteddo e da forma, da rejeicdo da antiga forma
e da criacao de uma forma nova”, entretanto, “o processo da destruicdo da antiga
forma é um processo de transformacéao qualitativa do conteudo” (CHEPTULIN, 1982,
p. 269).

A concepgado dessas categorias nos leva a questionar a “forma” como o
“conteudo” tem sido trabalhado nas escolas brasileiras ou qual o “contetdo” implicito
na “forma” de ensinar, pois, a forma como uma aula se desenvolve, quais as
relacbes que estabelece com a sociedade e com o mundo, traz mudancas
significativas no processo de aprendizagem escolar.

Essas relagfes instituidas a partir do conteudo e da forma devem ser uma
preocupacao constante na apropriagdo de conhecimentos, e que parece que o ldeb

nao contempla em seu processo avaliativo. O conhecimento s6 tem sentido se
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desvelado as suas ramificagBes, as suas relacdes, ja que nenhum conhecimento
surge do nada, em partes separadas, sao “partes” que compdem o “todo”.

De acordo com Mészaros (2008, p. 16), estamos vivendo uma crise do
sistema publico de ensino instaurado pelo neoliberalismo, de um lado com a pressao
das demandas do capital e, de outro, com o corte de recursos dos orcamentos
publicos. Isso se deve ao que o autor chama de “mercantilizagdo da educagédo” em
que “tudo se vende, tudo se compra, tudo tem preco”. Nesse sentido, o autor
também denuncia que a educacao tornou-se mecanismo que demarca a sociedade
capitalista, na medida em que origina e imprime valores que autentica os interesses
dominantes (MESZAROS, 2008).

Consequéncia dessa crise, para Mészaros (2008, p. 17), é a convivéncia com
uma enorme quantidade de informacdes disponiveis e uma falta de capacidade
aparentemente invencivel de compreenséo de fendmenos. Para ele, vivemos o que
alguns chamam de “novo analfabetismo”, que se caracteriza por conseguir explicar
as coisas, mas com a incapacidade de entendé-las, permitindo apreender os
fendmenos sociais somente na superficialidade.

Ademais, com relacdo a obrigatoriedade em estar na escola, a LDB n.°
9.394/96 em seu artigo 4°, em conformidade com a CF/1988, ressalta que é dever
do Estado garantir, “educacdo béasica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade”, que compreende a Pré-escola, o Ensino Fundamental e
o Ensino Médio (BRASIL, 1996).

Como vimos, a Educacéo Basica gratuita, certamente, é obrigatoriedade do
Estado e é constantemente por ele fiscalizada, assim, exige-se da escola o dominio
de conteudos especificos, pontuais, cobrados nas avaliacdes em larga escala, sem a
devida relac&o entre os conhecimentos, o que acaba contribuindo com a separagao
da unidade “teoria e pratica” e com a fragmentacdo dos conteludos escolares.

A aprendizagem baseada na pratica possui raizes na “teoria do professor
reflexivo”, desenvolvida por Schén'* (2000), cujo discurso é de que a escola deve

refletir sobre as suas praticas, sendo que, a pratica e a experiéncia adquirem papel

“Donald Alan Schon (1930-1997) foi um dos principais autores que fundamentou os estudos
da epistemologia da pratica, sobretudo com a publicacdo de seu livro em 1983 “The
ReflectivePractitioner”. Desenvolveu a concepcdo de professor reflexivo a partir de alguns
conceitos de Dewey e da teoria do “profissional reflexivo”, voltando-se para a educacao
profissional com o objetivo de desenvolver fundamentos para a formacdo docente que
atendessem as demandas das rotinas de trabalho.
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de destaque no contexto de produgcédo de conhecimento. Assim, a unidade teoria e
pratica é desconsiderada em detrimento da reflexdo na acdo, na énfase do
“aprender a aprender”, tdo criticada por autores como Saviani (2013) e Duarte
(2001).

A“teoria do professor reflexivo”é sustentada pela “epistemologia da pratica”,
corrente de pensamento filoséfico que, conforme postula Duarte (2001), possui
cunho pés-moderno e neoliberal. Tardif (2002, p. 39) sustenta esse tipo de
pensamento, por exemplo, ao afirmar que o professor ideal € “alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacédo e a pedagogia e desenvolver um
saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”. Também
Perrenoud (1999) compartilha dessa concepcdo ao tratar da formacdo de
competéncias e habilidades nos alunos para “saber-fazer”, priorizando a pratica.

Masson (2009) alerta que para autores como Schon (2000), Tardif (2002),
Perrenoud (1999), Névoa (1995) e Zeichner (1995), a formacao de professores deve
ser sustentada pela epistemologia da pratica porque acreditam que a acao reflexiva
e 0s saberes que se desenvolvem a partir da pratica dos professores sdo mais
eficientes para a resolucao dos problemas pedagdgicos.

Nesse sentido, essas avaliacbes tendem a culpabilizar a escola pela
incompeténcia no ensino, com o discurso velado de que o resultado esta ai e que é
preciso aumentar as notas; criam-se outras politicas focalizadas que visam a
somente resultados, sem que estes expressem se a aprendizagem, de fato, esta
ocorrendo. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio por meio do Programa Ensino Médio
Inovador (PROEMI), sdo exemplos de programas oriundos de politicas que surgem
diante dos baixos indices, como tentativa de melhorar a “qualidade” da educacao.

Cabe destacar que quando langamos critica a proposta empirica, baseada na
pratica docente para a resolugcdo de problemas pedagdgicos, ndo estamos em
hipétese alguma, desqualificando a experiéncia dos docentes em sala de aula, pois,
como disse Moraes (2009, p. 593), “é inegavel a importancia do conhecimento
detalhado do plano do fenbmeno empirico”. A autora pontua que “as experiéncias
com alguma possibilidade cientifica dependem da atividade experimental ou
sensorial, quer dizer, ttm como alicerce o papel dos seres humanos, seja como

agentes causais, seja como aqueles que percebem” (MORAES, 2009, p. 593). O que
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queremos dizer, em pleno acordo com o que afirma Moraes (2009), € que a
apreensdo apenas do nivel empirico, embora importante, é insuficiente para
compreender o complexo carater intransitivo dos fenémenos do mundo.

Portanto, a contradicdo inerente, no que refere a melhoria da qualidade,
talvez seja no possivel engajamento em tornar o trabalho dos conteudos cientificos
do curriculo com base na imediaticidade de resultados. O discurso presente nos
programas'® PNAIC E PROEMI, ao que parece, pretende trabalhar com o cotidiano,
a reflexdo, a construcéo da aprendizagem, justificando a necessidade de trabalhar o
que o aluno quer, o que é de sua realidade, recaindo em teorias que fundamentaram
a escola nova.

Outrossim, € importante destacar que quando salientamos que o calculo da
aprovacao escolar (Censo Escolar) é um elemento que ird compor a nota do IDEB,
a situacéo de abandono escolar também é um aspecto relevante a ser considerado,
visto ser um componente que pode prejudicar a composicao desse indice.

Na constante busca para melhorar os resultados e indices, criam-se
mecanismos variados (forcas centripetas), como os ja citados anteriormente, para
que haja alternativas de resolucdo dos problemas (forcas centrifugas) inerentes aos
elementos que compdem o IDEB. Assim, os dados de desisténcia ou reprovacao sao
resultados que terdo peso negativo na constituicdo desse indice, sendo, portanto,
indesejaveis tanto para o Estado quanto para as escolas, para além do “fracasso
escolar” propriamente dito.

Diante de uma educacdo em que as escolas sdo cobradas por seus indices,
estas vivenciam uma contradicdo constante, em que se deparam com situacoes
extremamente complexas, tais como, reprovar o aluno que ndo se apropriou dos

conhecimentos de forma satisfatéria, e arcar com as consequéncias de baixar a nota

15 41_] ao refletirmos sobre “como” e “o que” as pessoas fazem para a escola cumprir 0

seu papel — favorecer a construcdo de aprendizagens —, ndo podemos deixar de lado um
conjunto de relagdes que se estabelece para que as praticas pedagdégicas acontecam nas
diferentes salas de aula e escolas. Quando assume o papel de conduzir uma classe, o
docente tem que pensar sobre a realidade desse grupo de alunos, sobre os
conhecimentos a que devem ter acesso para se desenvolverem e sobre as maneiras de
fazer e organizar o cotidiano da escola [...]" (BRASIL, 2015, grifos nosso).

®0s resultados obtidos no Censo Escolar sobre o rendimento (aprovacédo e reprovacéo) e
movimento (abandono) escolar dos alunos do Ensino Fundamental e Médio, juntamente
com outras avaliacdes do Inep (SAEB e Prova Brasil), sdo utilizados para o calculo do indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), indicador que serve de referéncia para as
metas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), do Ministério da Educacédo
(BRASIL, PORTAL INEP <http://portal.inep.gov.br/basica-censo>).
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do IDEB da escola; ou diminuir os indices de reprovacao, utilizando, inclusive da
aprovacado por conselho de classe, e mesmo que o aluno ndo demonstre
apropriacbes de conhecimentos suficientes para acompanhar a série seguinte,
aprova-lo.

Além da dificil decisao entre aprovar ou reprovar ao final do ano letivo, dentro
das condi¢cdes desumanas préprias do sistema capitalista, h4 ainda a questdo da
desisténcia do aluno, que € uma situacdo comum nas escolas publicas e que, em
altos indices, podem também, consideravelmente, diminuir o IDEB das escolas.

O Estado, na tentativa de amenizar o problema, tenta resolvé-lo por
imposicao da lei, por meio da obrigatoriedade de frequéncia, inclusive, com previsao
de penalidades para quem ndo a cumprir. Essa situacdo, inclusive, foi
regulamentada no artigo 5° da LDB n.° 9.394/96 que afirma a Educacdo Basica
enquanto “direito do cidadao e obrigatoria®, podendo “qualquer cidadao, grupo de
cidadaos, associacdo comunitéria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra
legalmente constituida e, ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para
exigi-lo”. Esse mesmo artigo, em seu paragrafo 12, inciso Ill, assim como artigo 54
do ECA (1990), dizem que o poder publico devera “zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequéncia a escola” (BRASIL, 1996).

Além dessas forgas centripetas, a das leis, buscarem auxilio na sociedade para
garantir a “frequéncia” dos alunos, essas mesmas forgcas regulamentam como a

escola deve proceder diante da situacéo de alunos infrequentes:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: [...]
VII- informar pai e mae, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for
0 caso, 0s responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos
alunos, bem como sobre a execucdo da proposta pedagdgica da
escola; (Redacdo dada pela Lei n® 12.013, de 2009)

VIII — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente
da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a
relacdo dos alunos que apresentem quantidade de faltas acima de
cinquienta por cento do percentual permitido em lei.(Incluido pela Lei
n° 10.287, de 2001) (BRASIL, 1996).

Essas forgcas centripetas irdo normatizar a construcdo de instrumentos
especificos destinados a garantir a permanéncia escolar, em que essa mesma
garantia, juntamente com seu instrumento serdo, também, forcas centripetas agindo

sobre o objeto e/ou situacdo. Entretanto, as forcas centripetas para fazer


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12013.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LEIS_2001/L10287.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LEIS_2001/L10287.htm
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permanecer na escola é parte integrante de objetivos capitalistas mais amplos, como
disse Mészaros (2008, p. 45) “[...] uma das fungdes principais da educacéo formal
nas nossas sociedades é produzir tanta conformidade ou ‘consenso’ quanto for
capaz, a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e
legalmente sancionados”. Desse modo, a educagdo tanto pode contribuir para a
conformacdo e reproducdo do capitalismo, ou pode ser um mecanismo de

emancipacao humana.

1.2 Teoria do capital humano: possiveis relacbes para uma permanéncia
escolar desqualificada

Bakhtin (2013, p. 30), ao analisar o problema do contetdo na criacéao literéria,
observou importantes aspectos que podem ser transferidos para qualquer esfera
social e que, entendemos, podem dialogar com as possiveis ideologias liberais que
buscam a permanéncia do aluno na escola. Naquele campo de atividade, o autor
dizia que “o ato cognitivo encontra uma realidade ja elaborada nos conceitos do
pensamento pré-cientifico”, porém, ressaltava que o mais importante € que “o
pensamento ja vem apreciado e regulamentado pelo procedimento ético, pratico e
cotidiano, social e politico; encontra-a [a realidade] religiosamente afirmada; [...] o
ato cognitivo provém da representacao esteticamente ordenada do objeto, da visédo
do objeto”. Uma possivel leitura a partir do que afirma Bakhtin (2013), em relagcéo ao
Programa Fica e Combate ao Abandono Escolar, € que 0 ato cognitivo enquanto
permanéncia escolar — ato no sentido de a¢ao e cognitivo por ser uma acao pensada
— ja havia sido previamente planejado, como deveria ocorrer, no pensamento
abstrato, idealmente, em que os varios aspectos — destacando o social e politico — ja
estavam sendo considerados nessa abstracdo, e que, por assim ser, concretiza-se
ou busca a sua concretizagao.

Assim, “permanecer” constitui-se em ato cognitivo dotado de intencdes, ainda
mais, quando consideramos “permanecer”’ com as condigdes minimas de frequéncia,
de curriculo, de insumos'’. A garantia de um minimo, de acordo com Faleiros

(2009), significa que o Estado “jamais ultrapassa um determinado teto, deixando

" Insumos é o termo utilizado na LDB 9.394/96, em seu art. 4% IX - padrdes minimos de
qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
(BRASIL, 1996, grifos nossos).
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todos os mecanismos do mercado funcionarem livremente sobre esse minimo”. O
minimo, para o Estado, é aquilo que é essencial enquanto necessidades
fundamentais do ser humano, porém, o que o Estado considera enquanto
necessidades fundamentais, nem sempre sao abrangidas pelo discurso do minimo.

Talvez essas condicbes minimas facam parte da tentativa de desvalorizar o
papel da escola, como evidenciou Saviani (2013, p. 84), com a finalidade de “reduzir
0 seu impacto em relagdo as exigéncias de transformacéo da prépria sociedade”.
Essa situacdo configura-se numa espécie de secundarizacdo da fungcédo escolar, é
uma contradicdo capitalista da educacéo para a humanizacdo e emancipacao, de
modo a torna-la hegeménica.

Convém destacar que o curriculo minimo ou, como disse Frigotto (1989, p.
203) “saber minimo” € um mecanismo educativo do capital, em que o trabalhador “é
expropriado do seu saber’, mas, mesmo assim, ha “uma luta comum pela
escolaridade minima universal, publica e gratuita” (p. 204). Frigotto (1989) explica a
luta histérica empreendida em prol desse direito, demonstra o quanto o0s
trabalhadores valorizam a educacédo escolar para seus interesses mais amplos.

Enquanto ideologia para conservar a hegemonia econémico-social, a teoria
do capital humano, desenvolvida na década de 1960 por Theodore W. Schultz,
preconizou a valorizagéo dos recursos humanos enquanto capital. Pressupde-se que
a sociedade precisa de um capital tdo necessario quanto o financeiro, o “capital
humano”, em que a melhoria das condic6es de vida depende do conhecimento, o
qual deve ser abrangente, mas néo aprofundado.

Essa concepcéao atribui ao sujeito toda a responsabilidade por sua condi¢ao
social. E o que Faleiros (1980, p. 58) denomina de “ideologia da normalidade”, em
gue ha o pressuposto de que o individuo seja capaz de trabalhar para conseguir,
“‘normalmente”, com o salario adquirido, sustentar as necessidades suas e de sua
familia. O trabalho, entdo, seria o elemento de “vida normal”, para viver bem;
consequentemente, guem nao conseguisse sofreria criticas pelas préprias politicas
sociais que infligem ao individuo o seu fracasso, o que Faleiros (1980) chama de
“culpabilizagcado das vitimas”. Assim, todos tém capacidades valiosas, cabe a cada
um buscar especializar-se para ter melhores condicbes de competitividade no
mercado de trabalho.

Schultz (1973, p. 18), em sua obra “O valor econdmico da educacgdo”, assim

como em outros livros de sua autoria, traz a ideia do capital humano e busca
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mensurar 0s aspectos educacionais, atribuindo as instituicdes escolares o papel de
instruir seus alunos, “as escolas podem ser consideradas empresas especializadas
em ‘produzir’ instrugdo. A instituicdo educacional, que congrega todas as escolas,
pode ser encarada como uma industria”. Instrugcdo ndo nos parece a palavra mais
adequada para qualificar o papel da escola na educacéo, de modo, que a escola n&o
deve instruir, mas ensinar, desenvolver intencionalmente a aprendizagem do saber
cientifico, e ndo meramente, instruir para o mercado de trabalho.

Essa teoria defende a habilidade de realizar trabalho manual de forma a exigir
especializacdo e pouco conhecimento, ideia esta extremamente perversa de que
nem todos precisam necessariamente de toda a instrugcdo oferecida pelas
instituicbes escolares, ou precisam do minimo possivel para exercer determinadas
funcdes no mercado de trabalho.O autor destaca o termo salario ndo-recebidos para
definir aquilo que os estudantes ndo estdo recebendo enquanto estudam, mas que
apesar de nao estar recebendo, a instrugéo passa a ser investimento, pelo fato de
ser util na medida em que faz a manutencéo dos interesses econémicos. Por outro
lado, obviamente, a instru¢do tem custos, e se o individuo permanece mais tempo
que o previsto na “instrucdo”, esta aumentando os custos e deixando de receber 0s
salarios por um tempo maior, consequentemente, deixade contribuir com o consumo
(SCHULTZ, 1973, p. 47).

Assim, entende-se que de acordo com a légica da teoria do capital humano
had que se buscar o tempo minimo de permanéncia na escola por dois motivos:
primeiro, pela reducéo de custos e ampliacdo do tempo de lucratividade, pelo fato de
que o sujeito estara o0 quanto antes apto a produzir por meio das forcas produtivas
do seu trabalho, e a consumir ainda mais; segundo, porque quanto menos
permanecer na escola, desde que obtenha bons resultados, podera contribuir para
melhorar indices do IDEB, na medida em que consiga ser aprovado de uma
ano/série para outro/a, e ndo seja considerado desistente.

Nesse sentido, atingir bons resultados na l6gica da mensuracao de resultados
estatisticos é ser aprovado, e € apenas esse resultado que é analisado, sem levar
em consideracdo em que circunstancias a aprovacao ocorreu; 0 que importa Sao
nameros, indices que nem sempre consideram as questdes pedagogicas relevantes
para o processo de aprendizagem. Diante desse contexto, todas as questdes sociais
e educacionais sado limitadas na l6gica do capital, que determina e controla o capital

humano necessario a estrutura capitalista, entendido por Mészaros (2011, p. 96) “em
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ultima analise, uma forma incontrolavel de controle sociometabdlico”. O autor afirma
gue o capital escapa, de certa maneira, do controle humano pelo fato de que seu
surgimento foi “uma poderosa — na verdade, até o presente, de longe a mais
poderosa — estrutura ‘totalizadora’ de controle, a qual otudo o mais, inclusiveseres
humanos, deve se ajustar, e assim provar sua 'viabilidade produtiva’, ouperecer,
caso nao consiga se adaptar" (MESZAROS, 2003, p. 96).

Dito isso, interessante perceber como os trabalhadores se tornam cada vez
mais alienados diante do objeto de seu trabalho, no sistema capitalista. Marx (2003,
p. 113) explica como essa alienagdo ocorre: quanto mais o trabalhador produz,
menos tem de consumir; quanto mais valores cria, mais sem valor e mais
desprezivel se torna; quanto mais refinado o seu produto, mais desfigurado o
trabalhador; quanto mais civilizado o produto, mais desumano o trabalhador; quanto
mais poderoso o trabalho, mais impotente se torna o trabalhador; quanto mais
magnifico e pleno de inteligéncia o trabalho, mais o trabalhador diminui em
inteligéncia e se torna escravo da natureza.

Marx (2003, p. 113) queria demonstrar 0 quao ocultos sdo 0S processos
alienatérios intrinsecos na relagdo trabalho e producdo, na medida em que a
contradicao reside no fato de que “o trabalho produz coisas boas para os ricos e
escassez para o trabalhador”.

As escolas sofrem a acéo das forcas centripetas das leis e de teorias como a
do capital humano constantemente, o que as leva ideologicamente a aprovar, ou a
tomar outra medida possivel, desde que ndo venha a prejudica-las enquanto
composicdo de indices, seja porque deverdo justificar as reprovacoes, seja porque
serdo culpabilizadas pelo fracasso de seus alunos.

A forca centripeta dessa teoria advoga, de acordo com Schultz (1973, p. 82),
que “o investimento em capital humano é fator basico para a redugdao das
desigualdades”, todavia, ao que se vé&, o objetivo pauta-se em manter a hegemonia.
Essas teorias de cunho liberal empregam um discurso harmonioso e promissor para
convencer de sua necessidade, orientam o0s curriculos na qualificacdo para o
trabalho, quando na verdade, surge enquanto instrumento ideoldgico para legitimar
acOes de desigualdade e manter a estrutura social vigente. Desse modo, é preciso
administrar as situacdes de pobreza, motivo pelo qual a qualificagdo € extremamente

necessaria para a entrada do sujeito no mercado de trabalho, em que passa a ser
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desenvolvida nas instituicbes formais, motivo pelo qual a educacdo passa a ter
carater compensatério e econémico.

Schultz (1973) afirma que a instrucdo e 0 progresso no conhecimento
estabelecem significantes fontes de crescimento econdmico. Em especial, a
instrucdo priméria, que hoje corresponde aos anos iniciais, tornou-se peca
fundamental do padrdo de vida, uma vez que contribui para o crescimento do
consumo do estudante e de sua familia.

De acordo com Laval (2004, p. 46), “o ensino escolar €, cada vez mais, visto
como uma ‘formacédo inicial’, quer dizer, preparatéria a formacao profissional e,
assim, apta a receber, legitimamente, em ‘feedback’, suas injunc¢des, especialmente,

em matéria ‘comportamental”. Isso significa que a instituicdo escolar esta cumprindo
a funcédo de formar um capital humano inicial, ja que na grande maioria dos cargos
das empresas ndo é necessaria uma especializacdo maisrestrita, aprofundada, mas
varias competéncias sdo necessarias ao trabalhador para este ser, como disse Laval
(2004), “polivalente e flexivel”, ou seja, tenha flexibilidade para se adaptar a qualquer
situacdo e ocupar qualquer funcdo no mercado de trabalho.

Logo, formar esse trabalhador ndo € algo dificil, pois, ndo é necessario que
permaneca com sucesso’® na escola, que se aproprie do conhecimento, o que nos
faz questionar se, de fato, o poder publico se preocupa com a permanéncia escolar
desse aluno? Sera que realmente ha empenho em melhorar a educacdo publica
brasileira, a partir de tantas discussées e énfase em indices que demonstram a
incompeténcia de alunos e de escolas? Por que ha tanta necessidade em avaliar e
mensurar o ensino e a aprendizagem?

A teoria do capital humano ao reiterar ideologicamente que o sujeito é
responsavel por seu sucesso ou insucesso, esta refletindo na linguagem a realidade
social,material e concreta,e as praticas da sociedade.Assim, impde ao sujeito uma
forma de ver essa realidadeque, em sua consciéncia, acaba reconhecendo uma
culpa que nao é sua, mas estrutural. Porém, como disseram Bakhtin e Volochinov
(2014, p. 47) “o ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se
refrata”, e o que determina essa refragcdo é a luta de classes, o confronto de

interesses sociais. A escola, de posse do saber, embora seja parte reprodutora

'8 Essa afirmacéo é possivel de ser feita pelo fato de que o aluno ndo é considerado em
situacdo de abandono quanto retorna, mesmo que apresente varias situacdes de
infrequéncia durante o ano letivo.
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dessa realidade concreta de sociedade, pode produzir na consciéncia humana
mecanismos para compreender e refratar as acgdOes que permitam perceber
ideologias homogeneizantes e, assim, supera-las.

Ao tratar das categorias “reflete” e “refrata”, Bakhtin e Volochinov (2014, p.
31) quiseram mostrar que os discursos refletem (infraestrutura) e refratam
(superestrutura) as transformacgdes sociais, “um produto ideoldgico faz parte de uma
realidade (natural ou social) como todo corpo fisico, instrumento de producédo ou
produto de consumo; mas, ao contrario destes, ele também reflete e refrata uma
outra realidade que lhe é exterior”. Isso significa que qualquer fenbmeno apreendido
em nivel de consciéncia é a realidade social refletida e abstraida pelo individuo, que
fara parte de sua individualidade, cujo processo ndo se encerra no nivel da
consciéncia, mas, vai refratar essas abstracdes de maneira diversa ao processo em
que foi refletida.

Portanto, na esfera ideologica existem diferencas profundas, ja que cada
campo de criatividade ideoldgica possui um modo caracteristico de orientacdo para a
realidade e a refrata a sua propria maneira, “cada campo dispde de sua proépria
funcdo no conjunto da vida social. [...] cada signo ideolégico é ndo apenas um
reflexo, uma sombra da realidade, mas também um fragmento material dessa
realidade” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 33). A escola cabe propiciar que os
sujeitos refratem sua realidade, com a devida apropriacdo das multiplas
determinacdes que a produzem, contudo, é importante salientar que a instituicdo
escolar ndo é exclusivamente responsavel pelo sucesso do aluno, muito menos por
sua ascensao social, ela sozinha ndo pode resolver as mazelas e transformar a
sociedade. Mas, de acordo com Saviani (2013, p. 121), a educacgao, “na medida em
que € uma mediacdo no seio da prética social global, cabe possibilitar que as novas
geracgOes incorporem os elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos
no processo de desenvolvimento e transformacdo das relagcdes sociais”,
configurando-se em um instrumento valioso de tomada de consciéncia dos sujeitos

no que se refere a compreensdo de como se da a reproducdo dos mecanismos

excludentes do capitalismo.
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1.3 Relagdes entre politica social do Programa Bolsa Familia e a permanéncia

escolar

As politicas sociais e educacionais sdo areas especificas das politicas
publicas, sendo que a politica educacional pode ser entendida como parte da politica
social. Segundo Mészaros (2008, p. 25), “poucos negariam hoje que 0S processos
educacionais e 0S processos sociais mais abrangentes de reproducdo estdo
intimamente ligados”.

Historicamente, segundo Souza (2006), as politicas publicas originaram-se de
duas maneiras diferentes. Na Europa eclode como desenvolvimento e continuidade
dos trabalhos fundamentados em teorias explicativas sobre a funcédo do Estado. Nos
EUA, apesar de aparecer no meio académico para discutir as acdes do governo,
passa a ser utilizada como instrumento das determinagfes por intermédio da guerra
fria e da tecnocracia. A autora diz que ha inimeros conceitos para a politica publica,
mas o mencionado por Laswell (1958) € o mais conhecido, pois, ressalta que
“‘decisbes e analises sobre politica publica implicam responder as seguintes
guestdes: quem ganha o qué, por que e que diferenga faz” (apud SOUZA, 2006, p.
05). Assim, as definicbes orientam a visdo para as disputas de interesses,
prioridades e opinides dos governos, e acrescenta que:

apesar de optar por abordagens diferentes, as definicdes de politicas
publicas assumem, em geral, uma visdo holistica do tema, uma
perspectiva de que o todo é mais importante do que a soma das
partes e que individuos, instituicdes, interacbes, ideologia e
interesses contam, mesmo que existam diferencas sobre a
importancia relativa destes fatores (SOUZA, 2006, p. 06).

Segundo Souza (2006), a politica publica pode ser sintetizada como o campo
do conhecimento que procura fazer com que o governo entre em acao e, também,
que esta seja avaliada, sendo, as vezes, necessario indicar mudancas na direcao ou
como essas acoes irdo ocorrer. Entdo, a criacdo de politicas publicas € o momento
em que os governos dito democraticos demonstram suas intengbes por meio de
programas e diversas acdes que determinardo resultados ou modificacbes na vida
das pessoas.

Por sua vez, as politicas sociais no contexto da sociedade de classes em que

vivemos, de acordo com Faleiros (1991, p. 80), sdo “...] formas de manutencao da
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forca de trabalho econdmica e politicamente articuladas para nao afetar o processo
de exploracao capitalista e dentro do processo de hegemonia e contra-hegemonia
da luta de classes”. Assim, Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 08-09)
destacam que “é estratégica a importancia das politicas publicas de carater social —
saude, educacao, cultura, previdéncia, seguridade, informacéo, habitacdo, defesa do
consumidor — para o Estado capitalista”, por dois motivos: primeiro porque essas
politicas demonstram as peculiaridades da intervencdo de um Estado que atende
aos interesses do capital e colaboram para garantir e ampliar o controle social.
Segundo, porque o Estado ndo pode se desobrigar dos comprometimentos com as
diferentes forcas sociais em confronto, e, por iSso, ndo se posicionaem estar a
disposicédo de uma ou outra classe.

Faleiros (1991) atenta para o fato de que as politicas sociais sdo elemento de
contradicdo entre trabalhadores e capitalistas que entram em embate junto ao
Estado apresentando seus interesses de classe. Os trabalhadores buscam valorizar
ao maximo sua forca de trabalho, empregando lutas e greves visando a melhoria de
seu meio de vida; o conflito ndo interessa aos capitalistas, pois perturba a producdo
e pode levar ao questionamento das relacdes de exploracdo. Desse modo, a politica
social é bastante pertinente, na medida em que 0s gastos na area social evitam
desgastes e possibilitam a reproducéo da propria sociedade.

Compreender a acdo das politicas sociais, enquanto forcas centripetas é
considerar que ela surge num campo complexo de confrontos constantes, em que
agem as forcas centrifugas oriundas das classes que buscam melhores condi¢cfes
frente a realidade social. Considerar essa contradicdo é perceber, como disse
Faleiros (1991, p. 08), que as politicas sociais podem ser vistas por varios angulos,
as vezes como “mecanismos de manutencdo da forca de trabalho, ora como
conquista dos trabalhadores, ora como arranjos do bloco no poder ou bloco
governante, ora como doagdo das elites dominantes, ora como instrumento de

=0

garantia do aumento da riqueza ou dos direitos do cidadao”. Contudo, ndo surgem
como preocupacao ou boa acao estatal para com os membros da sociedade; as
politicas sociais ndo passam de interesses inerentes ao proprio sistema.

Deitos (2010) denuncia enfaticamente essa ideia, ao descrever que as
politicas sociais e educacionais ndo sdo criadas e praticadas em prol social; a
questdo central € a producdo e reparticdo da riqueza socialmente construida para

manter a hegemonia social, sendo que a politica educacional toma forma das forcas
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em disputa. As politicas de forma geral sdo acdes do governo por meio de seus
diversos organismos com a finalidade de organizar o poder e a economia do pais.

Também Faleiros (1980) diz que uma medida de politica governamental, por
se apresentar como social faz com que aparente boa a populacao; o governo fala de
prioridades sociais, de prioridades humanas, aparece como defensor das camadas
pobres, ao mesmo tempo em que esconde a conexao dessas medidas com a
acumulacéo do capital e com a estrutura econdémica.

Mais especificamente com relacdo as politicas sociais, Deitos (2010, p. 211)

menciona que estas:

compreendem um conjunto de necessidades sociais e politicas
estabelecidas socialmente numa determinada sociedade, como
resultado e expresséo da forma social de reproducdo das condi¢des
materiais de existéncia. Como produto e parte da reparticdo da
riqueza socialmente produzida, a politica social corresponde ao
embate das for¢as sociais.

Pode-se dizer que o Estado é o repartidor de riquezas por meio das politicas
sociais. Entretanto, elas sao fruto de forte disputa na sociedade e de um processo
social muito complexo. Faleiros (1991, p. 62) descreve que “[...] essas politicas nao
caem do céu, nem sdo um presente ou uma outorga do bloco do poder. Elas sao
ganhos conquistados em duras lutas e resultados de processos complexos de
relacédo de forgas”.

Na contradicdo existente entre as forcas em disputa, de um lado a forca
centrifuga da sociedade exige melhores condi¢cdes de vida e o Estado, de outro,
como forca centripeta, com funcdo de repartidor de riquezas, tenta equilibrar a
situacdo por meio de politicas, pois, caso ndo o faca seu poder torna-se ameacado.
O Estado utiliza, entédo, todo um aparato ideolégico para fundamentar suas agcbes
por meio da politica publica, entretanto, o foco desse complexo sistema no mundo

capitalista esta centrado na manutencéo do poder. Para Althusser (1970, p. 82):

[...] toda a ideologia representa, na sua deformac¢ao necessariamente
imaginaria, ndo as relacdes de producdo existentes (e as outras
relagbes que delas derivam), mas antes de mais a relacdo
(imaginaria) dos individuos com as relagcfes de producdo e com as
relacdes que delas derivam. Na ideologia, o que é representado nao
€ 0 sistema das relacBes reais que governam a existéncia dos
individuos, mas a relacdo imaginaria destes individuos com as
relacbes reais que vivem.
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Apesar de Althusser (1970) desenvolver sua teoria com base nos processos
de reproducéo do capitalismo, o autor demonstra como 0 sujeito aceita como algo
natural a divisdo do trabalho e o reconhece como uma necessidade, por meio da
inculcacao ideoldgica.

Com a era do mundo globalizado e competitivo, em que 0S processos
econdmicos estdo conectados internacionalmente, manter o poder ndo é somente
um problema nacional, jA& que muitos organismos internacionais possuem
investimentos no pais e prezam pela conservacdo de seu poder, o que vai
influenciar significativamente em todos os segmentos, inclusive, no educacional, nas
proprias escolas.

Nesta mesma sociedade em que ha tanta producéo de riquezas, a populacéo
anseia por melhores condi¢cdes sociais e educacionais, pois, € evidente o pouco
investimento nesse setor. Por outro lado, como apontaram Xavier e Deitos (2006,
apud DEITOS, 2010), para formular politicas educacionais, o Estado liberal ou
social-liberal diz que ha mao-de-obra pouco qualificada e que esse fato somado a
iniquidade educacional, faz com que haja o atraso social e econémico do Brasil.
Assim, ha a critica de uma situag¢do que o préprio sistema econémico criou, de uma
forma tao perversa que, muitas vezes, acaba por culpabilizar a prépria educacao por
tal situacéo.

Percebe-se que quando o Estado verifica que as pessoas precisam ter a
educacao elementar para contribuir de forma positiva com a economia, a politica é
focalizada nessa perspectiva. Ndo ha preocupacdo em ampliar o foco e abordar a
educacdo como um todo, em todos 0s seus niveis, ndo se pensa nas condicdes que
o Estado precisaria garantir para a educacdo plena ocorra, ndo se pensa na
totalidade, mas em prioridade.

Para a implementagéo de politicas focalizadas, o Brasil conta com o apoio do
BIRD®(Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento), que é uma
instituicdo financeira do Banco Mundial, ligado a ONU, cujo objetivo é promover o
desenvolvimento econbmico e social, disponibilizando empréstimos aos paises.

Entao:

9 Foi criado em 1944, através dos Acordos de Bretton Woods e possui atualmente 187
paises-membros. No Brasil, apoia o PBF (PORTAL DO MEC / Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/>).
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A estratégia seleciona uma prioridade setorial de longo prazo —
educacao basica — na assisténcia do BIRD. De acordo com essa
estratégia, o Banco e o governo formariam uma parceria para atingir
0 objetivo estipulado pelo governo de assegurar a conclusdo
universal da educacdo basica até 2007. Esta prioridade setorial
proposta resulta da compreensdo — amplamente partilhada pelas
autoridades — de que o progresso na educacao é um requisito central
para sustentar o crescimento a longo prazo assim como aliviar a
pobreza e reduzir a desigualdade de renda (BANCO MUNDIAL,
1998, p. 95 apud DEITOS, p. 213).

Observa-se que o Banco Mundial prioriza politicas de combate a
pobreza,veiculadas a educacdo. Investimentos dessa natureza S0 necessarios,
porém, esses acordos se configuram em forcas centripetas que, também, servem
ideologicamente ao capital.

Se existem mecanismos: politicas, programas e projetos que visam a garantir
a permanéncia escolar é porque, de fato, configura-se em um problema a ser
superado. Segundo dados do Banco Mundial (2009), ja citado por Deitos (2010), nos
paises em desenvolvimento 115 milhdes de criancas, aproximadamente, ndo vao a
escola. Entretanto, bem mais complexo do que ter acesso é permanecer na escola.
Para isso, os Estados passaram a criar politicas transversais®°, que também atuam
enqguanto forcas centripetas para alcancar fins determinados.

Supostamente, uma das politicas que influencia na permanéncia escolar é a
de combate a pobreza, mais especificamente, por meio do Programa “Bolsa Familia”
(PBF) do Governo Federal. Conforme consta no site do Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a fome (MDS), o Bolsa Familia € um programa
de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situac@o de pobreza e de
extrema pobreza em todo o pais, juntando em um s6 programa o bolsa escola,
alimentacdo e gas. Além disso, h& trés eixos principais: a transferéncia de renda
com o intuito de promover o alivio imediato da pobreza; as condicionalidades que
reforcam o acesso a direitos sociais basicos nas areas de educacdo, saude e
assisténcia social; e as acdes e programas complementares 0s quais objetivam o
desenvolvimento das familias, para que os beneficidrios superem a condi¢do de
vulnerabilidade.

Em seu segundo eixo, como pode ser observado, explicita-se a vinculagao do

Programa com a educacéo, de forma que venha a reforcar o acesso a esse direito

%0 politicas que atravessam outras politicas.
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basico por meio de algumas condicionalidades que sdo compromissos a serem
cumpridos pela familia na area de educacdo e da saude. O cumprimento destas
garante que o beneficiario receba mensalmente um determinado valor.

As condicionalidades do Programa se resumem em matricular as criancas e
adolescentes de 6 al5 anos emestabelecimentoregulardeensino; garantir
a frequéncia escolar de no minimo 85% da carga horaria mensal do ano letivo,
devendo a escola ser sempre informada sobre as faltas do aluno com justificativa;
sempre que ocorrer mudanca de escola e de série, o responsavel pelo PBF do
municipio devera ser informado imediatamente. Essas condicionalidades garantem,
ou pelo menos tém a finalidade de garantir, a permanéncia escolar, de modo que
familias com alunos infrequentes correm risco de perder seu beneficio.

As politicas publicas focalizadas de alivio imediato da pobreza séo
instrumentos estatais para assegurar 0o bem-estar social, sendo alvo de varias
criticas e de estudos como os de: Figueiredo (2008), Rodrigues (2008), Arruda
(2011), Moreira (2012) e Lopes (2013).

Conforme evidenciou Faleiros (1980, p. 12), “no fundo o bem estar é
identificado com o consumo”, cujas necessidades parecem ser satisfeitas com a livre
escolha, uma vez que as necessidades também sdo construidas socialmente, sem a
preocupacdo da desigualdade de condicdes para consumir. Como é possivel
negociar um consumo de igualdade se a sociedade ja tem como condicdo uma
situacdo desigual? Faleiros (1980) diz que nos dias atuais, as desigualdades sociais
apontam que a economia tem necessidade delas e ndo € a natureza do homem que
norteia a economia. Assim, as desigualdades estimulam a produtividade, a producao
€ 0 consumo.

Faleiros (1980, p. 41) declara:

As politicas sociais conduzidas, hoje, pelo Estado, representam um
resultado da relacdo e do complexo desenvolvimento das forcas
produtivas e das forcas sociais. Elas sdo o resultado da luta de
classes e ao mesmo tempo contribuem para a reproducdo de
classes. Esta contradicéo é dissimulada pelas ideologias humanistas,
progressistas ou liberais, que apresentam estas medidas como
instrumentos de igualdade social, de melhoramento do bem-estar, de
igualdade de oportunidades.

Ou seja, as politicas sociais sdo uma conquista da luta de classes, por outro

lado, a efetividade destas é utilizada para amarrar ideologias liberais e neoliberais de
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tal forma, como bem assinalou Faleiros (1980), que a universalidade € um dos
elementos constitutivos da politica social liberal, porém, suas medidas querem
garantir um minimo para todos. Mas, se todos sdo iguais perante a lei, por que
devem ser desiguais nos rendimentos, na habitacdo, na saude, no lazer, etc.?

Percebe-se, desse modo, que as contradicbes sociais sdo muitas, de
qualquer modo, por serem focalizadas, de acordo com Faleiros (1980), classificam,
buscam fragmentar para identificar as populacdes-alvo, controlar, e, com isso,
acabam segregando e caracterizando as pessoas como tal.

Se analisarmos atentamente o que é dito a respeito do segundo eixo do PBF
em sites de divulgacdo em geral do Programa, com relacdo a frequéncia escolar,
veremos 0 quanto se destacaa contribuicio do Programa para a permanéncia
escolar, entretanto, esses alunos que permanecem por for¢ca centripeta do PBF
estdo aprendendo? Ou estdo permanecendo para que ndo haja suspenséo da
bolsa?

Nesse ponto, a escola depara-se com uma situagdo extremamente
complicada, pois muitos alunos acabam frequentando a escola para que a familia
nao perca o beneficio e ndo responda judicialmente pelo ndo cumprimento ao direito
a educacao e obrigatoriedade de frequéncia que toda pessoa menor de 18 (dezoito)
anos possui, por meio dos Programas de permanéncia escolar, como veremos no

capitulo seguinte.
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2ACAO DAS FORCAS OPOSTAS IDEOLOGICAMENTE NA LINGUAGEM E NA
VIDA: AS FORCAS CENTRIFUGAS DO ABANDONO E DA EVASAO ESCOLAR
FRENTE AS FORCAS CENTRIPETAS DO PROGRAMA DE PERMANENCIA
ESCOLAR DO ESTADO DO PARANA

“O que faz da palavra uma palavra é a sua significag&do”.
(Bakhtin e Volochinov)

Iniciamos estasecdo com a analise das trés versdes dos Cadernos de
Orientagbes dos Programas FICA e Combate ao Abandono Escolar, desde seu
surgimento em 2005 e suas atualiza¢cdes ocorridas em 2009 e 2013. Apontamos
trechos importantes e, por meio do didlogo com alguns autores, destacamos a
ideologia que atravessa a criacdo e 0s objetivos do Programa. Posteriormente,

analisamos os motivos das situa¢cdes de abandono e evasao escolar.

2.1 O discurso posto nos cadernos de orientacdo dos Programas de

permanéncia escolar no Estado do Parana

Primeiramente, tomemos a concepcado de Bakhtin e Volochinov (2014, p. 42)

acerca da palavra enquanto signo ideoldégico:

a palavra penetra literalmente em todas as relacdes entre individuos,
nas relagbes de colaboracdo, nas de base ideoldgica, nos encontros
fortuitos da vida cotidiana, nas relagbes de carater politico, etc. As
palavras séo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relagBes sociais em todos os dominios.
E portanto claro que a palavra sera sempre o indicador mais sensivel
de todas as transformacdes sociais, mesmo daquelas que apenas
despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram
caminho para sistemas ideol6gicos estruturados e bem-formados. [...]
A palavra é capaz de registrar as fases transitorias mais intimas,
mais efémeras das mudancas sociais.

Em consonancia com o entendimento de Bakhtin e Volochinov (2014),0 de
qgue,por meio da palavra, € possivel estabelecer a relacdo com o outro e legitimar
propésitos ideoldgicos intencionalmente definidos, é que se pretende desvelar

alguns “fios ideoldgicos” presentes nos discursos dos Cadernos de Orientacdes?'dos

ZIpodendo ser entendido como cartilha ou manual.
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Programas de permanéncia escolar do Estado do Parana. Para tanto, salientamos
que o discurso € a palavra, é a linguagem que esta, como evidenciou Bakhtin (2014,
p. 97), carregada de intencionalidades, “realizadas em direcbes definidas, sao
carregadas de conteudos determinados, concretizam-se, especificam-se,
impregnam-se de apreciagdes concretas, unem-se a determinados objetos [...]".
Assim, para Bakhtin (2014), toda manifestacdo verbal socialmente importante é
capaz de transmitir suas intencdes para os elementos da linguagem, determinando
sutilmente sentido e valores as palavras.

Antes de adentrarmos, especificamente, no discurso do Programa, cabe
destacar rapidamente o cenario social que foi pano de fundo para o seu surgimento.
Estes Programas surgiram com o propésito de controlar a frequéncia e garantir a
permanéncia dos alunos nas instituicdes publicas de ensino do Estado do Parana,
no ano de 2005, época em que no ambito estadual Roberto Requido de Mello e Silva
governava e, na esfera federal, Luiz Indcio Lula da Silva® estava a frente do
governo. O cenario politico e econémico da época, de acordo com Curado (2011),
caracterizava-se pela retomada do crescimento econdémico que apresentou
melhorias nas taxas de empregabilidade. Para Curado (2011, p. 93-94) houve
recuperacao do crescimento devido a “melhora nos indicadores de distribuicao da
renda e de reducdo da pobreza”, proporcionada pela politica de transferéncia de
renda, como o Programa Bolsa Familia (PBS), e pela politica deliberada de elevacéo
do salario minimo real, o que ocasionou oaumento do mercado consumidor
brasileiro.

Apesar de Curado (2011) salientar a reducédo da pobreza e distribuicdo de
renda como uma caracteristica positiva do governo Lula, pode-se dizer que esse tipo
de distribuicao de renda pode representar apenas mudancas paliativas, decorrentes
das contradi¢cdes inerentes ao proprio capitalismo, ja que ndo se pode esquecer que
o capital prevé alguns condicionantes para se manter.

Esses condicionamentos dizem respeito a reproducdo da sociedade
capitalista por meio das relagcdes de producao que séo a base do capitalismo, o qual
precisa legitimar o dominio sobre os meios de producéo para garantir a separacao
de classes sociais desiguais e o trabalho excedente. Assim, 0s programas de

transferéncia de renda podem resolver situagcbes emergentes e momentaneas de

22presidente eleito em 2002 e reeleito em 20086.
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algumas necessidades basicas, no entanto, ndo se configuram em uma mudanca
estrutural da situacdo de vulnerabilidade, na medida em que apenas satisfaz as
necessidades humanasminimas. Assim, ndo proporciona a apropriacdo dos meios
para produzir, ndo busca definitivamente a devida mudanca da situacdo social e
econdmica das familias vulneraveis.

N&o obstante, o PBS é um tipico exemplo desse tipo de politica, e esta

vinculada diretamente a questao educacional.Como disse Mészaros (2008, p. 43):

As determinagdes gerais do capital afetam profundamente cada
ambito particular com alguma influéncia na educacédo, e de forma
nenhuma apenas as instituicbes educacionais formais. Estas estdo
estritamente integradas na totalidade dos processos sociais. N&o
podem funcionar adequadamente exceto se estiverem em sintonia
com as demandas educacionais gerais da sociedade como um todo.

O que se percebe sdo varias acdes que auxiliam na manutencdo do sistema
capitalista, em que a educacdo formal passa a ser uma das exigéncias para a sua
conservacao, pois, desde o periodo colonial brasileiro, os interesses econémicos da
época ja visavam a educacao institucionalizada. A conservacdo do modo capitalista
de producédo se da na formacéo do trabalhador, de modo que se restringe o tempo
destinado aos estudos, o aprofundamento tedrico e cientifico, a resolugdo de
guestbes meramente empiricas que visam a separar teoria e prética (trabalho
intelectual e manual) e desvinculadas do conhecimento ja produzido.

Atualmente, a situagdo presente nos mostra que mesmo com a
obrigatoriedade garantida em lei de que menores de dezoito anos devem estar na
escola, mesmo com o auxilio do PBF para os mais necessitados, cujo requisito para
0 recebimento é possuir frequéncia escolar igual ou superior a 85%, verifica-se que
muitos alunos ainda estéo fora da escola.

Instituiu-se, entdo, uma politica publica para enfrentar esse problema,
viabilizada por meio do “Programa Fica Comigo - Mobilizagéo para Inclusdo Escolar
e a Valorizagao da Vida” (FICA), criado pela Secretaria de Estado da Educacéo do
Parana (SEED), Assessoria de Relagbes Externas e Interinstitucionais e Ministério
Publico do Estado do Parana, com o objetivo principal de “garantir que nenhuma
crianga fique fora da escola” (PARANA, 2005, p. 04).

O Programa FICA passou, posteriormente, por mais duas atualizagbes, uma
em 2009 e outra em 2013. A segunda versdo (PARANA, 2009) denominou-se
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‘Programa Fica Comigo — Enfrentamento a Evasdo Escolar”. A versdo mais
atualizada do Programa (PARANA, 2013) denomina-se “Programa de Combate ao
Abandono Escolar”. Para cada versdao ou atualizagdo, existe um Caderno de
Orientacbes, que ilustra as medidas que devem ser tomadas pelas instituicoes
escolares no resgate dos infrequentes.

Todavia muitos discursos utilizados no Caderno de Orientagbes do Programa
nos intrigam, um deles é a afirmacdo de que nenhuma“crianca’devera ficar fora da
escola (PARANA, 2005). Ora, isso nos parece estranho, pois, ndo é somente a
crianca que deve estar na escola, e sim, o publico adolescente e jovem. Nas
orientacdes oriundas da atualizacdo do Programa em 2009, essa referéncia €
corrigida ampliando-se para criancas e adolescentes.

Para complementar a finalidade do Programa (2005; 2009; 2013), ha a
afirmacdo de que o mesmo busca confirmar a concepc¢do democratica da escola
como direito de todos, com o entendimento de que 0 acesso a escola e a educacédo
constitui-se em um “direito subjetivo e inalienavel”, citando a LDB n.° 9.394/96 e o
ECA, Lei n.° 8.069/90, para embasar legalmente esse direito. Ambos os documentos
evidenciam que “a crianga e o adolescente tém direito a educacgao, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho” (PARANA, 2009, p. 06).

O Caderno de Orientacbes aponta como a escola deve agir sempre que
algum aluno se torne infrequente, desde que apresente 05 (cinco) faltas
consecutivas ou 07 (sete) faltas alternadas, num periodo de 30 (trinta) dias para as
versfes de 2005 e 2009, e num periodo de 60 (sessenta) dias para a versdo do
Programa de 2013.

As versdes de 2005 e 2009 utilizavam como instrumento da execucdo do
Programa uma ficha chamada, sugestivamente, de “ficha FICA” — Ficha de
Comunicacéao do Aluno Ausente, composta de 03 (trés) vias carbonadas, que eram
disponibilizadas pelo Nucleo Regional de Educacdo (NRE), como instrumento de
registro das acdes que deveriam ser realizadas pelas escolas para que o aluno
infrequente retornasse.

Na ficha FICA (2005; 2009)(ANEXO A) ha 07 (sete) campos quedeveriam ser
preenchidos, sendo que o primeiro campodestinava-se aos dados da escola, tais
com nome, endereco, codigo do estabelecimento e se pertencia a rede municipal ou

estadual. No segundo campodeviam constar os dados de identificagdo do aluno:
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nome completo, CGM (Cdédigo Geral de Matricula), data de nascimento, sexo,
fillacdo, endereco, nome e endereco de parente ou conhecido. No terceiro
campodestacava-se a situacdo escolar: ano letivo, série, turno em que estudava,
datas das faltas, data da comunicacdo e recebimento, nome e assinatura do
pedagogo responsavel.

No quarto campoexplicavam-se as medidas tomadas pela escola, isto €,
como havia sido a forma de convocacao do responsavel (telefone, correspondéncia
via correio, aviso por escrito por vizinhos, recado verbal, visita domiciliar e outros),
se este compareceu e, em caso afirmativo, a data do comparecimento; se a familia
estava inserida em algum programa social (Bolsa Familia, Agente Jovem, BPC,
Cesta Basica, Vale-Transporte, Recursos de Saude, Leite das Criangas, outros);
motivos das faltas; acbes desenvolvidas pela escola (dialogo com o responsavel e
resolucdo do problema, encaminhamento do aluno/familia para Programas Sociais,
insercdo do aluno em atividades extracurriculares (ex: contraturno),
encaminhamento para avaliagcdo biopsicossocial, outros); data e assinatura do
diretor; e, em caso de nao resolucdo do problema, constava-se a data do
encaminhamento ao Conselho Tutelar.

O quinto campo era responsabilidade do Conselho Tutelar o preenchimento
com o registro das medidas por ele aplicadas, ou seja, a data do recebimento e
assinatura do conselheiro, assinalando alguma(s) das seguintes opcoes: -
orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios; - requisicdo de tratamento
médico, psicoldgico ou psiquiatrico, em regime hospitalar ou ambulatorial; - inclusdo
em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacdo e tratamento a alcoodlatras
e toxicbmanos; - abrigo em entidade; - encaminhamento dos pais ou responsavel a
cursos ou programas de orientacdo; - outro(s) e qual(is). Além disso, era preciso
registrar se o0 aluno havia retornado com a devida especificacdo da data de seu
retorno, ou se ndo retornou.

O sexto camporeferia-se a sintese de atuacdo do Ministério Publico, bem
como, a data do recebimento e assinatura do promotor; as providéncias tomadas,
especificando se o0 aluno retornou a escola. Caso retornasse, era datado e procedia-
se a devolucdo da FICA a escola com a consequente comunicagcdo ao Conselho
Tutelar. Caso néo retornasse, era preciso mencionar na ficha se houve instauracéo
de procedimento especifico, com a data, nome e assinatura do promotor

responsavel; data, nome e assinatura do responsavel pela escola.
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No sétimo campo, compreendido como registro de conhecimento da escola e
encaminhamento a SEED, era necessario descrever a data do retorno da FICA, data
do encaminhamento a Secretaria da Educacao; data, nome e assinatura do diretor.

O Livro de Registro de Classe (LRC) foi e continua sendo o documento oficial
em que sdo observadas as presencas e auséncias dos alunos, por meio do qual os
professores verificam a necessidade de encaminhamento para que a escola adote
as medidas do Programa de permanéncia escolar, entretanto, algumas escolas
fazem também esse mesmo controle em fichas a parte, por exemplo, a de
acompanhamento individual do aluno. Todavia, com relacdo as medidas do
Programa (PARANA, 2005; 2009) para com o aluno infrequente, assim que o
professor percebesse que 0 mesmo atingiucinco faltas consecutivas ou sete
alternadas num periodo de trinta dias, deveria preencher a ficha “Controle Interno de
Frequéncia” (ANEXO B).

A verséo do Programa de 2013 possui sete fichas (ANEXOS C, D, E, F, G, H,
), com a mudanca pontual no periodo exigido para o seu preenchimento, que antes
era de 30 (trinta) dias, mas que passou a ser de 60 (sessenta) dias, mantendo a
guantidade de faltas constatadas, ou seja, 05 (cinco) consecutivas ou 07 (sete)
alternadas. Nessa nova versao, a “Ficha71” é nomeada de “Controle interno de faltas
injustificadas”, cujo preenchimento é de responsabilidade do professor, devendo
constar o nome do estudante, ano/série, turma, turno, data do registro, disciplina
(que o professor ministra suas aulas), professor (nome), data bimestre, motivo das
faltas, fonte de informacéo e assinatura. Também, ha um campo em que devem ser
registradas observacdes sobre o comportamento do estudante (sinais de alerta,
dindmica pessoal e social, etc). Essa ficha deve ser entregue ao pedagogo, o qual
descrevera os encaminhamentos a ser realizados por ele, com a sua posterior
assinatura e do diretor da escola.

A “Ficha 2” — “Formulario de registro da reunido com o0s pais ou responsaveis
do(a) estudante ausente” — e a “Ficha 3” — “Formulario de notificagdo obrigatoria de
estudante ausente” —devem ser preenchidas pelo pedagogo da escola, na presenca
dos pais ou responsaveis. Na “Ficha 2” deve-se registrar o nome (do aluno),
ano/série, turma, turno, data, horario, representante da escola, o local da reuniao (se
€ na escola, na residéncia do estudante ou outro local, especificando-0),
responsaveis legais que compareceram ou foram visitados, motivo da auséncia do

aluno. No que se refere aos motivos da infrequéncia, ha a orientacao para que seja
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consultado o anexo com 0s motivos provaveis das faltas. Além disso, registra-se
quais foram os compromissos acordados, com a assinatura dos responsaveis que
devem se comprometer com o que foi combinado, reconhecendo sua obrigacéo legal
perante ao aluno com relacdo ao direito & Educacéo Basica, incluindo a assinatura
do representante da escola.

Na “Ficha 3” devem constar os dados da escola, a que rede pertence
(estadual, municipal, particular ou escola especial), endereco, NRE; novamente, 0s
dados de identificacdo do estudante, como nome, ano, série, turma, turno, tambeém,
o horéario da visita (no caso de visita domiciliar), endereco, ponto de referéncia,
nomes e enderecos dos pais e/ou responsaveis. Ainda, as acdes realizadas pela
escola, a forma do contato: telefénico (fixo ou movel), e-mail, SMS, convocacgao por
escrito (enviado por vizinhos ou colegas e/ou por carta registrada, via Correios).
Também, deverd aparecer com relacdo a reunido com 0S paisS Ou responsaveis,
guem estava presente, os motivos das faltas do aluno, os compromissos acordados,
e, novamente 0s responsaveis deverdo assinar, declarando as informacfes
verdadeiras, assumindo o compromisso com o que foi acordado, reconhecendo sua
responsabilidade sobre o direito do estudante a Educacao Basica; nome, funcdo na
escola e assinatura de quem realizou a visita ou reunido domiciliar; caso nao tenha
sido possivel realizar a visita domiciliar, descrever o motivo.

A ‘Ficha 4” — Formulario de medidas tomadas pelo estabelecimento escolar”
— deve ser preenchida pelo pedagogo e/ou professores. Nela ha 15 (quinze) itens
que podem ser assinalados sobre as medidas que a escola tomou. H& um espaco
para a descricdo das medidas tomadas e os resultados obtidos. Por fim, a assinatura
do representante da escola. A “Ficha 5”— Formulario de encaminhamento a Rede de
Protecdo Social a Crianca e ao Adolescente — é de responsabilidade do
representante dessa rede o devido preenchimento, cuja rede deve ser formada por
cada municipio. As informacdes a serem registradas sdo as seguintes: dados da
escola, nome e cddigo da instituicdo, se é da rede estadual, municipal, particular ou
escola especial, endereco, NRE; os dados de identificagcdo do estudante, como
nome, ano, seérie, turma, turno, data e horario da visita, endereco, ponto de
referéncia, nomes e enderecos dos pais e/ou responsaveis; programas e Servigos
que o aluno e/ou sua familia faz ou fara parte; resultados obtidos; nome, funcdo na
instituicdo e assinatura; cidade e data do registro; lembrando que essa ficha deve

retornar a escola.
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Na “Ficha 6” — Medidas aplicadas pelo Conselho Tutelar — deve ser informado
0 municipio e regido de atuacgdo, data do recebimento da ficha, nome e e-mail do
conselheiro responsavel; quais foram as medidas aplicadas ao(a) estudante, com 06
(seis) itens a serem assinalados, o0s quais devem ser especificados:
encaminhamento aos pais ou responsavel mediante termo de responsabilidade,
orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios, matricula e frequéncia
obrigatdrias em estabelecimento instituicdo de ensino formal - Ensino Fundamental
e/ou Médio, inclusdo em programa comunitario ou oficial de auxilio a familia, a
crianca e ao adolescente, requisicdo de tratamento médico, psicolégico ou
psiquiatrico, em regime hospitalar ou ambulatorial, inclusdo em programa oficial ou
comunitario de auxilio, orientacdo e tratamento a alcodlatras e toxicObmanos;
medidas aplicadas aos pais ou responsaveis, igualmente por meio de marcacéo de
06 (seis) itens, com a especificacdo: encaminhamento a programa oficial ou
comunitario de protecdo a familia, inclusdo em programa oficial ou comunitario de
auxilio, orientacdo e tratamento a alcodlatras e toxicbmanos, encaminhamento a
tratamento psicolégico ou psiquiatrico, encaminhamento a cursos ou programas de
orientacdo aos pais ou responsaveis, obrigacdo de matricular a criangca ou
adolescente e acompanhar sua frequéncia e aproveitamento escolar, obrigacéo de
encaminhar a crianga ou adolescente a tratamento especializado, adverténcia.

Nesta mesma ficha, ha mais 06 (seis) itens para assinalar e especificar com
referéncia a forma como foi promovida a execucdo das decisdes do Conselho:
requisicdo de servicos publicos nas areas de saude, educacgdo, servigco social,
previdéncia, trabalho e seguranca, encaminhamento ao Ministério Publico, com a
constituicdo de infracdo administrativa ou penal contra os direitos da crianca ou
adolescente, encaminhamento a autoridade judiciaria os casos de sua competéncia,
expedicdo de notificagbes, assessoramento ao Poder Executivo local para a
elaboracdo de proposta orcamentaria para planos e programas de atendimento dos
direitos da crianca e do adolescente, representacédo, em nome da pessoa e da
familia, contra a violacdo dos direitos previstos no art. 220, § 3°, inciso Il, da

Constituicdo Federal®®

. Se 0 estudante retornou, constar a data e devolver a ficha
para a escola; se ndo retornou, data e assinatura do encaminhamento ao Ministério

Publico.

“Refere-se aos direitos de manifestacdo do pensamento, a criacdo, a expressdo e a
informacao.
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Na “Ficha 7” — Tabela de motivos/situactes — sado descritos alguns motivos da
baixa frequéncia, dividido em 02 (dois) tépicos: com e sem vinculo escolar. E uma
ficha apenas consultiva, em que se tenta enquadrar os motivos da infrequéncia no
que esta apresenta. Importante destacar que no cotidiano escolar, alguns
pedagogos, antes mesmo de efetuar o preenchimento da(s) ficha(s), primeiramente,
orientam o estudante infrequente para que ndo falta mais, porém, as medidas do
Programa tendem a iniciar quando, de fato, as faltas persistem.

O que se verifica sdo algumas mudancas, porém, muitas delas ndo passam
de pequenos ajustes. Basicamente, elencamos cinco altera¢des de 2005 para 2013.
A primeira delas é com relacdo ao nome do Programa, que extinguiu a palavra
“FICA”, porém, além de realizar as medidas do Programa, todas as escolas devem
preencher planilhas semestrais e envia-las ao NRE, com a relacdo dos alunos
infrequentes que passaram por essas medidas. Apesar disso, estas continuam
sendo chamadas de “Planilha Base FICA”. Alias, o termo escolhido nos parece ser
improprio por dois motivos: primeiro porque a palavra isolada pode ser considerada
sinbnimo de permanecer, continuar, € iISSO ndo basta para que esta permanéncia
traga uma formacédo integral solida ao aluno; e, segundo, porque o termo “Fica
Comigo” remete a uma linguagem adolescente utilizada para referir-se a
momentaneas e passageiras situacdes de relacionamentos (namoro), sem
compromisso e vinculo, e ndo € dessa forma que se almeja a permanéncia do aluno
na escola. Assim, quando foi escolhida uma palavra ou termo para nomear um
Programa que se intitula como politica publica, é porque esta escolha traz
contelidos, conceitos, concepcoes, significacdes, é a forma que traduz a ideologia
de sua configuracéo ou da politica por meio do seu signo, pois, como disse Bakhtin
(2014, p. 38), “a palavra acompanha e comenta todo o ato ideoldgico. Os processos
de compreensédo de todos os fendbmenos ideoldgicos [...] ndo podem operar sem a
participagdo do discurso interior”. Logo, a permanéncia escolar deve ocorrer, mas
para que ocorra de forma qualificada deve ser percebida por meio do
atravessamento com o processo de ensino e de aprendizagem, s6 desse modo pode
estar coerente com uma proposta de formacdao integral do sujeito.

A segunda alteracdo que destacamos compreende o aumento das fichas a
serem preenchidas, que, de forma geral, sdo os campos da antiga ficha FICA
carbonada que se desmembraram em fichas separadas, de modo que se antes, ja

era burocratico o processo realizado para que o aluno infrequente voltasse a
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frequentar, a partir de 2013, esse processo tornou-se ainda mais burocratico, ja que
se faz necessério o preenchimento de seis dos sete anexos.

O Caderno de OrientacBes expressa que 0s instrumentos do Programa nao
tém funcéo burocratizante, mas sim pedagdgica, os quais “ndo servem para serem
preenchidos de forma tarefeira e meramente devolvidos aos Nucleos Regionais
como ocorria até 2008” (PARANA, 2009, p. 10).

Ha o reconhecimento de que o preenchimento de dados era meramente
“tarefeiro” até 2008, e que a intengdo nao se configurava em carater burocratico.
Cabe aqui uma importante reflex&do, pois, apesar de a burocracia ter se desenvolvido
amplamente, conforme disse Tragtenberg (1974), a partir da revolucdo industrial,
com Max Weber, para organizar as tarefas nas industrias, ela € muito presente nos
tempos atuais. Weber criou a teoria da burocracia e a considerava como algo
extremamente eficiente, com resultados precisos e afirmou que “a burocracia,
guanto mais se desenvolve, mais se desumaniza, mais se impessoaliza, mais se
afasta dos fatores de ordem emocional: € a comparagdo da burocracia com a
maquina” (WEBER apud TRAGTENBERG, 1974, p. 42). Assim, a burocracia surge
para tornar previsivel o comportamento dos individuos; ser um sistema social
racional por exceléncia, que apesar de apresentar falhas, segundo Tragtenberg
(1984, p. 43), “continua a ser o mais aperfeicoado tipo de sistema social até hoje
criado pelo homem”.

A questdo burocratica € algo que ganhou espaco em varias areas; por
proporcionar controle e organizacao, esta presente em diversos lugares, e ndo havia
de ser diferente na escola. Grande parte do tempo acaba sendo tomado pela
necessidade de resolucdo de questdes burocraticas, em consequéncia, ndo ha
tempo habil para acompanhar e aprofundar questées pedagdgicas de ensino e de
aprendizagem. Sob esse entendimento, concordamos com Tragtenberg (1974, p. 43)
que o excesso de burocratizagdo € um “sistema ineficiente, dominado pela
‘papelada” (TRAGTENBERG, 1974, p. 43), onde impera o formalismo:

O formalismo se transforma em ritualismo. O funcionario é o
sacerdote que aplica a norma ritual sem discutir. Nao importa que as
condi¢Bes circundantes tenham mudado. N&o importa que uma série
enorme de fatores indique que a norma ndo é mais valida, ou que se
deve abrir uma excecdo. O funcionario, com suas viseiras
constituidas de regulamentos, permanece inflexivel. Ele esquece que
uma organizacdo €, antes de mais nada, um organismo vivo,
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dindmico, que participa de uma ambiente fisico e social em constante
mutacéo. [...]

Sob a otica da burocratizacdo dos processos, de acordo com Motta (1990, p.
34), uma educacdo amparada pela burocracia atenta para a afirmacdo de uma
ordem social e, assim sendo, de uma dominacdo. Entretanto, mesmo com a
afirmacdo explicita de evitar os processos burocraticos, o que se observa € que a
escola, ainda € a maior responsavel pela permanéncia e a instituicdo/érgdo que
mais precisa envidar esforcos burocraticos e pedagodgicos para que os alunos
“fiquem”, pois, além das agdes do Programa (PARANA, 2013), a escola deve,
também, conscientizar o aluno sobre a importancia da educagcdo em sua vida e para
seu futuro, manter contato frequente e direto com 0s pais ou responsaveis e
salientar a responsabilidade destes na educacédo e formacao dos filhos.

Assim, quem esta na escola acaba sendo tomado pela burocratizacdo dos
processos, que se transformam, de certa forma, em rituais, gerando frustragao
qguando ha ineficiéncia dos resultados esperados e o questionamento sobre o que
houve de errado, sem se dar conta de que o0s problemas pelo viés burocratico se
resolvem superficialmente, no que é previsivel. O excesso de burocratizacdo € um
mecanismo de alienagdo, retira 0 tempo que poderia ser utilizado para buscar
solucBes estruturais, que estdo além da aparéncia. Tais solucbes s6 podem ser
apreendidas a partir do desvelamento dos mecanismos de dominacao impostas pelo
capitalismo, para que a partir dessa ampla compreensdo estes possam ser
combatidos.

A terceira mudanca corresponde ao acionamento a chamada Rede de
Protecdo, que visa “‘uma acao integrada, intersetorial e articulada de varias
instituicbes da area social para prevenir e intervir diante das varias situacdes de
violacdo dos direitos de criancas e adolescentes, dentre os quais se inclui, por
exemplo, o abandono escolar’ (PARANA, 2013, p. 05).

O emprego do termo “rede”, bem como a énfase em sua criagcdo, tem sido
utilizado constantemente quando se trata de politicas publicas. De acordo com
Shiroma (2011), o préprio Banco Mundial tem orientado estrategicamente a
constituicdo de redes: “0 Banco se articulara com redes nacionais e regionais de
pesquisa para construir sentimento de pertenca e foco nos resultados e sustenta-los
localmente” (BANCO MUNDIAL, 2006 apud SHIROMA, 2011, p. 18). A autora define
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redes sociais como “um conjunto de pessoas e/ou organizagdes que se agregam
com interesse comum, contribuem para a producédo e disseminacgéo de informacgoes,
criam canais de comunicacgao e estimulam a participagdo da sociedade” (SHIROMA,
2011, p. 18). O entendimento de redes pode estar articulado a nocdo de
“‘governanga” que, segundo Shiroma (2011, p. 19), objetivam a descentralizagdo da
educacao, de modo que, “as fungdes educativas publicas ndo se realizam em ambito
exclusivo de Estado e apontam a emergéncia de novas formas de regulacdo da
educacgao’.

O Programa assumido como politica publica, que possui carater social e
educacional, apresenta preocupacdes acerca do direito a educacdo de criangas e
adolescentes, entretanto, Faleiros (2009, p. 63-64) nos mostra que as politicas
sociais apresentam um discurso humanizante para falar de uma realidade
desumanizadora, € a “ideologia da humanizagédo”, em que se afirma a “preocupagao”
com a valorizagdo da pessoa, com os direitos humanos, com a igualdade de
oportunidades, mas que possuem relacdes diretas com a valorizagcdo e manutencao
do capital na reproducao das forcas dominantes.

Para compor a Rede de Protecdo o0 governo quer que varias instituicdes
sociais se comprometam com a questdo e nomina quais seriam 0s principais

integrantes:

- Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS);

- Centro de Referéncia Especializados em Assisténcia Social
(CREAS);

- Centro de Atendimento Psicossocial (CAPS);

- Conselho Tutelar;

- Conselho Estadual de Educacéo;

- Conselho Municipal de Educacéo;

- Conselho Estadual dos Direitos da Crianca e Adolescente;
- Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e Adolescente;
- Conselho Estadual da Assisténcia Social;

- Conselho Municipal da Assisténcia Social,

- Escolas Estaduais;

- Escolas Municipais;

- Férum de Direitos de Criangas e Adolescentes (Forum/DCA);
- Hospitais e postos/unidades de salde;

- Agentes comunitarios de saude;

- Ministério Publico;

- Secretarias de Estado e Municipais ligadas direta ou indiretamente
as areas da crianga, adolescente e familia;

- Vara da Infancia e da Juventude;

- Conselhos Comunitarios;
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- Programa/servico municipal especificamente dedicado a prevencéo
e ao combate ao abandono escolar (PARANA, 2013, p. 05-06).

Atentando-se para o fato de que varias instancias estdo sendo solicitadas a
compor a Rede de Protecdo, assim como a proeminéncia da responsabilidade da
escola com o Programa, por um lado, pode-se dizer que o governo esta sutiimente
transferindo algumas de suas responsabilidades. Por outro, estad utilizando o
discurso ideoldgico da “participagdo”, como bem nos mostra Faleiros (1985, p. 71),
pois, “todos os governos almejam a ‘participacéo’ da populagdo em seus programas,
em seus 06rgaos”, isso porque “o0 governo quer que 0 povo queira o que ele (governo)
quer” (p. 73). Entretanto, o que o governo quer € que subsistam os meios para a
reproducao do capitalismo, mesmo que para isso haja mais desigualdade e minimas
condicGes de vida para as classes populares, contudo o desejo governamental é
mascarado e orientado com a utilizacdo dos anseios da populacdo em seu discurso,
que, por sua vez, incorpora-os em seu discurso também, sem saber que € o modo
contraditorio com que o poder vigente lida com as questdes sociais.Dito isto, afirma-
se que o Estado tem intencionalidades muito bem definidas, ndo € neutro, cujo

poder politico atravessa a base econdmica numa relacéo dialética, entéo:

[...] o Estado resume, condensa, mediatiza as relagbes de forca da
sociedade civil. O aparelho estatal ndo estd somente em fungcédo dos
interesses da classe dominante. Ele pode integrar, dominar, aceitar,
transformar, estimular certos interesses das classes dominadas. O
Estado € hegemonia e dominagdo (FALEIROS, 1985, p. 73).

Na medida em que o Estado diz atender aos interesses da populacdo esta
expressando a ideologia liberal, falando em igualdade de oportunidades, eliminacéo
de discriminagdes, garantia de direitos sociais e protecdo ao vulneraveis.

A CF/1988, em seu artigo 205, diz que “A educacéao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, grifos
NOSSO0S).

Esta claramente redigido o dever do Estado e “colaboragdo da comunidade”,
porém, percebe-se pelas indicagbes acima que,em primeiro lugar, a sociedade nao

estd sendo requisitada, ao contrario, estd sendo pressionada a assumir
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responsabilidades que n&o sao suas, visto que “cada membro da Rede tem
responsabilidades para com a implementacdo da politica e para com o
sucesso do programa, sendo certo que uma atuacao rapida sera decisiva para o
retorno do(a) estudante a escola” (PARANA, 2013, p. 06, grifos nosso). Note-se que
a “implementacao” e “sucesso” do Programa sao de responsabilidade da “Rede de
Protecdo”, na tentativa de deslocar a responsabilidade do Estado pela possivel
ineficacia do Programa, as pessoas, a escola.

O discurso utilizado pelo Estado, de acordo com Faleiros (2009), permite
disfarcar as desigualdades que geram o desenvolvimento do capital, por meio de
uma linguagem que mobiliza grandes setores da populacdo, que se organizam em
torno de temas relacionados ao bem-estar do cidadao.Assim, também, a escola
acaba sendo a principal instituicdo que precisa dar conta de resgatar o aluno
infrequente, ndo medindo esforcos para tal, trazendo para si, uma funcao
eminentemente assistencialista.

Interessante ressaltar que a ampliacdo de responsabilidade pela incluséo e
permanéncia escolar ja era atribuida a todos os paranaenses, nas orientacées de
2005, com o propdsito de desenvolver os talentos e as potencialidades dos alunos.
Nesse sentido, o discurso € o de que a permanéncia escolar € uma responsabilidade
social e ndo do Estado, que nao deve ficar restrita somente a escola, propondo,
entdo, a criagdo de uma Rede de Inclusdo comprometida em “investigar as causas
do problema e, com base em diagndsticos precisos, buscar solucbes para eliminar
as dificuldades enfrentadas por um contingente expressivo de criancas e jovens e
suas familias, para manter em curso regular a sua educagao” (p. 04). Em 2009, essa
concepcao é reforcada quando diz que o comprometimento com o0 acesso a escola é
de toda a sociedade civil, ou seja: Estado; familia; Ministério Publico; Agentes de
Saude; Secretarias Municipais; Conselhos Comunitarios, de Direitos e Tutelares;
6rgéos oficiais e ndo oficiais (PARANA, 2009). Contudo, ndo queremos dizer que
todas essas instancias ndo podem ou devem contribuir, mas se torna inviavel
guando as responsabilidades de cada setor acabam sendo negligenciadas e
transferidas aoutros em nome da entdo chamada gestdo democratica e/ou
compartilhada.

De acordo com Luce e Medeiros (2008), a gestdo democratica da educacéo
formal diz respeito a mecanismos legais e institucionais estabelecidos e a

organizacdo de acles que estimulem a participacdo social no planejamento, nas
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decisbes, na definicdo do uso de recursos e necessidades de investimento, na
formulacéo de politicas educacionais, nas deliberag6es coletivas, nas avaliagfes da
escola e da politica educacional. No entendimento de Lima, Prado e Shimamoto
(2011, p. 07), “a gestdo democratica € uma pratica fundada em preceitos
participativos e politicos” que organiza a comunidade para exigir junto aos érgaos
publicos a responsabilidade por sua sustentacdo. Desse modo, sdo os fundamentos
gue tornam a escola atrelada a um sistema descentralizado com autonomia de
coletividade de deciséo financeira, pedagogica e administrativa.

Para Cardoso (1995, p. 147), a gestdo compartiihada ou administracao
compartilhada pode constituir-se “numa possibilidade de pratica pedagdgica aos
envolvidos no processo, permitindo, talvez, concluir que essa pratica administrativa
contribua para a recuperagdao da fungao social da escola”. Ao democratizar as
relacbes escolares, de modo que a comunidade interna e externa participe da
andlise, discussado e deliberacdo a respeito das propostas educativas, de acordo
com Cardoso (1995, p. 147-148), esse tipo de administracdo constitui-se em “uma
pratica pedagoégica qualitativamente adequada as necessidades e aos interesses
das camadas populares”.

Em contrapartida, Lima, Prado e Shimamoto (2011, p. 08-09) afirmam que a
gestao compartilhada é uma prética politica, no entanto, é contraditéria em relacéo a
pratica democratizadora, isso porque “sua marca principal € a de responsabilizar a
comunidade pelo fracasso escolar, pelo abandono da escola. Busca, assim, nao
compartilhar o poder de decisdo, mas compartilhar o poder de manutencao”.
Para os autores, mesmo que a gestao compartilhada adote um carater democratico,
na verdade, esgota a possibilidade de participacédo politica no interior da escola e
solidifica a participacdo para a auto-sustentagcdo. Neste sentido, “a gestéo
compartilhada impulsiona a comunidade escolar a estabelecer uma relagdo de
parceria com o Estado” (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011, p. 09).

Embora, o discurso estatal para as questdes escolares esteja embasado na
“‘gestdo democratica” ou “gestdo compartilhada”, presume-se que as ideologias
inerentes possuem em sua raiz distor¢des que estao implicitas, além de facilitarem e
direcionarem a manutencdo de um modelo autoritario mascarado, consolida a
desresponsabilizacdo do Estado, fortalece a tradicdo mercadolégica competitiva,

utilizando a roupagem da democratizacao.
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Além disso, € importante salientar que a “Rede de Protecdo” nado esta
formada em muitos Municipios ou ndo funciona, uma vez que ndo executa as
funcdes a ela atribuidas, séo as forcas centrifugas em meio as tentativas ideoldgicas
de hegemonia, motivo pelo qual a “Ficha 5 (ANEXO G),fica sem utilidade. A
disfuncionalidade da Rede de Protecédo faz-nos questionar o discurso empregado
nela pelo Programa, o que torna visivel as fragilidades de sua execucéo e revela a
forma como surge, enquanto um mecanismo que objetiva cumprir as leis e que no
desejo de homogeneizar, pela forca centripeta, depara-se com a falta de
consolidagéo e discussdes sobre o que € a “Rede de Protegdo” e sua prépria
responsabilidade, perante o Programa.A criagdo dessa “Rede”, inclusive, ja era um
dos objetivos das versbes anteriores do programa, “criar uma rede de enfrentamento
a evasdo e exclusdo escolar’ (PARANA, 2005, p. 08; PARANA, 2009, p. 06).

Para Faleiros (2009, p. 78), o Estado, muitas vezes, é obrigado a intervir na
correlagdo de forgas, sendo que, “em periodos de agitagdo, perturbagdo da ordem
publica, foram estendidos os programas de assisténcia, e nos periodos de expansao
do capital houve uma politica restritiva para reforgar a disciplina do trabalho”. O autor
nos explica que o Estado quer garantir a ordem publica para garantir ndo s6 a
reproducdo do sistema capitalista, mas sua aceitacdo, que se efetiva com
hegemonia e dominacdo. Logo, o Programa pode ser uma tentativa de evitar
confrontos diante dos inimeros casos de abandono e evaséo escolar.

A SEED visa a alguns objetivos a serem alcancados pelo Programa, também:

- Criar mecanismo de controle da evasao nas escolas estaduais do
Parana e realizar levantamento das criancas e dos adolescentes sem
acesso a rede de ensino.

- Realizar estudos, debates e a¢cBes conjuntas entre profissionais da
Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana, representantes da
Educacado dos Sistemas Municipais, Conselhos Tutelares, Ministério
Publico, Escritérios Regionais de Assisténcia Social, Instituicbes de
Ensino Superior, pais, alunos e comunidade em geral, despertando a
responsabilidade de cada segmento na inclusdo e permanéncia das
criancas e dos adolescentes no sistema educacional.

- Instrumentalizar os profissionais das escolas estaduais do Paran
em relacdo a criacdo e manutencdo da rede de enfrentamento
evasao e excluséo escolar.

- Mapear as causas da exclusdo e evasado escolar, definindo as
acOes de acordo com as caracteristicas das diferentes regides do
Estado do Parana (PARANA, 2005, p. 08-09; PARANA, 2009, p. 12).

a
a



70

Ainda com relacdo aos objetivos, na versdo mais atualizada do Programa
(PARANA, 2013, p. 07), ressalta-se a necessidade de “implementar politicas
publicas educacionais de prevencdo e combate ao abandono escolar, evitando a
infrequéncia escolar e efetivando o direito ao acesso, permanéncia e sucesso no
Sistema de Ensino de todas as criangas e adolescentes”. Note-se que apenas em
2013 h& evidéncias de possiveis preocupacfes com o sucesso escolar, todavia, sem
maiores esclarecimentos de como isso se configuraria. Uma das possiveis relactes
do Programa com o0 sucesso escolar enquanto objetivo do Programa (PARANA,
2013) é a educacdo compensatéria advindas de teorias ndo-criticas da educacédo
que, de acordo com Saviani (2009, p. 30), “compreende um conjunto de programas
destinados compensar deficiéncias de diferentes ordens: de saude e nutricao,
familiares, emotivas, cognitivas, motoras, linguisticas, etc’. Esses programas de
carater compensatério apregoados por Saviani (2009) colocam a educag¢do como
responsavel por varios problemas que nao sdo educacionais, sob a crenca do poder
redentor da educacédo em relacdo a sociedade, alargando suas funces abrangendo
diversas modalidades da politica social.

Em consequéncia, ha “a pulverizagdo de esforcos e de recursos com
resultados praticamente nulos do ponto de vista propriamente educacional”
(SAVIANI, 2009, p. 31). A politica publica que derivou no Programa FICA (PARANA,
2005; 2009) e no Programa de Combate ao Abandono Escolar (PARANA, 2013) cujo
surgimento demandou da exclusédo educacional, dos inUmeros casos de abandono e
evasdo sao exemplos de assuntos que vado para além de pedagdgicos. A
responsabilizacdo pelo quadro de exclusao é atribuido a escola, bem como, as
acOes para que a situacdo melhore. Entretanto, a preocupacdo na execucao de
politicas publicas que visem a acdes sociais e estruturais efetivas dos casos de
alunos desistentes e evadidos, sédo praticamente nulas.

Dito isto, cabe-nos destacar, também, que ndo ha nenhuma afirmacao
especifica da importancia da consolidacao da aprendizagem, o que nos leva a inferir
no entendimento de acesso e permanéncia enquanto mera frequéncia exigida por
lei, e 0o sucesso enquanto mero resultado, que nem sempre apresenta a real
situacao de apropriacéo de conhecimentos.

Os objetivos especificos da versao de 2013 permanecem praticamente 0s
mesmos no discurso ja posto nos Cadernos de Orienta¢cdes de 2005 e 2009, com

excecdo de alguns termos que destacamos:
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- Criar mecanismos de controle do abandono, através da criacdo
de um Sistema Estadual de acompanhamento, para as escolas
publicas estaduais do Paranj;

- Realizar estudos, debates e a¢Bes conjuntas entre profissionais da
Rede Estadual de Educacdo Basica do Parand, representantes da
Educacao dos Sistemas Municipais, Rede de Protecdo a Crianca e
ao Adolescente, Instituicbes de Ensino Superior, pais, maes,
estudantes e comunidade em geral, despertando a responsabilidade
de cada segmento na inclusdo e permanéncia das criancas e dos
adolescentes no sistema educacional;

- Instrumentalizar os profissionais das escolas estaduais do Parana
em relacéo a criagdo e manutencédo da Rede de Protecéo e inclui-la
na sisteméatica de enfrentamento ao abandono e excluséo
escolar;

- Mapear as causas da exclusdo e abandono escolar, definindo as
acOes de acordo com as caracteristicas das diferentes regides do
Estado do Parana (PARANA, 2013, p. 07).

Percebe-se que a alteracdo dos objetivos limitou-se em acrescentar a
responsabilidade da “Rede de Protecao”, as agdes que antes eram destinadas aos
alunos evadidos e que, recentemente, devem se efetivar com alunos em situagéo de
abandono, visto que, o abandono se transforma em evaséo; e a criacdo de um
Sistema Estadual de acompanhamento para as escolas, que, possivelmente, seja a
transformacdo do Programa em versao online, como se evidenciou na atualizacéo
de 2013.

A quarta mudanca € com referéncia ao prazo para adocdo das medidas do
Programa, que passou de 30 (trinta) para 60 (sessenta) dias, sem haver explicacédo
do motivo da alteracdo. Convém destacar que em todas as versdes nao esta claro
se as medidas com o aluno infrequente devem ser adotadas depois de transcorrido
0 prazo de trinta ou, atualmente, sessenta dias; ou se essas medidas podem ser
executadas, caso o aluno ja tenha a quantidade de faltas, embora o prazo nédo tenha
se esgotado. Pois, se as escolas esperarem decorrer o prazo estipulado pelo
Programa, a mudanca do prazo acarretara prejuizos maiores ao processo de
aprendizagem do aluno, ja que os efeitos a partir das medidas demandam tempo,
que, por sua vez, é essencial para a apropriagdo dos conteudos escolares. Se
respeitados os sessenta dias para a efetividade das ac¢des do Programa, na melhor
das hipoéteses, o aluno infrequente retornara quando o tempo for igual ou superior a

dois meses, a contar do inicio de sua infrequéncia.
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A quinta mudanca é a énfase na “busca ativa”, que sdo “os contatos que a
equipe pedagogica realizar com 0s pais ou responsaveis, na tentativa de convoca-
los para uma reunido sobre a verificacdo das causas de abandono escolar’
(PARANA, 2013, p. 09), prevendo que, dentre as varias acbes, pode haver a visita
domiciliar, organizada pelo diretor, o qual determinar4 um servidor(a) ou integrante
da comunidade escolar de sua Instituicdo para esta acdo, num prazo maximo de 7
dias.

Mais uma vez, a acdo do governo é minimizar seu papel e dividir suas
responsabilidades, aqui, no caso, a comunidade escolar, interna e externa. Trata-se
de uma acédo centripeta, que descaracteriza a funcado da escola e centraliza acdes
para o controle social da populacdo. Dessa forma, atribui a escola o carater
assistencialista, embora a segunda versdo do Programa explicite a funcdo social da

escola como:

espago necessario para a apropriagdo dos conhecimentos de forma
sistematizada, que, possibilte a cada sujeito compreender os
processos contraditérios da sociedade atual e que, de forma
instrumentalizada, = humanizada, inclusiva, consciente, nao
discriminatéria e coletiva, possa transformar a sua pratica social e a
dos homens historicamente (PARANA, 2009, p. 06).

A contradicdo é contundente entre o que o Programa esta exigindo na pratica
e 0 que ele acredita que seja funcao social da escola, uma vez que enquanto fungao
h& o reconhecimento da especificidade do ensino do conhecimento sistematizado,
mas, em contrapartida, atribui a escola visitas domiciliares que nao fazem parte de
sua especificidade. Entendemos que a chamada “busca ativa” no que diz respeito ao
deslocamento de pessoas para o retorno de infrequentes é uma funcdo que
extrapola os limites da escola, ao que parece, funcdo de outra instancia, isto €, da
Assisténcia Social. Apesar da problematizacdo acerca da visita domiciliar,
depreende-se que a escola também deve executar acdes, desde que dentro de suas
possibilidades enquanto instituicdo escolar, para o retorno de infrequentes e pode,
dentro de seu aspecto pedagdgico, discutir entre seus pares e buscar, por meio do
fortalecimento de sua funcao social, que haja permanéncia.

Assim, guestiona-se com base nessa contradicdo do que o préprio Programa
postula como funcdo da escola, a maneira como ele funciona e os resultados que

atinge: sera que é possivel que o sujeito compreenda 0s processos contraditorios da
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sociedade? E, é possivel transformar a préatica social historicamente, se 0 aluno nao
permanece na escola com qualidade? A permanéncia com qualidade, sob nosso
ponto de vista, € permanecer sem recorréncias com a infrequéncia e, principalmente,
permanecer e aprender.

Saviani (2013, p. 84) ressalta que:

[...] a escola tem uma funcdo especifica educativa, propriamente
pedagdgica, ligada a questdes do conhecimento; é preciso, pois,
resgatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo,
levando em conta o saber sistematizado, a partir do qual se define a
especificidade da educacéo escolar.

Ora, ndo € funcdo educativa ir a busca de alunos infrequentes, pois, a
existéncia da escola é necessaria porgue as novas geracOes precisam se apropriar
do conhecimento sistematizado. No entanto, entende-se que se a escola exerce
funcBes que ndo sdo suas, consequentemente, ndo exerce o que lhe é especifico,
em decorréncia dessa inversdo de papéis, ao invés de proporcionar o acesso ao
saber sistematizado, segundo Saviani (2013, p. 16) “a escola passa a ser uma
agéncia a servico de interesses corporativistas ou clientelistas. E neutraliza-se, mais
uma vez, agora por outro caminho, o seu papel no processo de democratizagao”.

Quando as orientagdes do Programa tratam do que é a “representacdo de

escola”, o conceito dado parece se confundir com a fungao social explicitada:

[...] um espaco democratico e emancipatério por exceléncia,
constituindo-se, juntamente com a familia, em extraordinaria agéncia
de socializacdo do ser humano, destinada aos propdsitos de
formagéo, valorizacdo e respeito ao semelhante. E sobretudo na
escola que a criangca e o adolescente encontram condigbes de
enriguecimento no campo das relagbes interpessoais, de
desenvolvimento do senso critico, de consciéncia da
responsabilidade social, do sentimento de solidariedade e de
participacdo, de exercicio da criatividade, de manifestacdo franca e
livre do pensamento, de desenvolvimento, enfim de suas
potencialidades e talentos, em necessario preparo ao pleno exercicio
da cidadania (SOTTO MAIOR NETO, 2004, apud PARANA, 2005, p.
06 /2009, p. 11/ 2013, p. 03).

Observa-se que neste conceito, ndo aparece a questdo primordial da
educacgdo, que € a apropriacdo de conhecimentos. Assim, desenvolver talentos e
potencialidades do aluno recai em teorias pedagdgicas liberais que focam o aluno

como maior responsavel por sua aprendizagem. Além disso, essas teorias
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culpabilizam o sujeito pelo seu fracasso, sem considerar que existe uma estrutura
social que permite com que haja o insucesso, por meio de medidas que visam a
descentralizar o curriculo,descaracterizar o trabalho escolar, o que gera
inconsisténcia na formacdo inicial dos professores e precarizacdo na formacao
continuada, desvalorizacdo dos profissionais da educacéo, escassez de recursos
financeiros e humanos que poderiam ser utilizados para melhorar o processo de

ensino-aprendizagem, etc.

2.1.1 Justificativas para o abandono e a evaséo conforme os preceitos do Programa
FICA e Combate ao Abandono Escolar

Os ProgramasFICA(2005; 2009) e Combate ao Abandono Escolar (2013),
assim como as leis que falam sobre acesso e permanéncia escolar, sdo exemplos
de forcas centripetas que tem por intencdo, centralizar e conservar a permanéncia
dos alunos na escola, evitando o abandono e a evaséo. Essa intencionalidade seria
plausivel se a permanéncia ocorresse com sucesso, de modo que ndo houvesse
recorréncia do problema em alunos infrequentes, por meio de politicas publicas que
resolvessem o problema da infrequéncia pelo viés social, para que fosse possivel a
democratizacdo do conhecimento pela apropriagcdo do saber escolar, entretanto, o
gue se observana vivéncia escolar, enquanto pesquisadora que realizou a pesquisa
in loco, séo as situacdes de fracasso, alunos que ndo aprendem, que reprovam, que
desistem.

Acerca de questbes pedagdgicas, € fundamental que haja uma viséo clara da
atividade escolar e isso implica que professor e aluno saibam o que é funcao de
cada um, o que fazem, o que cada um espera do outro, pois, segundo Cagliari
(1998, p. 38) “alguns professores tém muita dificuldade em olhar para seus alunos e
enxergar o que se passa com eles”, muitas vezes, sabem apenas transmitir o que
aprenderam em sua formacédo ou em livros, sem verificar se aquele, realmente, é o
momento apropriado para o que querem fazer e se aqueles alunos estdo em
condicbes de apropriar-se do que se quer ensinar. Essas situacfes sé&o
consideradas por Cagliari (1998), como insensibilidades com o processo de
aprendizagem, por parte dos professores, da escola e dos 6rgaos publicos, e

tendem a ser desastrosas para 0 ensino.
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Nas palavras do autor, o ato de aprender depende de muitos fatores como a
histéria do aluno, seus interesses e seu metabolismo intelectual, sobremaneira,
depende de cada individuo, o modo como algo que é ensinado passa a ser algo
aprendido. Por isso, Cagliari (1998) atenta para o fato de que deve existir um
equilibrio entre as atividades de ensino e aprendizagem, pois, a educacédo ndo pode
viver s6 do ensino, também, ndo pode viver sé da aprendizagem. O professor deve
ensinar, mas ndo pode ser o dono da educacdo, aquele que tem tudo sob seu
comando; o aluno também deve ter grande participacdo, porque € ele quem
necessita aprender, demonstrar que aprendeu e, principalmente, saber que
aprendeu.

Saviani (2013) ressalta que existem uma contradicdo entre a sociedade e a
escola, pois, a0 mesmo tempo em que é espaco de apropriacdo do conhecimento
cientifico acumulado, ela é parte da sociedade, que é desigual, dividida em classes,
em que os meios de producao séo privados. Os conhecimentos sdo parte dos meios
de producdo que, por ter carater privado, acabam ndo sendo plenamente
socializados, de modo que a critica que se faz € que a escola ndo esta socializando
0 conhecimento nas suas formas mais desenvolvidas.

Entretanto, no que se refere aos motivos de evaséo indicados pelo Programa
estdo as repeténcias constantes e/ou defasagem série/idade, a necessidade do
trabalho infantil para compor a renda familiar, a pobreza e a falta de comida em
casa, a longa distancia entre a escola e a residéncia do aluno, a falta de transporte,
transferéncia de moradia, a falta de uniforme e material escolar, doencas cronicas,
conflitos familiares determinados por problemas de salde de algum membro da
familia, abuso e/ouexploracdo sexual, fisica ou psicolégica com a crian¢a ou entre
seus familiares, n&do valorizagdo do ensino por parte dos adultos, o casamento e/ou
gravidez precoces, consumo de alcool ou de substancias entorpecentes pelo aluno
elou seus familiares, a falta de seguranca na localidade ou proximo a escola, brigas
de gangues e dificuldades no acompanhamento dos conteddos -curriculares,
indisciplina; envolvimento do aluno em praticas infracionais (furtos, agressées
fisicas, porte ilegal de arma, ameacas, etc.); e outros (MISSAO CRIANCA (2001),
apud PARANA, 2005, p. 06; PARANA, 2009, p. 11; PARANA, 2013, p. 04).

Além da prépria ficha FICA, o manual do Programa de 2009 apresenta dois
instrumentos para serem utilizados pelas escolas com o discurso de que estes

servem para “refletir sobre os possiveis condicionantes da auséncia dos alunos, em
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reunidbes de Conselho Escolar, Conselhos de Classe e nas hora-atividades”
(PARANA, 2009, p. 10). Esses condicionantes dizem respeito ao aluno, a familia e a
escola, e ndo sao discutidos fatores politicos, econémicos e sociais, que, como bem
sabemos, sdo o0s principais determinantes de abandono e evasdo. Estes
instrumentossdo o “Roteiro para investigagdo das causas que levam a evasao dos
alunos” (ANEXO J) e o “Instrumento por escola — a¢des de enfrentamento a evasédo”
(ANEXO K).

Com relacdo ao descritor “outros”, que € uma opcao que pode ser assinalada
quando nenhum dos motivos ja citados retrata o porqué da infrequéncia, podendo-se
especificar que outro motivo seria entdo o causador do abandono ou da evasao.
Assim, os dados de 2008 demonstram que o maior motivo da situacao de evasao ou
abandono esta nesse descritor “outros”, ou seja, 20,1%, que corresponde a 4.958
fichas, sdo preenchidas com esse motivo. Destas, 2.276 descrevem que o motivo da
evasdo ¢é falta de interesse/desmotivacdo. Mas por que esse aluno esti
desinteressado e desmotivado? O carater aparente da situacdo mostra que o proprio
aluno “ndao quer’ aprender, entretanto, infere-se que esses alunos ndo estéo
conseguindo se apropriar dos conhecimentos, permanecem no plano imediato, no
senso comum.

Notadamente, na vivéncia escolar, quando questionado o motivo do
abandono ou evasao, ouvimos dos professores e da escola, as justificativas de que
€ 0 aluno que nédo tem interesse, ndo tem perspectiva devido a situacédo de pobreza,
ou a familia ndo tem compromisso, é desestruturada.Por outro lado, esses motivos
passam a ser superficiais na medida em que h& aprofundamento cientifico acerca
desta questdo. Culpabilizar os alunos ou sua familia, entdo, é recair na chamada

teoria da caréncia cultural, que de acordo com Patto (1996, p. 50), diz ao aluno que:

a deficiéncia é dele e Ihe prometem uma igualdade de oportunidades
impossivel através de programas de educacdo compensatéria®* que
ja nascem condenadas ao fracasso quando partem do pressuposto
de que seus destinatarios sdo menos aptos a aprendizagem escolar.
Mesmo assim, fazem renascer, com estes programas, a esperanca
na justica social, mais uma vez gracas ao papel democratizante
atribuido a escola compensatéria que supostamente revertera as
diferencas ou deficiéncias culturais e psicoldgicas de que as classes

* Oferecida em escolas compensatérias que existram para reverter as diferencas ou
deficiéncias culturais e psicologicas que acreditavam que as classes “menos favorecidas”
possuiam.
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‘menos favorecidas’ seriam portadoras. Geram, desta forma, uma
nova versao da ideia da escola redentora: serd ela que redimira os
pobres, curando-os de suas deficiéncias psicolégicas e culturais
consideradas as responsaveis pelo lugar que ocupam na estrutura
social. Em sintese, partem do senso comum e apenas o devolvem a
sociedade revestido de maior credibilidade (grifos da autora).

Para Patto (1996, p. 50), as pesquisas que utilizam como fundamento essa
teoria possuem uma “visdo preconceituosa das criangas pobres e de suas familias,
impedindo-o0s, assim, de olhar para a escola e para a sociedade em que vivem com
olhos mais criticos”. Assim, é preciso ter bastante clareza dos determinantes sociais
qgue refletem na educacédo, de modo que haja consciéncia de que a escola nédo é
redentora da sociedade, entretanto, se cumprir sua funcdo, seu papel social e
empreender esforgos para garantir a sua especificidade, o conhecimento humano
produzido cientificamente € um mecanismo de emancipacdo humana para que 0S
alunos possam, dotados dessa clareza, dar passos rumo a melhoria de suas
condicbes materiais de existéncia.Lenskij(2006), em sua dissertacdo acerca dos
direitos & permanéncia escolar, percebeu que ocorre a culpabilizacdo tdo somente
ao aluno e a sua familia pelo fracasso escolar.

A autora ressalta que, em tese, ha uma crenca geral entre os docentes
guanto ao poder mobilizador dos métodos de ensino-aprendizagem na frequéncia e
permanéncia na escola, porém, na pratica, os docentes consideraram-se
incompetentes para mudar ou tentar utilizar outras propostas diferentes, além de ndo
acreditarem no potencial de aprendizagem intelectual de seus alunos (LENSKIJ,
2006). De acordo com Lenskij (2006, p. 157), a contradicdo entre discurso inclusivo
e a descrenca na capacidade dos alunos foi resolvido de duas maneiras: “transferir a
“culpa” da infrequéncia e do baixo rendimento para os alunos e suas familias e
continuar aplicando os mesmos métodos de ensino-aprendizagem;dando “mais da
mesma coisa”, cujo resultado é a conservacao do indice de infrequéncia, reprovagao
e atraso nos estudos.Compreender, pois, 0os condicionantes econdmicos e sociais
que permitem ocorrer o abandono e a evasao, e perceber os efeitos da excluséo,é
crucial para que se possa,minimamente, lutar contra esse fendmeno na escola.

Para que haja melhoria, no que depende de questdes pedagdgicas, faz-se
necessario e importante que os professores compreendam como seu aluno aprende
e acreditem na sua capacidade de aprendizagem, independe de suas limitacdes

culturais, sociais, intelectuais. Além disso, € indispensavel que o professor tenha
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pleno dominio do conhecimento cientifico e a capacidade de encontrar os meios
necessarios para tornar esse conhecimento, escolarizavel.

Do nosso ponto de vista, a escola e o professor sdo fundamentais para o
desenvolvimento intelectual do aluno, para sua aprendizagem, e todos precisam ter
consciéncia desse fato, pois, conforme Facci (2014, p. 146) postulou, “a forma como
o professor compreende o desenvolvimento do psiquismo, a educagao e 0 processo
de ensino-aprendizagem guiara toda a sua intervengao no contexto escolar”, logo,
se acredita que seu aluno € capaz de aprender pode fazer muito para que a
educacdo amplie a sua influéncia nas fungbes psiquicas dos alunos, e assim, possa

ser cada vez mais produtora de uma sociedade menos excludente.
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3 EVASAO E ABANDONO ESCOLAR: ASPECTOS PARTICULARES E
REGIONAIS QUE REFLETEM E REFRATAM A REALIDADE AMPLA

“Nunca, como hoje, tivemos uma consciéncia tdo nitida de que
somos criadores, e ndo apenas criaturas, da historia. (...)

A inscrigcdo do nosso percurso pessoal e profissional

neste retrato histérico permite uma compreenséo critica

”

de ‘quem fomos’ e de ‘como somos™. (Anténio Névoa)

Abandono e evasdo escolar sdo problemas reais e generalizados que as
escolas enfrentam h& muitos anos, ndo apenas em ambito estadual, mas em nivel
nacional. Assim, nestasecaoapresentamos alguns dados estatisticos e algumas
reflexBes sobre o abandono e a evaséo no Brasil e no Estado do Parana.

3.1 O abandono e a evaséao: reflexos do fracasso escolar

O “fracasso escolar”, certamente, € um tema bastante discutido no campo
educacional, com o intuito de compreender suas causas e determinantes para
superéa-lo, entretanto, ainda é um problema evidente nas escolas brasileiras. Com
efeito, faz-se necessario compreender seu significado e conceito. De acordo com o
dicionério, fracasso significa mau resultado, ruina, desgraca (AURELIO?®, 2008),
logo, fracasso “escolar’, remete-nos ao mau resultado na escola, isto é, a nao
aprendizagem refletida, aqui, nas situacdes de reprovacao ou desisténcia do aluno.

Ainda assim, o fracasso escolar ndo pode ser considerado inerente tao
somente a escola, mas para além dela, é fruto da estrutura social, das relagfes entre
educacdo e trabalho, trabalho e economia. Cabe destacar duas pesquisas, que
apresentaram aprofundamento tedrico sobre o referido tema e debrugaram suas
analises sobre o entdo denominado “Ensino de 1° Grau”, atualmente nomeado de
anos iniciais do Ensino Fundamental: “Evasao e repeténcia no Brasil: a escola em
questao”, deZaia Brandédo, Anna Maria B. Baeta e Any D. C. da Rocha (1985); e “A
produgao do fracasso escolar’, de Maria Helena Souza Patto (1996).

A pesquisa de Branddo, Baeta e Rocha (1985), foi marcada pelo
levantamento sobre o que havia sido produzido no que se refere a “evasao e
repeténcia” no Brasil entre os anos de 1971 a 1981. O trabalho dessas autoras

pautou-se em realizar o estado da arte acerca desse tema, sendo que dentre os

% Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com/fracasso>
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véarios objetivos elencados, um deles se propds a “esbogar algumas sugestdes em
termos de diretrizes para os érgaos financiadores de pesquisa em educacgdo, assim
como [...] oferecer subsidios para a Politica de Prioridade ao 1° Grau do MEC” (p.
07).

A pesquisa de Maria Helena Souza Patto(1996) denunciou categoricamente o
exacerbado niamero de alunos que reprovaram ou evadiram-se da escola publica
elementar, na década de 1980. Essa situacdo é ainda a realidade dos dias atuais,
mesmo com tantas discussOes acerca do direito e obrigatoriedade de ensino e se
constitui em problema de longa data.

Percebe-se que a democratizacdo do acesso a escola avangcou com 0S
programas de transporte escolar e a existéncia de escolas mais proximas da
residéncia dos estudantes, inclusive nos meios rurais; porém, o problema consiste
em “ndo permanecer’. Como disseram Branddo, Baeta e Rocha (1985, p. 11) “a
democratizagdo do acesso nao € garantia da democratizagdo do ensino”, na medida
em que quem tem acesso e nao permanece na escola, ndo participa do processo de
ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, a permanéncia escolar ainda é um desafio a ser enfrentado,
necessita de mudancas que possam atingir a radicalidade do problema que causa a
‘ndo permanéncia”, o qual possui estreitas ligagdes com a “ndo apropriagédo” dos
conhecimentos.

Entretanto, quando se fala em “ndo permanéncia” é possivel fazer relagao
com os termos empregados no Programa, foco desta pesquisa: “exclusio’,
“abandono” e “evasdo”. Embora esses conceitos ndo tenham sido tratados com
profundidade nos Cadernos de Orientacdes, infere-se que exclusdo sejam aqueles
alunos que néo estao frequentando a escola. Assim, inseri-los no ambiente escolar
se configura, também, como um objetivo: “promover a insercdo no sistema
educacional (Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana) das criancas e dos
adolescentes que tenham sido excluidos, por evaséo ou por ndo acesso a escola”
(PARANA, 2005, p. 08; PARANA, 2009, p. 06, grifos nossos).

Com relacdo ao abandono e a evaséo, as orientacbes do Caderno de 2013
salientam que “abandono € a condigao de infrequéncia escolar que ocorre durante o
andamento do ano letivo, porém no outro ano escolar o(a) estudante é
rematriculado. Ja na evasdo escolar, ndo ocorre a rematricula no ano posterior”
(SARAIVA, 2013 apud PARANA, 2013, p. 03-04). Isso significa que nos casos de
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evasdo, nenhum responséavel pelo aluno menor de dezoito anos procurou a escola
para realizar a matricula.

Assim, a evasao € entendida como uma situacdo mais grave, ja que o aluno
nao volta a frequentar a escola no ano seguinte. Entretanto, “abandono e
evasdo’podem ser entendidas como forgcas centrifugas, devolutivas, agbdes, em
resposta a um processo de homogeneizacao, que influenciam e séo influenciadas
pelo fracasso escolar, numa espécie de circulo vicioso, onde infrequéncia, evasao,
abandono e reprovacao estao estreitamente relacionados.

Importante destacar que, o viés utilizado para as pesquisas sobre fracasso
escolar entre as décadas de 1970 e 1980, utilizou dois extremos: de carater
bioldgico e de carater social. Assim, o levantamento das pesquisas realizado por
Branddo, Baeta e Rocha (1985, p. 11) demonstrou que, durante muito tempo,
privilegiou-seesses enfoques de ordem psicopedagdgicos, ou seja, com base na
culpabilizacdo de alunos, professores e do préprio ensino, ndo sendo possivel obter

uma visdo mais contextualizada das questfes da escola:

Esta imparcialidade da andlise psicopedagbgica comprometeu a
percepcdo das condi¢gbes estruturais da sociedade que se fazem
presentes e atuantes dentro da escola, e cujo desconhecimento vem
inviabilizando uma pratica pedagogica consequente e tornando
inateis as boas intencbes dos educadores (BRANDAO:; BAETA:
ROCHA, 1985, p. 11).

De acordo com Abramovay (1981, p. 43), as explicagbes de cunho biolégico
consistem em atribuir a culpa do aluno que fracassa a ele mesmo, sendo visto como
desajustado, preguicoso, lento, etc. Trata-se de uma concepcdo fatalista que
compreende as dificuldades e deficiéncias meramente de ordem hereditaria. O outro
extremo, caracterizado como fatalismo sociologico, vé nos fatores sociais a origem
para o fracasso escolar, portanto, o aluno marginalizado, desfavorecido, privado
sécio e culturalmente, encontrard dificuldades na escola. Abramovay (1981) ressalta
que essa concepcao de caréncias materiais na explicagcdo do fracasso escolar,
emprega uma Visdo negativa de certos meios sociais. Kramer (1982, p. 57) salienta
que os criticos dessa visdo fatalista sociologica acreditam na “diferenca cultural” e
nao na “caréncia cultural’, isto é, existem diferencas na forma de compreender a

realidade, nos valores, costumes, modos de agir, etc.
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Em contrapartida, ha que se considerar que houve avancos significativos,
também, nas perspectivas desenvolvidas por Bourdieu e Passeron (1975), em
meados da década de 1970, cujo viés despendia a escola o papel de reprodutora
das desigualdades sociais, com base na teoria da reproducdo e no conceito de

violéncia simbdlica. Para Bourdieu(2001, p. 311):

[...] o sistema escolar cumpre uma funcéo de legitimacdo cada vez
mais necessaria a perpetuagdo da ‘ordem social uma vez que a
evolucdo das relacdes de forca entre as classes tende a excluir de
modo mais completo a imposicdo de uma hierarquia fundada na
afirmacéao bruta e brutal das rela¢ges de forca (grifos do autor).

De acordo com Bourdieu (1998), o sistema escolar exerce violéncia simbdlica
sobre seus alunos, na medida em que quer dominar, doutrinar, forcar apensarem e a
agirem, legitimando a ordem vigente. Segundo os autores, ao impor a cultura
dominante, a escola exerce uma espécie de poder arbitrario, consequentemente,
para os alunos oriundos das classes trabalhadoras, hd uma ruptura entre os
conhecimentos que estes trazem do seu cotidiano com 0s que a escola apresenta,
por esse motivo encontrariam mais dificuldades na escola (BOURDIEU,;
PASSERON, 1975).

Embora ndo haja como negar o papel de reproducdo desempenhado pela
escola, por outro lado, configura-se em local de disputa de interesses na medida em
que, também, produz conhecimentos. Frigotto (1989) explicita que a apropriacdo do
saber pelas classes trabalhadoras extrapola a vontade politica que objetiva, de
alguma forma, negar o conhecimento. Dentro dos processos contraditorios de
negacao e superacdo, das forcas centrifugas inerentes da linguagem, surge a
possibilidade de se fazer da escola um espaco que reforga e amplia os interesses da
classe trabalhadora. Para Frigotto (1989), o resgate de uma escola que atenda aos
interesses das camadas populares requer organizacdo, disciplina, qualificacao
técnica e direcao politica, com intelectuais que possuam capacidade técnica e opcéo
politica na dire¢éo dos interesses dos menos favorecidos.

Nesse sentido, desenvolve-se um terceiro tipo de analise “que incorpora o
contexto socio-econdmico e politico de forma menos fatalista e que procura
descobrir dentro da escola o que Ihe é especifico, sem descuidar nem do individuo
nem do social, mas procurando incorporar a categoria ‘totalidade’ na analise da
pratica escolar’” (BRANDAO; BAETA; ROCHA, 1985, p. 12).
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Compreender a totalidade na légica dialética implica considerar que o todo é
constituido por partes que estdo em constante movimento, modificando-se conforme
as relacbes sao estabelecidas, portanto, a ‘parte’ expressa as caracteristicas
essenciais do ‘todo’ (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007). Nao se pode captar a
totalidade no ambito educacional desvinculada da organizacdo social capitalista; é
preciso apreender o movimento, as ideologias que lhes sao inerentes.

No que se refere as causas do fracasso escolar, Branddo, Baeta e Rocha
(1985) destacam que ha quem defenda serem oriundas de fatores extra-escolares,
ligados, por exemplo, a familia do aluno, a sociedade desigual, etc. Ha, também,
quem afirme que os fatores intra-escolares sédo os culpados, isto €, os elementos de
dentro da escola, professor, aluno, o processo de ensino e aprendizagem. Nessa
segunda causa, explica Nagel (2001, p. 06-07), que o fracasso escolar tem sido
considerado como culpa da escola, na medida em que tem consolidado a
“aprovacao compulséria como decisao anterior a afericdo de conhecimentos”, o que
representa “um descompromisso com o futuro das novas geragdes”. A autora
destaca que a negacado da reprovacao escolar costuma ser afirmada como “produto
de professores mal qualificados”, mas que esse tipo de aprovacao esta vinculado, na
verdade, como a “condigdo necessaria para repasses financeiros dos organismos
internacionais”, ligados a perspectiva neoliberal. Desse modo, a aprovagédo sem
aprendizagem também ¢é “fracasso escolar’, ja que nao houve apropriacdo de
conhecimentos.

De acordo com Mello® (1983, apud KLEIN, 2012, p. 16), para atender aos
alunos com sucesso, a escola deveria qualificar-se de forma a ter “competéncia
técnica” e “compromisso politico”.

Competéncia técnica no sentido de conseguir que os alunos das classes
populares se apropriem do conhecimento, ja que como disse Patto, (1996, p. 123) “a
escola publica é uma escola adequada as criancas de classe média e o professor
tende a agir em sala de aula, tendo em mente um aluno ideal”.Assim, evidencia-se
gue existe um despreparo do professor, isto €, incompeténcia técnica, para ensinar o
aluno que possui caracteristicas culturais resultantes da sua condicéo de classe, que

sdo a maioria da populagdo escolar. Dessa forma, esses alunos “ndo

% MELLO, G. N. de. Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao compromisso
politico. Sdo Paulo: Cortez, 1983.
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corresponderiam as caracteristicas que constituem o ‘modelo’ de aluno para o qual
se organiza a escola publica brasileira, desde suas origens” (KLEIN, 2012, p. 21).

Importante destacar que quando defendemos uma educacao efetiva para as
classes populares, ndo estamos afirmando que o fracasso escolar esta somente
relacionado com as classes sociais dos alunos, mas sim, que deve ser entendido na
relacdo com o saber e a escola.Assim, a evasao e a repeténcia enquanto fracasso
escolar, € um processo em que fracassam todos: alunos, professores, escola.
Sobretudo, a escola fracassa porque nao foi capaz de fazer com que o aluno
aprendesse(KLEIN, 2012, p. 15-16).

Saviani (2013, p. 28) complementa sobre o que estamos nos referindo ao

dizer que:

nao se ftrata, pois, de deslocar a responsabilidade pelo fracasso
escolar que atinge as criangas das camadas trabalhadoras para os
professores, escamoteando o fato de que eles também sé&o vitimas
de uma situagdo injusta e opressora. Isso ndo pode, porém, impedir-
nos de constatar que sua condi¢do de vitima se expressa também,
embora ndo somente, pela producdo de sua incompeténcia
profissional. [...] Com efeito, ao criticarmos a politica educacional
vigente pelas distor¢cbes decorrentes de seu atrelamento aos
interesses dominantes, ndo sera possivel deixar de reconhecer seus
efeitos sobre a formacao (deformacgéo) dos professores.

A falta de formacédo consistente do professor pode ser um dos motivos que
contribuem para o fracasso escolar. De acordo com Facci (2014, p. 152) “[...] os
professores precisam ser formados por cursos que realmente provoquem suas
funcdes psicoldgicas superiores, com conteudos cientificos que contribuam para eles
refletirem sobre a pratica, e com préticas que os facam discutir os contetdos
tedricos apresentados”.

Faz-se necessario, também, a continuidade dos processos pedagoégicos,
como bem destacou Saviani (2013, p. 109), “um tempo necessario para se fixar as
habilidades béasicas, & algo que deve ser inscrito como condigdo preliminar
indispensavel na organizagcdo dos sistemas de ensino e na forma como o trabalho
pedagdgico deve ser conduzido no interior das escolas”.

Infere-se, portanto, que o fracasso escolar, mais especificamente, o abandono
e a evasao sao determinados por varios fatores, extra e intra-escolares, ambos néo
podem ser entendidos de forma fragmentada, pois, um esta atravessado pelo outro.

Cabe-nos pensar em que medida a escola pode enfrentar esse problema com éxito,
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cuja possibilidade se efetiva por meio da apropriacdo dos conhecimentos, visto que
o fracasso escolar, como demonstrou Patto (1996), é condi¢cdo predominante em
alunos provenientes de segmentos mais desfavorecidos da populacdo. Porém, o
fendbmeno da evaséo e da repeténcia nao é fruto das caracteristicas individuais dos
alunos e suas familias, sdo problemas surgidos a partir das condi¢des historico-
sociais.

O professor, a escola precisam compreender essas diferentes influéncias que
contribuem para legitimar o fracasso escolar, para que assim, possam agir
intencionalmente, assegurando ao aluno a aprendizagem. Entretanto, Brand&o,
Baeta e Rocha (1985) problematizam que a conscientizacdo por parte dos
professores os faz assumir trés orientacdes, no que diz respeito as contradicbes e
limitacbes presentes nasua pratica: simplesmente se distanciam da pratica
pedagdgica, acomodam-se a situacdo queconsideram irremediaveis, ou
permanecem e trabalham nas lacunas que surgem de suas proprias contradi¢cdes. A
terceira orientacdo é a que precisa ser seguida se quisermos formar sujeitos
conscientes, que sejam capazes de também reconhecer essas contradicfes rumo a

uma sociedade justa.

3.2 O problema da evasdao escolar no Brasil e no Parana

Ao tematizar sobreo problema tdo sério acerca da frequéncia escolar,
Brand&o, Baeta e Rocha (1985, p. 09-10)enfatizaram que Lourenco Filho?’ (1934),
apos a Revolucdo de 1930,apresentou dados estatisticos da situacdo global do
ensino naguela época, evidenciando que oito milhdes de criancas em idade escolar
estavam fora das escolas, e de dois milhdes que estavam matriculadas, a frequéncia
nao chegava a 70%.Diante daquele contexto, a intengcdo maior era a busca
constante de meios para remediar o atraso brasileiro em termos de estatisticas
educacionais.Contudo, mesmo envidando esforcos para que estas fossem mais
positivas, os dados levantados entre os anos de 1974 a 1978 demonstraram que a
situacdo nao se diferenciou muito do que Lourenco Filho ja havia denunciado, “para

cada 1.000 criancas que se matriculam na 12 série do 1° grau somente 438 chegam

2 Um dos pioneiros da educac&o que criticou severamente a escola tradicional e defendeu
arduamente o escolanovismo.
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a 22 série, 397 a 42 série (Ultima série do antigo primario) e 180 ao ultimo ano [82
série] do 1° grau®® (BRANDAO, BAETA e ROCHA, 1985, p. 09).

A partir desse periodo, muitas discussdes permearam o campo educacional a
fim de resolver o problema, porém, na década de 1990 os dados continuavam
bastante incisivos demonstrando o nimero elevado de alunos que ndo concluiam o
Ensino Fundamental (anos finais) e o Ensino Médio. Essa situacdo continuou a se
propagar no decorrer dos anos.Em 2012, segundo o portal Brasil®®, a taxa de
abandono escolar no pais chegou a 24,3%, indice bastante alto se comparado a
paises vizinhos como Argentina (6,2%), Chile (2,6%) e Uruguai (4,8%) (BRASIL,
2013). Neste mesmo ano, de acordo com dados do Relatério de Desenvolvimento
apresentado pelo Programa das Nac¢6es Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, o
Brasil obteve a 32 maior taxa de evaséo escolar entre 100 paises (UOL EDUCACAO,
2013)*. Se analisarmos somente os resultados das escolas publicas, veremos que
em 2012, 16,7% abandonaram a escola, isso equivale a 1.531.940 alunos. Em 2013,
houve uma pequena melhora, o percentual de abandono ficou em 14,5%, mesmo
assim, foram 1.294.410 alunos desistentes ou evadidos (QEDU, 2015).

Diante do problema constante da evasdo e do abandono nas escolas
brasileiras, surgem acdes que pretendem enfrentar essa situa¢cdo, como € 0 caso
dos Programas de permanéncia escolar, que tem no atual Programa de Combate ao
Abandono Escolar do Parana, um exemplo, objeto da presente pesquisa.
Semelhante a ele podem ser citados a ficha FICAI (Ficha de Comunicacdo de Aluno
Infrequente) no Estado do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Rio Grande do Sul, o
APOIA* (Aviso por Infrequéncia de Aluno) do Estado de Santa Catarina; e projetos
como o do Instituto lamar (Instituto Alair Martins) e Programa Junior Achievement®?,

entre outros.

2 Dados levantados em “Ensino de 1° grau 1974/1978. Sintese Retrospectiva’, SEEC-MEC.
*Dados retirados do Portal Brasil, de uma matéria publicada em 25/11/2013, noticiando que
o0 MEC criou um grupo para examinar a causa da evaséo escolar<www.brasil.gov.br>.

% Dados retirados do site UOL noticias <http://educacao.uol.com.br/>.

*'Dados obtidos do site do “Qedu”, desenvolvido em parceria entre a Meritt e a Fundacdo
Lemann<http://www.gedu.org.br/>.

%2 O preenchimento de dados é feito online.

A Junior Achievement foi fundada em 1919 nos EUA. E uma associagéo educativa sem
fins lucrativos, mantida pela iniciativa privada, e aplica seu programa por meio de voluntarios
em parceria com empresas. Atua em 120 paises e possui unidades em todos os Estados do
Brasil. Juntamente com o Instituto lamar desenvolvem um programa que objetiva integrar o
conceito de empregabilidade e educacéo, embasado no tema “As vantagens de Permanecer
na Escola”.
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De acordo com os dados do IBGE, em 2003 havia 64.606 criancas de 7 a 14
anos fora da escola no Estado do Parand (PARANA, 2005, p. 05). Em 2008,
29.199fichas “FICA” foram preenchidas, das quais 75% dos casos de evasao haviam
ocorrido com os alunos do Ensino Fundamental.Dos casos ocorridos no Ensino
Médio, metade referia-se a alunos do periodo noturno (PARANA, 2009, p. 07).

A partir de 2009, tornou-se possivel verificar os indices de evasdo pelo
Sistema Estadual de Registro Escolar - SERE, cujos dados permitem quantificar
pelas matriculas realizadas no inicio do ano letivo, quantos alunos se ausentaram da
escola. O acesso a esses dados surge como um compromisso “de prestar contas a
sociedade civil dos casos de alunos em idade escolar ausentes” (PARANA, 2009, p.
10).

Os dados referentes ao quadro de abandono e evasédo foram apresentados
nos Cadernos de Orientacdo de 2005 e 2009, todavia, com a reconfiguragdo do
programa que passou a denominar-se “Programa de Combate ao Abandono
Escolar” (PARANA, 2013), ndo constam dados de evasdo e abandono para analise
Ou comparagao, 0 que nos causou estranhamento, ja que “abandono e evasao’
consistem em complexos e graves problemas que precisam ser esclarecidos e
discutidos.Contudo, o Caderno de Orientacao de 2013 expressa que tem o proposito
de atender ao que esta celebrado no Termo de Cooperacdo Técnica®‘de 2012,
embora esteja citado tal documento, ndo esta explicito o que, de fato, representou.

De acordo com este termo, “a evaséo escolar é uma grave forma de violéncia
contra a crianca e o adolescente” (PARANA, 2012, p. 01). Contudo, evasdo e
abandono ainda sao situacBes recorrentes, caso contrario, nao haveria a
continuidade do Programa, tampouco sua atualizacdo, porém, questiona-se sobre o
porquéde ndo haver a apresentacdo dedados referentes aos casos de alunos que
desistiram (abandonaram) e/ou evadiram-se da escola, de quantas fichas foram
preenchidas, avaliando qual o percentual de retorno dos alunos infrequentes, quais
os resultados do Programa e porque houve a necessidade de substituir a antiga

ficha FICA pelos sete anexos.

3.2.1 Dados do Censo Escolar no contexto do Brasil na década de 1990 no Ensino

Fundamental e Médio

% Termo de compromisso acordado entre SEED, Associacdo dos Conselhos Tutelares e
Ministério Publico do Estado do Parana.
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No que se refere aos anos finais do Ensino Fundamental, na década de 1990
nota-se que, em ambito nacional e também regional (regido sul, composta pelos
Estados do Parana, Rio Grande do Sul e Santa Catarina), o numero de matriculas
iniciais e de concluintes aumentou no decorrer dos anos, as taxas de abandono e
evasdo diminuiram, o que, aparentemente, configuraria bons resultados.

Na tabela 4 ha a quantidade das matriculas iniciais durante os anos 1991,
1994, 1996, 1998 e 2000, sendo possivel visualizar o total de matriculas do pais, por
dependéncia administrativa (federal, estadual, municipal e privada); por regides:

norte, nordeste, sudeste, sul e centro-oeste.

TABELA 4 — MATRICULA INICIAL NO ENSINO FUNDAMENTAL DURANTE A
DECADA DE 1990

ENSINO FUNDAMENTAL
Tabela 3.3 — Matricula Inicial por Dependéncia Administrativa segundo o Turno — Brasil
e Regidoes Geograficas — 1991/2000

(Continua)

Total

Brasil 29.203.724 31.910.974 33.131.270 35.792.554 35.717.948
Federal 98.828 34.422 33.564 29.181 27.810
Estadual 16.021.282 18.053.264 18.468.772 17.266.355 15.806.726
Municipal 9.514.736 10.254.456 10.921.037 15.113.669 16.694.171
Privada 3.568.878 3.568.832 3.707.897 3.383.349 3.189.241
Norte 2.246.339 2.706.204 2.820.531 3.207.880 3.273.693
Federal 63.597 7.129 6.912 5734 4.748
Estadual 1.291.817 1.652.462 1.730.116 1.587.153 1.406.278
Municipal 742.541 892.674 926.204 1.466.610 1.719.612
Privada 148.384 153.939 157.299 148.383 143.055
Nordeste 8.650.474 9.756.786 10.475.469 12.210.131 12.509.126
Federal 9.107 5.596 6.483 5.331 4.060
Estadual 3.456.872 3.874.461 4.146.532 4.176.746 3.968.439
Municipal 3.998.391 4.611.208 4.947.896 6.931.223 7.561.512
Privada 1.186.104 1.265.521 1.374.558 1.096.831 975.115
Sudeste 11.965.480 12.775.278 12.958.674 13.249.814 12.936.313
Federal 12.740 14.958 13.616 13.801 14.221
Estadual 8.141.672 8.674.289 8.637.822 7.603.871 6.751.814
Municipal 2.203.319 2.576.748 2.803.312 4.106.815 4.675.423
Privada 1.607.749 1.509.283 1.503.924 1.525.327 1.494.855
Sul 4.201.369 4.348.089 4475774 4.558.892 4.416.528
Federal 4.489 3.487 3.685 1.900 2.251
Estadual 2.395.052 2.375.775 2.443.879 2.347.523 2.202.057
Municipal 1.366.952 1.581.427 1.626.723 1.832.796 1.858.420
Privada 434.876 387.400 401.487 376.673 353.800
Centro-Oeste 2.140.0862 2.324 617 2.400.822 2.565.837 2.582.288
Federal 5.603 3.252 2.868 2.415 2.530
Estadual 1.431.403 1.476.277 1.510.423 1.551.062 1.478.138
Municipal 462.157 592.399 616.902 776.225 879.204
Privada 240.899 252.689 270.629 236.135 222 416

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003).
Entretanto, dentro dessa década, se compararmos em nivel nacional a

quantidade de matriculas iniciais com o numero de concluintes (TABELA 5),
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verificaremos que o resultado € preocupante, pois, por exemplo, no ano de 2000,
dos 35.717.948 alunos que se matricularam, apenas 2.648.638 concluiram o Ensino
Fundamental. Nesse mesmo ano, na regidao sul, dos 4.416.528 que estavam
matriculados no Ensino Fundamental, somente 368.392 foram aprovados ao final do

ano letivo.

TABELA 5 — CONCLUINTES DO ENSINO FUNDAMENTAL DURANTE A DECADA
DE 1990

ENSINO FUNDAMENTAL
Tabela 3.6 — Nimero de Concluintes por Dependéncia Administrativa — Brasil
e Regides Geograficas — 1991/2000

Brasil 1.133.246 1.588.631 1.923.762 2.383.207 2.648.638
Federal 2.983 3.480 4.594 4.569 4.531
Estadual 735.781 1.067.242 1.271.323 1.604.589 1.709.566
Municipal 145.208 221.299 296.643 430.373 596.437
Privada 249274 296.610 351.202 343.676 338.104
Norte 59.849 84.265 104.287 123.909 153.502
Federal 488 692 1.002 658 562
Estadual 45.989 67.092 78.773 89.344 102.330
Municipal 3.733 5.938 9.398 19.972 36.001
Privada 9.639 10.543 15.114 13.935 14.609
Nordeste 256.515 333.309 413.387 543.234 741.249
Federal 236 332 821 685 662
Estadual 138.677 179.597 223.816 308.254 415.143
Municipal 44.702 63.267 85.309 136.562 233.010
Privada 72.900 90.113 103.441 97.733 92.434
Sudeste 536.609 806.393 968.176 1.166.730 1.197.318
Federal 1.697 1.554 1.888 2.198 2.292
Estadual 343.703 547.710 649.818 794.399 794.371
Municipal 75.577 117.162 153.424 204.507 235517
Privada 115.632 139.967 163.046 165.625 165.138
Sul 195.878 252.496 301.245 386.137 368.392
Federal 238 305 264 451 392
Estadual 144.809 191.211 221.397 293.930 264.770
Municipal 16.315 25914 36.403 49.840 62.039
Privada 34.516 35.066 43.181 41.916 41.191
Centro-Oeste 84.395 112.168 136.667 163.197 188.177
Federal 324 597 619 576 623
Estadual 62.603 81.632 97.519 118.662 132.952
Municipal 4.881 9.018 12.108 19.492 29.870
Privada 16.587 20.921 26.420 24 467 24.732

Fonte: MEC/INEP

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003).

Os percentuais de abandono escolar (TABELA 6), na maioria das regides do
Brasil, foram diminuindo, sendo que na regido sul o percentual de abandono era de
21,7% em 1991; 9,9% em 1994; 8,5% em 1996; 7,1% em 1998 e 5,9% em 2000.
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Conforme dados gerais do pais, em 1991 houve taxa de 18,3% de abandono; no
ano de 1994:14,9%; 1996: 14,3%; 1998: 12,0%; e em 2000, manteve-se 0S mesmos

12%.

TABELA 6 — TAXA DE ABANDONO NO ENSINO FUNDAMENTAL DURANTE A

DECADA DE 1990

ENSINO FUNDAMENTAL
Tabela 3.10 — Taxa de Abandono por Dependéncia Administrativa — Brasil

Brasil

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Norte

Federal
Estadual
Municipal
Privada

Nordeste

Federal
Estadual
Municipal
Privada

Sudeste
Federal
Estadual
Municipal
Privada
Sul

Federal
Estadual
Municipal
Privada

Centro-Oeste

Federal
Estadual
Municipal
Privada

Fonte: MEC/INEP

e Regides Geograficas —1991/2000

18,3

11.8
17.1
239

8.7

220

11,5
213
258

9,0

225

13,8
216
26,3
12,4
12,8

44
14,6
10,9

78
21,7
26,9
14,7
344

37
172
18,0
18,7
19,4

149

59
15,4
17.5

46
226

4.1
224
258

6.8
20,3

8.1
204
236

7.3
10,9

43
126

9,7

3.1

g1
14,9
1.4

23
14,4

3.1
15,6
16.4

143
50
14,8
16,8
42
207
6.1
212
223
57
212
86
22,1
24,0
7.8
9,1
28
10,5
19
85
76
10,7
12
16,4

3.7
18,6
16,7

31

12,0
1,8
12,5
13,6
1,8
17,7
12
17,4
19,4
3,0
17,0
6,8
18,3
18,3
34
72
04

7,1
1,0

71

07
97

0,6
14,3

0,1
16,1
14,5

12,0

1,0
12,7
13,4

14

17,7
12
16,5
19,8
3.7
17,6
3,5
20,4
17,9
22
6,5
0.5
7.5
6,9
1,0
i)
02
79

0,6

15,1

0,1
17,7
143

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003).

Em contrapartida, os percentuais de evasdo (TABELA 7) oscilaram, e em

varias regides a taxa de evasdo no Ensino Fundamental foi maior no fim do que no

inicio da década de 1990. Em ambito nacional, a menor taxa registrada foi em 1996
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com 4,6%, e a maior taxa foi em 1991, com 6,4%. Na regido sul, a maior taxa foi de
7,8% em 1991, e a menor taxa foi de 5,6% em 2000.

TABELA 7 — TAXA DE EVASAO NO ENSINO FUNDAMENTAL DURANTE A

Brasil
19 série
22 série
3% série
42 série
57 série
62 série
72 série
82 série
Norte
12 série
29 série
32 série
42 série
52 série
67 série
72 série
82 série
Nordeste
1% serie
29 série
39 série
42 série
52 série
62 série
79 série
87 série
Sudeste
12 serie
2% série
32 série
42 série
52 série
6% série
72 série
87 série
Sul

19 série
22 série
3% série
42 série
57 série
67 série
72 série
8% série
Centro-Oeste
12 série
29 série
37 série
42 série
52 série
67 série
79 série
82 série

Fonte: MEC/INEP

Nota: As taxas de 1991 e 1994 foram calculadas por Ruben Klein — LNCC/CNPq.

DECADA DE 1990

ENSINO FUNDAMENTAL

Tabela 3.16 — Taxa de Evasao por Série — Brasil
e Regides Geograficas — 1991/2000

a - = 4
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12,
7.6
1,0
27
5.1
9.9

10,5

11.0

10,1

18,0
8.2
1,7
52
7.6

12,2

10,8

11,0

10.0

14,2

11,0

14,2

8.3
11,2
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N
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=N
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Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003).

Os dados relacionados ao Ensino Médio na década de 1990 forammuito

parecidos.Percebe-se

aumento

significativo

no

ndmero

de

matriculas

iniciais(TABELA 8) e de concluintes (TABELA 9) no Brasil e na regiao sul, diminui¢ao

progressiva das taxas de abandono (TABELA 10) e evaséo escolar (TABELA 11).
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TABELA 8 — MATRICULA INICIAL NO ENSINO MEDIO NA DECADA DE 1990

ENSINO MEDIO

Tabela 4.3 — Matricula Inicial por Dependéncia Administrativa segundo o Turno — Brasil
e Regioes Geograficas —1991/2000

Total

Brasil

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Norte

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Nordeste

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Sudeste

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Sul

Federal
Estadual
Municipal
Privada
Centro-Oeste

Federal
Estadual
Municipal
Privada

3.772.698

103.092
2.472.964
177.268
1.019.374

202.544

13.846
156.866
2.637
29.195

833.477

31.229
472.953
95.577
233.718

1.894.293

28.578
1.226.768
68.665
570.282

581.678

19.347
423.021
6.621
132.689
260.706
10.092
193.356
3.768
53.490

4.932.552

100.007
3.522.970
267.803
1.041.772

320.022

8.436
275.064
4111
32.411

1.050.660

37.349
615.933
135.790
261.588

2.447.712

28.249
1.748.772
113.077
557.614

762.547

17.812
607.634
7.517
129.584
351.611
8.161
275.567
7.308
60.575

5.739.077

113.091
4.137.324
312.143
1.176.519

371.454

10.212
318.904
5.390
36.948

1.202.573

36.635
703.958
163.903
298.077

2.815.026

30.595
2.058.008
126.701
589.722

937.937

27.110
730.963
8.452
171.412
412.087
8.539
325.491
7.697
70.360

6.968.531

122.927
5.301.475
317.488
1.226.641

450.787

7.290
396.169
4.500
42.828

1.515.169

38.578
992.785
186.640
297.166

3.385.659

41.649
2.605.917
111.803
626.290

1.115.919

26.687
896.537
8.010
184.685
500.997
8.723
410.067
6.535
75.672

(Continua)

8.192.948

112.343
6.662.727
264.459
1.153.419

571.594

10.428
512.496
3.968
44702

1.923.582

35.024
1.408.198
182.785
297.575

3.914.741

36.571
3.232.355
66.572
579.243

1.206.688

21.498
1.017.913
7.493
159.784
576.343
8.822
491.765
3.641
72.115

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003, p. 79).

Porém, se tomarmos os dados do ano de 2000, apesar do numero de

matriculas iniciais (TABELA 8) ter aumentadoconsideravelmente no pais e na regiao

sul, em nivel de Brasil, dos 8.192.948 alunos matriculados, 1.836.130 concluiram o

Ensino Médio (TABELA 9),

isso significa que 6.356.818 alunos acabaram

reprovando ou desistindo de estudar.Na regido sul, de 1.206.688 alunos que

estavam matriculados em 2000, apenas 257.265 concluiram, entdo 949.423 alunos

reprovaram ou desistiram. Esses dados nos mostram que, tanto em nivel federal

guanto regional, mais de 75% dos alunos néo concluiram a Educacéo Basica.

TABELA 9 - CONCLUINTES DO ENSINO MEDIO DURANTE A DECADA DE 1990
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ENSINO MEDIO
Tabela 4.6 — Namero de Concluintes por Dependéncia Administrativa — Brasil
e Regioes Geograficas —1991/2000

Brasil 666.367  917.298  1.163.788  1.535.943  1.836.130
Federal 14.634 15712 21.019 26.017 28.143
Estadual 377.706  607.601 769.489  1.067.478  1.390.815
Municipal 33.388 51.226 64.566 80.648 65.215
Privada 240639 242759 308.714  361.800  351.957
Norte 36.026 51.052 68.452 89.936 111.014
Federal 1.320 1.410 1.895 2.407 2528
Estadual 25.308 41.789 56.038 75.966 94.447
Municipal 421 743 564 569 1.302
Privada 8.977 7.110 9.955 10.994 12737
Nordeste 158.882  203.863 245044 324469  412.248
Federal 5.375 5.359 6.750 8.014 7.274
Estadual 77.266 106186 128559  187.497  277.963
Municipal 18.228 26.499 32.997 44.412 40.720
Privada 58.013 65.819 76.738 84.546 86.291
Sudeste 323678 472725  603.411 804273  936.178
Federal 4.482 4.463 7.064 8.924 11.498
Estadual 177478 319732 410197 570194  724.265
Municipal 13.077 21.438 28.209 32.122 20,655
Privada 128.641 127.092  157.941 193.033  179.760
sul 103469 128190  171.057 220871  257.265
Federal 2.682 3.108 3.766 4.888 4.655
Estadual 66.050 94.940 119685 161258  199.897
Municipal 1.060 1.288 1.339 1.717 1.386
Privada 33.677 28.854 46.267 53.008 51.327
Centro-Oeste 44.312 61.468 75.824 96.394 119.425
Federal 775 1.372 1.544 1.784 2.188
Estadual 31.604 44.954 55.010 72.563 94.243
Municipal 602 1.258 1.457 1.828 1.152
Privada 11.331 13.884 17.813 20.219 21.842

Fonte: MEC/INEP

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003, p. 79).

As taxas de abandono (TABELA 10), em nivel federal, foram maiores em
1991 (21,9%), 1994 (20,9%) e 1996 (18,9%) e menores em 1998 (15,2%) e 2000
(16,6). Embora uma das menores taxas seja referente ao ano de 2000, essa

porcentagem faz parte dos 6.356.818 alunos que nao concluiram o Ensino Médio.

TABELA 10 - TAXA DE ABANDONO NO ENSINO MEDIO DURANTE A DECADA
DE 1990
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ENSINO MEDIO
Tabela 4.10 — Taxa de Abandono por Dependéncia Administrativa — Brasil
e Regides Geograficas —1991/2000

Brasil 219 20,9 189 15,2 16,6
Federal 154 1,2 11,5 71 136
Estadual 245 236 215 17,4 18,6
Municipal 25,0 20,9 20,6 15,0 16,0
Privada 15,2 11,1 93 54 46
Norte 251 26,9 247 229 213
Federal 92 6,8 10,3 39 86
Estadual 274 29,2 26,5 248 225
Municipal 28,2 238 304 241 29,5
Privada 16,3 10,6 12,2 73 74
Nordeste 26,5 224 232 18,2 19,9
Federal 13,9 16,3 13,8 75 195
Estadual 31,0 26.2 271 218 231
Municipal 28,4 234 243 16,7 17,7
Privada 18,0 12,3 13,7 76 6,2
Sudeste 18,8 19,6 16,3 12,5 139
Federal 18,0 8,1 10,6 6,4 56
Estadual 20,3 22,1 18,6 14,3 15,6
Municipal 211 18,4 15,8 12,2 1.1
Privada 15,0 1,2 8,2 4.8 41
Sul 245 205 17,0 14,0 157
Federal 15,2 12,3 10,0 75 235
Estadual 29,0 23,0 19,9 16,1 17,7
Municipal 20,3 14,5 16,9 10,8 101
Privada 11,0 95 56 4.1 32
Centro-Oeste 234 21,0 22,9 18,9 21,3
Federal 16,0 7.8 12,1 10,3 15,5
Estadual 25,6 238 26,5 219 24,0
Municipal 237 213 196 15,2 16,7
Privada 15,3 8,3 7,2 32 3,0

Eanta: MEC/IMNED

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003, p. 88).

Na regido sul do Brasil, o percentual de abandono no Ensino Médio (TABELA
10) foi decaindo no decorrer dos anos: 1991 (24,5%), 1994 (20,5%), 1996 (17,0%),
1998 (14,0), porém no ano de 2000, sofreu uma pequena elevacao (15,7%).

TABELA 11 - TAXA DE EVASAO NO ENSINO MEDIO DURANTE A DECADA DE
1990
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ENSINO MEDIO
Tabela 4.16 — Taxa de Evasao por Série — Brasil e Regioes Geograficas — 1991/2000

Brasil 6,2 6,8 5,2 57 8,0
1% série 84 9,7 7,8 71 10,9
2% série 55 58 45 57 7,8
3% série 2,7 1,9 1.1 32 4,1
Norte 51 84 7,7 57 71
1% série 6,0 10,7 99 6,3 8,0
2% série 55 8,0 10,5 7,0 7,6
3?série 26 3.3 05 2,8 5,1
Nordeste 6,9 7.1 8,2 5.5 71
1% série 10,0 10,3 9,8 7,0 9,3
2% série 52 6,1 7,2 52 6,3
3% série 25 24 54 34 43
Sudeste 6,5 7,0 7,8 5,6 7,6
1% série 8,2 9,8 9,2 72 9,5
2% série 6,8 6,5 6,4 54 8,1
3% série 2,7 24 43 31 45
Sul 10,5 11,5 8,6 8,5 8,8
1% série 13,7 14,9 12,0 1.6 124
2% série 104 11,1 75 8,8 8,8
3% série 36 4,7 36 2,6 2,6
Centro-Oeste 8,2 213 8,3 8,1 11,0
1% série 9,1 11,4 10,0 10,6 14,1
2% série 9,2 9,7 8,3 8,2 10,8
3% série 4,6 4,1 5,1 34 5,8

Fonte: MEC/INEP
Nota: As taxas de 1991 e 1994 foram calculadas por Ruben Klein — LNCC/CNPq.

Fonte: Estatisticas Educacionais / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Inep / MEC (2003, p. 94).

Como vimos, apesar da taxa de abandono do Brasil ter diminuido no decorrer
da década de 1990, as taxas de evasdo no Ensino Médio(TABELA 11) apoés
diminuirem de 1991 (6,2%) até 1996 (5,2%), aumentaram em 1998 (5,7%) e
atingiram o maior percentual da década em 2000 (8,0%). No que se refere a regiao
sul, as taxas de evasao foram maiores em 1991 (10,5%) e 1994 (11,5%) e menores
em 1996 (8,6%), 1998 (8,5%) e 2000 (8,8%).

3.2.2 Alguns dos ultimos dados do Censo Escolar do Brasil e do Estado do Parana

Eis 0 que se apresenta em termos de taxas de rendimento para a década
2000/2010 para o Ensino Fundamental e Médio no Brasil e no Parana.

TABELA 12 — TAXAS DE RENDIMENTO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO 2000-
2010 NO PAIS



96

. Aprovacgdo Reprovacgéo Abandono
Taxas de rendimento
2000 2010 2000 2010 2000 2010
Ensino Fundamental 83,1 86,6 10,7 10,3 12 31
Ensino Médio 74,4 77,2 7,5 12,5 18,1 10,3

Fonte: INEP/MEC (2013). Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>

Se compararmos as taxas de rendimento (TABELA 12) por um periodo de dez
anos, observa-se reducdo nas taxas de reprovacdo e abandono para o Ensino
Fundamental e na taxa de abandono para o Ensino Médio. Houve aumento nas
taxas de aprovacdo para as duas etapas da Educacdo Basica, entretanto, houve

elevacao do percentual de reprovacédo para o ensino médio em 2010.

GRAFICO 1 — TAXAS DE ABANDONO NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO NO
PAIS — PERIODO DE 1999 A 2011

Grafico 53: Brasil - Taxas de abandono no Ensino Fundamental e Médio
1999 - 2011
16,4 16
—
11,3 11,5
9,5
8,3
3,7
’ 2,8
—d
1999 2004 2009 2011
s Fnsino Fundamental — ==fil==Ensino Médio

Fonte: Fonte: INEP/Censos Escolares (2013). Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br>

Com base nos dados disponibilizados pelo MEC (2013), nota-se uma
diminuicdo significativa dos indices de abandono tanto no Ensino Fundamental —
gue caiu de 11,3% em 1999 para 2,8% em 2011 — quanto no Ensino Médio — com
gueda de 16,4% em 1999 para 9,5% em 2011. O relatorio da Unicef (2012, p. 22)
afirma, com base nos dados do IBGE de 2009, que o Brasil estaria proximo a
universalizacdo do Ensino Fundamental, uma vez que 98% das criancas e

adolescentes entre 7 e 14 anos estdo na escola, o que corresponde a 26,9 milhdes
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de estudantes. Contudo, os 2% que ainda permaneciam fora da escola em 2009,
equivaliam a 535 mil criancas e adolescentes.

Com relacéo ao Estado do Parana, de acordo com dados disponiveis acerca
das matriculas iniciais disponibilizadas pelo Censo Escolar de 2015 (QUADRO 1),
verifica-se que a taxa total de matriculas no Ensino Fundamental vem decaindo no
decorrer dos anos desde 2008. Se considerarmos a dependéncia administrativa
Estadual é possivel perceber que a taxa tende a ser menor, apresentando indices

mais elevados somente em 2006.

QUADRO 1 — MATRICULA INICIAL NO ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO FUNDAMENTAL - TOTAL

DEPEMDENCIA % Variacdo
ADMINISTRATIVA 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2013 f2314
Estadual 754.278 | 741430 | 780.016 | 752.679 | 752.717 | 744.513 | 725.147 | 699.653 | 651.654 | £12.801 | 584.726 -4,6%
Federal 492 476 0 477 491 521 454 461 474 473 489 3,4%
Municipal 792919 | 773.843 | T61.278 | 7B4.131 | 783.682 | 769.073 | 746.268 | 705.548 | T708.566 | 711.993 | £699.497 -1,8%
Particular 136.225 | 137.780 | 138.6059 | 140.516 | 153.952 | 162.621 | 167.757 | 175.577 | 181.042 | 1B5.334 | 151434 3,3%
Total 1.683.914 | 1.653.529 | 1.659.903 | 1.677.803 | 1.690.852 [ 1.677.128 | 1.639.666 | 1.581.239 | 1.541.736| 1.510.601 | 1.476.146 -2,3%

Fonte: Seed/Sude/Diplan - Coordenacio de Informagies Educacionais

Fonte: Censo Escolar (2014) / www.educacao.pr.gov.br

No Ensino Médio (QUADRO 2), percebe-se que as taxas de matriculas
iniciais totais teve tendéncia a aumentar desde 2004, tendo leves oscila¢ces, porém,
na dependéncia administrativa Estadual, o indice de 2014 teve significativa queda se
comparado a 2004.

Interessante seria a obtencdo dos percentuais de concluintes dessas etapas
da Educacéo Basica a fim de verificar a variagdo nos numeros de alunos que iniciam
e concluem uma determinada etapa, entretanto, nas buscas realizadas né&o
foiencontrado esse tipo de dado, para realizagdo da andlise comparativa entre

matricula inicial e concluintes.

QUADRO 2 — MATRICULA INICIAL NO ENSINO MEDIO

ENSINO MEDIO, REGULAR, INTEGRADO e NORMAL / MAGISTERIO

DEPENDENCIA % Variagdo
ADMINISTRATIVA 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 012 2013 2014 2013 ',2;14
Estadual 410,174 | 409489 | 41B.495 | 417566 | 417.591 | 418117 | 420,049 | 416.654 | 416.299 | 411.212 | 407.453 -0,5%
Federal 2.626 2.826 2020 2181 3112 3.560 3578 3.985 4321 4.272 4691 9,58%
Municipal 7 44 o 0 Q 1] 0 0 0 0 0 0,0%
Particular 54.903 55.849 60.012 49.337 51.541 52.437 55.790 61.207 654.087 63.930 53.966 0,1%
Total 467.730 | 468.208 | 480.527 | 469.094 | 472.244 | 474.114 | 479.417 | 381.B46 | 484.607 | 479.414 | 476.110 -0,7%

Fonts: Seed/Sude/Diplan - Coordenacio de Informacdes Educacionzis
Inclui matriculas do Ensine Medic regular, Ensino Medio integrade e Ensine Médio Normal/Magisteric

Fonte: Censo Escolar (2014) / www.educacao.pr.gov.br
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Embora os dados do Censo Escolar 2014 para matriculas iniciais estejam
disponiveis, os ultimos dados com relagdo ao rendimento escolar do Estado do
Parand sdo de 2013. Conforme constam nesses indicadores (QUADRO 3), em
ambito estadual, nos anos finais do Ensino Fundamental, as taxas de aprovacao
escolar mantiveram-se estaveis, com poucas alteracdes entre 2006 e 2012, as
reprovacdes oscilaram entre queda e aumento do percentual, sem alteracbes
bruscas, sendo que a taxa de reprovacao de 2012 (14,5%) foi menor que a de 2006
(18,2%). O abandono escolar diminuiu no decorrer dos anos, apresentando queda
de 6,1% em 2006 para 3,5% em 2012.

QUADRO 3 — RENDIMENTO ESCOLAR NO ENSINO FUNDAMENTAL DE 2006 A
2012 NO ESTADO DO PARANA

TAXAS DE RENDIMENTC ESCOLAR
PARANA - ENSINO FUNDAMENTAL - 2006 A 2012

. TAXA DE APROVACAQ
Dependéncia — — ==
pE— 12 A 42 SERIE / 12 AD 52 AND 52 A B2 SERIE / 62 AD 92 AND TOTAL

2006"| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 |2006"| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 |2006'Y| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Total 881 | 91,8|93,2|94,1| 94 | 94 |941| 77,5 | 83,4 | 81,8 | 838 | 835 | 836|835 83,1 | 87,7 | 87,7 89,1 | se,8| 889 &9
Estadual 91,0 | 93,9 94,1| 93,6 | 91,6 895| 865 75,7 | 82,3 | 805 | 826 | 82,2 | s2,2| 82 | 766 | 82,6 | 80,9 | 82,9 | sz.a | 22| &2
Federal - 1 -1 -1 -1 -1- - | 947|941 9256|951 954 924 - | 947 041] 052609510954 904
Municipal 87,1 | 91,0 92,6 93,5 93,4 935] 935) 80,7 | 84,0 | 815 | 823 | &1 9| o0.2 | 825 86,8 | 90,8 | 923 | 93,2 | 931|932 [ 932
Particular 97,9 | 98,5 98,5 | 98,5 | 98,5 | 95,4 | 95,5 | 96,3 | 56,7 | 56,4 | 96,5 | 96,2 | 96,1 | 96,2 | 57,1 | 97.7 | 97.6| 57.6] 57.5| 97.4| 97.5

— TAXA DE REPROVACAD
R 12 A 42 SERIE / 12 AO 52 ANO S2 A B2 SERIE / 62 AD 98 ANO TOTAL
Administrativa [ eRl] 2007 | 2008] 2008 ] 2010 ] 2011] 2012 | 2006 2007 ] 2008 | 2009] 2010] 2011] 2012 |z006™] 2007 ] 2008] 2009 2010] 2011] 2012
Total 108 79 | 64| 57 | 58 | 5.8 | 57 | 169 | 128|136 12 | 126]13.2] 134 13,7 | 103 99| 88 | 9.2 | 95 | 94
Estadual 72 | 57| 51| 57| 7.6 | 88 | 104] 18,2 [ 135|146 | 128|135 132|185 17.6 | 133 | 143 | 126 | 134 | 142 [ 135
Federal N - -1 -1 -1T- - | 53|59 74| as|as|76] - |53 |59 74| 89| a6 76
Municipal 118 | 87| 7 | 62| 63| 63| 63 | 160 | 135|151 147 152 142] 15 | 120 88 | 73] 63 | 65 | 65 | 65
Particular 19 | 13| 13| 14| talas] s 33 [ a1l 35 3alsrlselsslosaalas]lzalzalas]24
— TAXA DE ABANDONO

g;ﬁ:::::t'; T2 A 42 SERIE ] 12 AD 58 AND 52 A 82 SERIE / 68 AD 92 AND TOTAL

2006"| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 2012 |2006"| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 2011 | 2012 J2006'Y| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Total 11 |03|04|02|02|02]02]55]|38 |46 | 4238323132 |20z2a]21] 2 |16] 16
Estadual 18 | 04| 08 07|08 16] 31| 61 [ 4249 a6 a3 3635 58 a1 [aa]as[a2]36]3s
Federal - “ - [ - - ol N - ol olo]lo]lo - - o0l oo oo
Municipal L1 | 03| 04 0303|0202 33 25 [31] 3 |ealta]at] sz 04 oa]oa]o03]03]o0z
Particular 02 | 02 02 0101 o1] o Joa o0z o1 oz oifoiloi]os |02 o01fo2]o1]o1]oL

Fonte: MEC/INEP/DTDIE
(1) - Taxa Estimada

Fonte: Censo Rendimento Escolar (2012) / www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br

No Ensino Médio (QUADRO 4), as taxas de aprovacdo aumentaram
significativamente de 2006 para 2007, nos anos posteriores variaram sem grandes
mudancas. A reprovacédo escolar diminuiu entre 2006 a 2009, e aumentou de 2009 a
2012, sendo que o percentual em 2012 (14,2%) foi pouco maior que de 2006 (14%).
As taxas de abandono diminuiram bastante, com o menor percentual registrado em
2011 (6,8%).
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QUADRO 4 — RENDIMENTO ESCOLAR NO ENSINO MEDIO DE 2006 A 2012 NO

ESTADO DO PARANA

TAXAS DE RENDIMENTO ESCOLAR
PARANA - ENSINO MEDIO - 2006 A 2012

Elependéncia mmmma

Administrativa 2006 | 2007 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Total 73,7 79,7 78,2 80,6 B1L6 | 814 Bl
|Estadual 70,7 77.7 76 78,6 797 | 793 78,7
|Federal 95 91,1 88,1 90,5 924 | 896 | 904
[Municipal 63,3 &0 100* - - - -
lrarticular 94,9 957 95,6 957 956 | 955 95,7
[oependéncia TAXA DE REPROVACAO

sdministrativa 2006 | 2007 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Total 12,8 11,3 11,5 11,1 11,7 126 | 12,8
|estzdual 14 12,2 12 4 12 12.7 139 | 142
[Federal 3 7.3 8,7 7.1 56 8,9 7,9
[Municipal 12,2 40 0 - - - -
|rarticular 1 3.8 3,9 18 41 4,1 39
[Cependencia TAXA DE ABANDONG

Administrativa 2006 | 2007 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Total 135 9 10,3 83 6,7 6 6,2
|Estadual 153 10,1 11,6 04 756 5.8 7.1
|Federal 1 16 3,2 24 2 1,5 1,7
Iunicipal 245 0 0 - - - -
|rarticular 1,1 0,5 0,5 05 03 0,4 0,4

Fonte: MEC/INEP/DTDIE
Fonte: Censo Rendimento Escolar (2012) / www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br

Convém ressaltarmos que as estatisticas apresentadas (QUADRO 3 e 4) néao
levam em consideracdo as taxas de transferéncia do aluno, que, na maioria das
vezes, produz resultados de reprovacdo ou evasdo, sendo assim, ainda com
melhoras percentuais no item aprovacao, os percentuais de “reprovagao” e “evasao”

poderiam ser maiores.

3.3 Delimitagcbes do tempo, espaco e sujeitos de pesquisa: as dez escolas
constituintes do Nucleo Regional de Educacéo de Laranjeiras do Sul - Parana

Com base nos dados sobre a desisténcia e evasdo dos alunos em ambito
nacional, podemos dizer que ha um indice preocupante, entretanto, acreditamos ser
pertinente problematizar como se constituem esses dados no interior das escolas,
uma vez que estas realizam ou devem realizar as medidas propostas pelo
Programa. Essas informagbes acerca dos alunos infrequentes devem ser
repassadas aos Nucleos Regionais de Educacdo (NRE), semestralmente, por meio
de planilhas chamadas de “Planilha Base FICA” (ANEXO L).
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Assim, escolhemos o Nucleo Regional de Educacdo (NRE) de Laranjeiras do
Sul (FIGURA 1), para desenvolver a pesquisa, o qual possui 10 (dez) municipios
jurisdicionados: Cantagalo, Diamante do Sul, Espigdo Alto do Iguacu, Laranjeiras do
Sul, Marquinho, Nova Laranjeiras, Porto Barreiro, Quedas do lguacu, Rio Bonito do
Iguagu e Virmond.

Esses Municipios pertencem a regido centro-oeste do Estado do Parana,cuja
economia predominante é a agricultura e pecudria. Possui uma populacao bastante
diversificada, de descendentes de imigrantes italianos, alemées, poloneses e
ucranianos, além de aldeamentos indigenas. Ha também assentamento de familias
ligadas ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

FIGURA 1 — MAPA DO NUCLEO REGIONAL DE EDUCAGAO DE LARANJEIRAS
DO SUL

MARQUINHO

Espigio
Alto do
Iguagu

QUEDAS DO VIRMOND
IGUACU

RIO BONITO DO
IGUACU

Fonte: www.nre.seed.pr.gov.br (2014)

Primeiramente, a intencdo era desenvolver a pesquisa a partir das planilhas
disponibilizadas pelo NRE, porém, verificamos que os arquivos disponibilizados
estavam incompletos, pois, ndo possuiam todas as informacdes necessarias a
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pesquisa, com a justificativa de que houve troca do funcionario responsavel por
esses relatorios, e que aquelas seriam, entdo, as Unicas informacdes existentes.
Com essalimitacdo, a decisao foi visitar as escolas etentar coletar esses dados, pois,
seria importante verificar in loco as informacdes fornecidas pelo Nucleo.

Com relacdo aos critérios de escolha das escolas®, optamos em coletar
dados em uma escola da rede estadual de cada municipio, que apresentasse maior
namero de alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio; ecomo recorte temporal delimitou-se apreender os ultimos trés anos (2012,
2013 e 2014) por entendermos que seriam dados recentes que melhor
demonstrariam os resultados das a¢des contra o abandono e a evasédo escolar, apés
guase dez anos da criacdo e implementacdo do Programa no Estado do Parana.

O objetivo inicial era o de pesquisar somente dados sobrealunos infrequentes
nos anos finais do Ensino Fundamental, porém, as planilhas solicitadas
disponibilizavam medidas com alunos do Ensino Médio, por esse motivo, decidimos
utilizar ambos, e, também por considerarmos que a ampliacdo desses dados traria
importantes contribuicfes para as discussoes.

Destaca-se que a particularidade de estudar dados de um Unico NRE é uma
maneira de compreendera totalidade, pois, como disse Patto(1996, p. 05), o caso faz
parte de um universo, o particular tem estreita relagdo com o geral, visto que “o
particular representa o geral exatamente porque eles sdo entidades separadas
somente no contexto de uma maneira idealista de pensar a realidade social”.

Lukdcs (1982) afirma a particularidade enquanto mediacdo entre
singularidade e generalidade, que devem ser compreendidos em um movimento
dialético de negacéo reciproca, de forma que o singular, embora negue o geral, esta
presente nele, e o geral, apesar de negar o singular, sé se realiza por meio dele.
Portanto, um fendmeno é singular, geral e particular.

Para ser possivel coletar os dados submetemos o projeto de pesquisa a
apreciacdo do Comité de Etica da Unioeste, o qual foi aprovado conforme Parecer
Consubstanciado(ANEXO M)e solicitamos a autorizagdo da chefia do NRE de
Laranjeiras do Sul — PR. Os participantes preencheram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE A), informando sobre os propdsitos da pesquisa e a

livre escolha em contribuir com a disponibilidade dos dados. O primeiro contato com

% para efeitos desta pesquisa, 0 nome das escolas serd preservado, sendo identificadas
pelo municipio a que pertencem.
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oito das dez escolas ocorreu por telefone, e com as outras duas por meio de uma
primeira visita. A coleta de dados mostrou-se bastante trabalhosa na maioria das
escolas, ndo sendo possivel ter acesso a todos os dados logo no primeiro encontro.

Ao solicitarmos as planilhas semestrais, percebemos que a maioria das
escolas apresentou falta de alguma ou algumas delas devido a problemas de ordem
técnica, como perda de dados causada pela formatacdo dos computadores, troca de
funcionario responsavel, entre outros motivos. Desse modo, tornou-se necessario
requerer algum outro registro em que constasse quem foram os alunos infrequentes
a cada ano, podendo ser os oficios encaminhados ao Conselho Tutelar para
continuidade das medidas adotadas com alunos faltosos e/ou algum registro das
acOes ou encaminhamentos dos alunos nessa situacao de infrequéncia realizadas
pela escola. Mesmo assim, algumas escolas ndo encontraram dados para nos
disponibilizar, como é o caso do municipio de Cantagalo, o qual ndo foi possivel
obter informacgdes referente ao ano letivo de 2012; o municipio de Diamante do Sul,
gue ndo encontrou dados referentes aos anos de 2012 e 2013; e a escola de Nova
Laranjeiras, que afirmou a ndo ocorréncia de nenhuma situacao de aluno infrequente
durante os anos de 2012 e 2013.

Encontramos, também, dificuldades em coletar dados em um dos municipios,
de acordo com o critério de escolas que definimos. Em contato com aquela que
possuia maior numero de alunos matriculados, foi-nos comunicado que ndo havia
nenhum dado sobre alunos infrequentes anterior ao ano de 2015, com a justificativa
de que as planilhas, por serem solicitadas via e-mail pelo NRE, eram preenchidas
pela escola e depois prontamente reenviadas, mas nao foram arquivadas as copias
digitais, nem impressas. Houve ainda, a argumentacdo de que ndo se arquivavam
dados nos computadores com o intuito de manté-los em boas condi¢cbes de uso; e,
de que os materiais impressos eram descartados a cada ano a fim de néo haver
acumulo de documentos, pois havia muitos alunos na escola e a quantidade de
materiais arquivados seria muito grande.

Essas justificativas levaram-nos a decidir visitar a segunda escola com maior
guantidade de alunos matriculados, neste referido municipio, a qual, apés busca em
arquivos, também nao encontrou nenhum dado das acbes do Programa e/ou
medidas com alunos infrequentes, sob a justificativa de que a pedagoga havia
retornado recentemente de sua licenca e que outra pessoa tinha ficado responsavel

por esses arquivos, mas que esta ndo estava mais trabalhando na escola. Assim, os
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dados referentes a esse municipio s6 puderam ser obtidos com a visita a terceira
escola, a qual, felizmente, disponibilizou-os na integra para que fossem coletados e
analisados.

De posse dos dados de alunos que passaram pelas medidas dos Programas
FICA ou Combate ao Abandono Escolar, em cada escola onde a pesquisa se
realizou, solicitaram-se os resultados do final do ano letivo, por meio da “Ficha
Individual” de todos os alunos informados como infrequentes, obtida por meio do
SERE, considerando para analise as seguintes condicbes para cada aluno:
aprovado, aprovado por conselho de classe **, reprovado *" , transferido e
desistente®.

3.3.1 Caracterizacdo das escolas

As dez escolas visitadas pertencem a Rede Estadual de Ensino, NRE de
Laranjeiras do Sul e ofertam os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio;
09 (nove) delas atendem nos trés periodos: matutino, vespertino e noturno; e a
escola do municipio de Porto Barreiro atende em dois periodos: matutino e
verpertino. Atualmente, essas escolaspossuem a seguinte quantidade de matriculas:
Cantagalo — 858 alunos; Diamante do Sul — 351 alunos; Espigdo Alto do Iguagu —
352 alunos;Laranjeiras do Sul — 757 alunos; Marquinho — 552 alunos;Nova
Laranjeiras — 430 alunos; Porto Barreiro — 311 alunos; Quedas do Iguacu — 437
alunos; Rio Bonito do Iguagu — 622 alunos; e Virmond — 406 alunos; totalizando
5.076 alunos regularmente matriculados.

% S30 alunos que, ao final do ano letivo, ndo atingiram a média anual 6,0 (sessenta ou seis
pontos) em todas as disciplinas, sendo assim, reprovariam. Entretanto, foram aprovados
para a série seguinte por decisdo de Conselho de Classe.

%" 340 alunos que, ao final do ano letivo, ndo alcancaram a média anual 6,0 (sessenta ou
seis pontos) em varias disciplinas.

% Os alunos que apresentaram o resultado “sem frequéncia” também fazem parte desses
dados. Atualmente este termo ja ndo é mais utilizado, sendo que nos relatérios do sistema
SERE o resultado para alunos nessa situagcao é “desistente”. A justificativa para a
diferenciacdo dos termos utilizados se devia & época do ano em que acontecia 0 censo
escolar, isto é, antes da realizacdo do censo, o aluno era considerado sem frequéncia e,
apos, desistente.
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3.3.2 Apresentacdo dos resultados escolares dos alunos infrequentes: o que 0s

dados revelam

QUADRO SINTESE 5 — MUNICIPIOS PARTICULARIZADOS E SEUS RESULTADOS COM
ALUNOS INFREQUENTES

ANO LETIVO
MUNICIPIOS RESULTADOS 2012 2013 2014
Quantidade de alunos | ----------- 84 &6
infrequentes
Aprovados | - 7,14% 4,55%
APC ] e 2,38% 4,55%
CANTAGALO Reprovados | - 5,95% 3,03%
Transferidos | - 9,52% | 10,60%
Desistentes | - 75% | 77,27%
Quantidade de alunos 9
infrequentes
Aprovados 0%
APC 0%
DIAMANTE DO SUL Reprovados 11,11%
Transferidos 0%
Desistentes 88,89%
Quantidade de alunos 21 12 15
infrequentes
Aprovados 0% 8,33% 6,67%
APC 14,29% 25% 6,67%
ESPIGAO ALTO DO IGUACU Reprovados 4,76% 25% 20%
Transferidos 33,34% | 16,67% | 26,66%
Desistentes 47,62% 25% 40%
Quantidade de alunos 9 6 13
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infrequentes
Aprovados 11,11% 0% 7,69%
APC 33,33% 0% 0%
LARANJEIRAS DO SUL Reprovados 44,44% 50% | 23,07%
Transferidos 11,11% 50% | 69,23%
Desistentes 0% 0% 0%
Quantidade de alunos 37 25 27
infrequentes
Aprovados 8,11% 4% 0%
APC 0% 4% 0%
MARQUINHO Reprovados 18,92% 20% | 25,93%
Transferidos 2,70% 8% | 11,11%
Desistentes 70,27% 64% | 62,96%
Quantidade de alunos 2
infrequentes
Aprovados 0%
APC 0%
NOVA LARANJEIRAS Reprovados 50%
Transferidos 0%
Desistentes 50%
Quantidade de alunos 10 9 10
infrequentes
Aprovados 10% 0% 10%
APC 20% 0% 20%
PORTO BARREIRO Reprovados 70% | 22,22% 0%
Transferidos 0% | 22,22% 50%
Desistentes 0% | 55,55% 20%
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Quantidade de alunos 19 24 31
infrequentes
Aprovados 5,26% 4,17% | 48,38%
APC 0% 0% 0%
QUEDAS DO IGUACU Reprovados 36,84% 8,33% | 12,90%
Transferidos 15,78% | 41,67% | 38,71%
Desistentes 42,10% | 45,33% 0%
Quantidade de alunos 10 10 19
infrequentes
Aprovados 0% 0% 5,26%
APC 0% 10% 5,26%
RIO BONITO DO IGUACU Reprovados 20% 20% | 84,21%
Transferidos 10% 30% 5,26%
Desistentes 70% 40% 0%
Quantidade de alunos 33 24 36
infrequentes
Aprovados 3,03% 0% | 19,44%
APC 0% 8,33% 5,60%
VIRMOND Reprovados 33,33% | 37,50% | 61,11%
Transferidos 3,03% 25% | 11,11%
Desistentes 60,61% | 29,17% 2,78%

Fonte: elaboracéo da autora (2015)

Com relagdo ao indice de alunos aprovados (GRAFICO 2), no geral,

observam-se percentuais bastante baixos. Na escola do municipio de Cantagalo

(GRAFICO 2), em 2013, dos 84 (oitenta e quatro) alunos que passaram por alguma

medida do Programa, apenas seis foram aprovados (7,14%); e em 2014, de 66

(sessenta e seis), trés foram aprovados (4,55%).
Na escola do municipio de Diamante do Sul (GRAFICO 2) em 2014, houve 09

(nove) alunos infrequentes, dos quais nenhum (0%) foi aprovado. Na escola do
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Municipio de Espigdo Alto do Iguacu (GRAFICO 2), em 2012, dos vinte e um alunos
infrequentes, nenhum (0%) foi aprovado; em 2013, doze alunos foram infrequentes e
em 2014, quinze, em ambos 0s anos apenas um aluno foi aprovado (8,33% e
6,67%).

GRAFICO 2 - INDICE DE ALUNOS INFREQUENTES APROVADOS EM 2012, 2013
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Fonte: Escolas pertencentes ao NRE de Laranjeiras do Sul (2015) (Organizacdo da autora)

Em 2012, no municipio de Laranjeiras do Sul (GRAFICO 2), 09 (nove) alunos
foram infrequentes, e apenas um (11,11%) aprovado; em 2013, seis alunos e
nenhum (0%) aprovado; e, em 2014,treze alunos e um (7,69%) aprovado. No
municipio de Marquinho (GRAFICO 2), em 2012, trinta e sete alunos foram
infrequentes, dos quaistrés (8,11%) foram aprovados; em 2013, vinte e cinco alunos
e um (4%) aprovado; e em 2014, vinte e sete alunos e nenhum (0%) aprovado.

A escola do municipio de Nova Laranjeiras (GRAFICO 2) disponibilizou
somente dados de 2014, em que houve apenas 02 (dois) casos de alunos
infrequentes, sendo que 0os mesmos, apos passarem pelas medidas do Programa,
retornaram normalmente a frequentar as aulas, porém, nenhum deles foi aprovado.

Em 2012 e 2014, a escola do Municipio de Porto Barreiro (GRAFICO 2) teve
dez alunos infrequentes, dos quais, um (10%) foi aprovado em ambos 0s anos;em

2013, houvenove alunos e nenhum (0%) foi aprovado.
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No municipio de Quedas do Iguacu (GRAFICO 2), de acordo com os dados
obtidos da escola visitada, em 2012, dezenove alunos foram infrequentes, e em
2013, vinte e quatro,sendo que um aluno foi aprovado em cada ano (5,26% e
4,17%); em 2014,dos trinta e um alunos, quinze (48,38%) foram aprovados. Este
indice se destacou em relagcdo aos demais indices (aprovado por Conselho de
Classe, reprovado, transferido e desistente), em 2014, para essa escola e, também,
em relacdo a todas as outras. Entretanto, esse resultado ndo chegou a atingir nem
metade dos alunos infrequentes e, ao verificar as notas anuais disponiveis na
prépria ficha individual, percebeu-se que boa parte dos alunos obteve muitas notas
bem préximas a média 6,0, o que significa que corriam o risco da reprovacdo. Esse
dado causa-nos estranhamento, visto que em 2012 e 2013, o maior percentual € do
resultado “desistentes” (GRAFICO 6) e, em 2014, ocorre uma situacdo totalmente
inversa, 48% dos alunos com problemas de frequéncia foram aprovados (GRAFICO
2). Ha que se considerar também que embora seja bastante expressivo o nimero de
aprovados, a taxa de alunos transferidos (GRAFICO 5) também possui percentual
consideravel.

No municipio de Rio Bonito do Iguacu (GRAFICO 2), tanto em 2012 quanto
2013, dez alunos infrequentes, sendo que nenhum (0%) foi aprovado; em
2014,foram dezenove alunos e um (5,26%) deles foi aprovado.

Dos trinta e trés alunos que foram infrequentes no ano de 2012, no municipio
de Virmond (GRAFICO 2), um (3,03%) foi aprovado;em 2013, dos vinte e quatro
alunos, nenhum (0%)obteveaprovacdo; e em 2014, dos trinta e seis alunos, sete
(19,44%) foram aprovados.

Com relacdo a Aprovacdo por Conselho de Classe (APC)(GRAFICO 3) dos
oitenta e quatro alunos que passaram pelas medidas do Programa, no municipio de
Cantagalo em 2013, dois foram aprovados, o que corresponde a 2,38%; e em 2014,
dos sessenta e seis, trés alunos, isto €, 4,55%. Nesse mesmo ano, em Diamante do

Sul (GRAFICO 3), ndo houve aprovacéo por Conselho de Classe.
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GRAFICO 3 - INDICE DE ALUNOS INFREQUENTES APROVADOS POR
CONSELHO DE CLASSE EM 2012, 2013 E 2014
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Fonte: Escolas pertencentes ao NRE de Laranjeiras do Sul (2015) (Organizacédo da autora)

No municipio de Espigdo Alto do Iguacu (GRAFICO 3), em 2012, trés
(14,29%) alunos foram aprovados por Conselho de Classe; em 2013, trés alunos
(25%); e em 2014, apenas um aluno (6,67%). Na escola do municipio de Laranjeiras
do Sul (GRAFICO 3), em 2012, trés foram aprovados por Conselho de Classe
(33,33%); e em 2013 e 2014, nenhum (0%). Na escola do municipio de Marguinho
(GRAFICO 3), em 2012 e 2014, néo houve aprovados por Conselho de Classe (0%);
e em 2013, um (4%) aluno foi aprovado nesta situacdo. Em 2012, no municipio de
Porto Barreiro (GRAFICO 3), dois (20%) foram aprovados por Conselho de Classe;
em 2013, nenhum (0%); e em 2014, dois (20%).Na escola do municipio de Quedas
do Iguacu (GRAFICO 3), ndo houve (0%) alunos aprovados por Conselho de Classe.

No municipio de Rio Bonito do Iguacu (GRAFICO 3), em 2012, nenhum aluno
foi aprovado por Conselho de Classe (0%); em 2013 e 2014, houve uma aprovacao,
que corresponde a 10% e 5,26%, respectivamente. No municipio de Virmond
(GRAFICO 3), ndo houve nenhum caso em 2012; em 2013 e 2014, ocorreram duas
APC (8,33% e 5,60%).

Ainda, sobre o resultado “aprovados por Conselho de Classe” (GRAFICO 3)
percebe-se que 0s percentuais mais significativos foram em Espigdo Alto do
Iguacu,que apresentou taxa de 14% em 2012 e 25% em 2013; Laranjeiras do Sul
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com 33% em 2012; Porto Barreiro com 20% no ano de 2012 e 2014; e Rio Bonito do
Iguacu com 10% no ano de 2012.
Pfeffer, em sua dissertacdo de mestrado, defendida em 2013, problematizou a

questao da aprovacéao por Conselho de Classe e afirmou que essa situacao:

reflete a contradicdo entre estar naescola e |4 também ter
oportunidade efetiva de apropriacdo dos instrumentosculturais
construidos social e historicamente pela humanidade e estar na
escola paraatender ao chamado nacional da universalizacdo da
Educacdo Basica, mesmo que ndo com a necessdria qualidade
(PFEFFER, 2013, p. 45-46).

Realmente, aprovar por Conselho de Classe configura-se em uma situacao
extremamente delicada, pois, o aluno n&o atingiu o rendimento suficiente para
ascendera série seguinte, sendo que“as dificuldades relacionadas ao nao
aprendizado se acumulam sem que o0s alunos se apropriem dos conhecimentos
cientificos propostos nas diversas disciplinas para a série/ano” (PFEFFER, 2013,
p.58). Mas, por outro lado, talvez tenha condi¢des efetivas de acompanhar a etapa
posterior, mesmo nao obtendo o resultado matematico/conceitual esperado. Nessa
segunda possibilidade, concordamos com Pfeffer (2013), no sentido de que os
alunos aprovados por Conselho de Classe deveriam ser acompanhados no préximo
ano letivo a fim de verificar se superaram as dificuldades até entdo apresentadas.
Em contrapartida, de acordo com a pesquisadora,isso ndo ocorre, “0os alunos sao
promovidos para o série/ano seguinte sem o devidoacompanhamento que esse tipo
de promogao exige” (p. 55). Além disso, “a estrutura organizacional daescola
(nimero elevado de alunos por turma; reduzidas salas de apoio pedagdgicono
contra turno), entre outras dificuldades [...] constituem fatores negativos no
processo” (PFEFFER, 2013, p. 55).

Contudo, o Conselho de Classe deve ser um momento para além da

avaliacdo do aluno.Libaneo (2004, p. 303) ressalta que o Conselho de Classe:

€ um oOrgao colegiado composto pelos professores da classe, por
representantes dos alunos e em alguns casos, dos pais. E a
instdncia que permite acompanhamento dos alunos, visando a um
conhecimento mais minucioso da turma e de cada um e analise do
desempenho do professor com base nos resultados alcancados. Tem
a responsabilidade de formular propostas referentes a acgéo
educativa, facilitar e ampliar as relagdes muatuas entre o0s
professores, pais e alunos, e incentivar projetos de investigacéo.
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O que se observa, entretanto, na maioria das escolas € que os Conselhos de
Classeservem para a avaliacdo do desempenho do aluno, e ndo como momento
importante de avaliar o ensino e a organizacao escolar, discutir meios de intervir
intencionalmente para que o conteudo cientifico possa ser apropriado, praticas que
intervenham a fim de que a aprendizagem ocorra, e assim, tornar os infrequentes,

frequentes para além da obrigatoriedade imposta pela lei.

GRAFICO 4 - INDICE DE ALUNOS INFREQUENTES REPROVADOS EM 2012,
2013 E 2014
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Fonte: Escolas pertencentes ao NRE de Laranjeiras do Sul (2015) (Organizac¢édo da autora)

No que diz respeito ao indice de reprovados (GRAFICO 04) entre os alunos
infrequentes, o resultado foi o seguinte em cada municipio:Cantagalo: em 2013,
cinco (5,95%) reprovaram, em 2014, dois (3,03%) reprovaram; Diamante do Sul: um
(11,11%) aluno reprovou em 2014; Espigao Alto do Iguacu: em 2012, um (4,76%)
reprovou, em 2013 e 2014, trés (25% e 20%) reprovaram; Laranjeiras do Sul: em
2012, quatro (44,44%) reprovaram,e em 2013 e 2014, trés (50% e 23,07%);
Marquinho: em 2012 e 2014, sete (18,92% e 25,93%) reprovaram; em 2013, cinco
(20%) alunos foram reprovados;Nova Laranjeiras: dos dois casos ocorridos em
2014, um (50%) aluno foi reprovado por frequéncia; Porto Barreiro: em 2012, sete
(70%) reprovaram, em 2013, dois (22,22%) e em 2014, nenhum (0%); Quedas do
Iguacu: em 2012, sete (36,84%) reprovaram; em 2013, dois (8,33%);em 2014, quatro



112

(12,90%); Rio Bonito do Iguacu: em 2012 e 2013, dois (20%) alunos reprovaram,em
2014, dezesseis (84,21%) reprovaram; por fim, em Virmond: em 2012, onze
(33,33%) reprovaram, em 2013, nove (37,50%), em 2014, vinte e dois (61,11%).

Observa-se que no Grafico 4, houve muitas reprovacbes entre alunos
infrequentes, em que foram mais evidentes os resultados da escola do municipio de
Laranjeiras do Sul, que em 2012, apresentou indice de 45%; e de Porto Barreiro
com 70%. Em 2013, as escolas dos municipios de Virmond e Laranjeiras do Sul
também tiveram taxas altas de reprovacao, respectivamente, 38% e 50%. Em 2014,
as escolas que tiveram maiores indices de reprovacao foram a de Rio Bonito do
Iguacu com 84% e Virmond com 61%.

GRAFICO 5 — INDICE DE ALUNOS INFREQUENTES TRANSFERIDOS EM 2012,
2013 E 2014
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Fonte: Escolas pertencentes ao NRE de Laranjeiras do Sul (2015) (Organizacdo da autora)

No que se refere ao indice de transferidos (GRAFICO 5) entre alunos
infrequentes, algumas escolas apresentaram percentuais elevados. No municipio de
Cantagalo em 2013, oito (9,52%) foram transferidos; em 2014, sete (10,60%). Em
Diamante do Sul, nenhum (0%) foi transferido no ano de 2014.

Em 2012, no Municipio de Espigdo Alto do Iguacu (GRAFICO 5), sete
(33,34%)alunos foram transferidos; em 2013, dois (16,67%); e em 2014, quatro
(26,66%). No municipio de Laranjeiras do Sul (GRAFICO 5), em 2012, um (11,11%)
foi transferido; em 2013, trés (50%); e em 2014, nove (69,23%). No municipio de



113

Marquinho em 2012, um (2,70%) aluno foi transferido; em 2013, dois (8%); em 2014,
trés (11,11%). No municipio de Nova Laranjeiras ndo houve alunos transferidos.

No municipio de Porto Barreiro (GRAFICO 5), em 2012, ndo houve (0%)
transferidos; mas, em 2013, dois (22,22%) foram transferidos; e em 2014, cinco
(50%). No municipio de Quedas do Iguacu (GRAFICO 5), em 2012, trés (15,78%)
foram transferidos; em 2013, dez (41,67%); e em 2014, doze (38,71%). No municipio
de Rio Bonito do Iguacu (GRAFICO 5), em 2012 e 2014, um (10% e 5,26%) foi
transferido; e em 2013, houve trés (30%) casos de transferéncia. No municipio de
Virmond (GRAFICO 5), em 2012, um (3,03%) aluno foi transferido; em 2013, seis
(25%); e em 2014, quatro (11,11%).

As escolas de Laranjeiras do Sul (em 2012 com 50% e em 2014 com 69,23%)
e Porto Barreiro (em 2014 com 50%) tiveram indices relativamente altos de
transferéncia de alunos (GRAFICO 5).Embora nio seja a maior taxa percentual,
como pode ser notado, algumas escolas apresentaram indices desse resultado
bastante consideraveis. Diante desse fato, perguntamo-nos o que aconteceu com
esses alunos? Continuaram seus estudos em outra escola ou simplesmente
deixaram de estudar? Argumentamos, no sentido de que esse dado, embora
aparega nos indices como “transferido” pode se caracterizar em abandono ou
evasdo; isso porque quando a familia quer transferir o filho para outra escola, deve,
primeiramente, providenciar um atestado de vaga oriundo daquela em que esse
aluno ird estudar, e entrega-lo na secretaria da escola em que ainda se encontra
matriculado. Assim, é possivel saber qual sera o local onde este alunopossivelmente
continuara estudando. Porém, mesmo com a apresentacdo do atestado de vaga,
nao ha como garantir que, de fato, havera continuidade nos estudos, ou seja, hdo ha
como garantir que 0s responsaveis irdo consumar a matricula em outra instituicao.

A proposito, ndo ha como n&o mencionar que existem maneiras de burlar
para que o resultado “desistentes” se transforme em “transferidos”, isso porque nao
ha impedimentos em termos de sistema de matriculas para que a escola altere a
situacao do aluno. Isso pode acontecer de forma velada quando, por exemplo, os
pais de um aluno considerado “problematico”, resolve “tirar” o filho da escola, a qual
tem possibilidades de pensar em “livrar-se” do problema,decidindo entéo, fazer a
transferéncia desse aluno e a entregar aos responsaveis, sem questionar se esse
aluno vai ser matriculado em outra instituicdo. Outra forma de a escola ser conivente

com os casos de desisténcia e evasao, € quando simplesmente, exime-se de tomar
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as medidas previstas pelo Programa de Combate ao Abandono Escolar para que o
aluno infrequente retorne, isto €, a escola ndo envida nenhum esfor¢o e decide
apenas alterar a situacao para transferidos.

Por outro lado, pode ocorrer omissdo dos responsaveis de sua obrigacdo em
garantir a Educacdo Basica aos menores de dezoito anos, quando solicitam a
transferéncia de uma dada escola e se eximem de matricular em outra, em
consequéncia, esse aluno podera ficar evadido da escola, sem que essa situacao
seja considerada nos indices de evasao.

O que pode fazer com que uma escola feche os olhos para as situacdes de
exclusdo, na medida em que é conivente com a negacao do direito a educacédo? Tal
guestionamento faz parte de uma ampla e complexa problemética, que s6 pode
haver aproximacdes de respostas com a continuidade de pesquisas que aprofundem
o tema, mas que diz respeito a intensa cobranca ideol6gica com o dever de
demonstrar bons indices na mensuracao de resultados, pois, a escola é avaliada e
apontada publicamente como ma ou boa na qualidade do ensino pelo IDEB, com
base nos resultados de seus alunos.

Mas com relacdo aosresponsaveis, o que os levam a solicitar a transferéncia
do aluno para nenhumaescola? Simplesmente para ndo responder judicialmente
pela evasdo escolar, que hoje é considerada crime de abandono intelectual®*?. E o
gue leva um responsavel a permitir que o direito a educacédo seja tirado do aluno?
Outro questionamento, que necessita de aprofundamento tedrico, e suscita
pesquisas, mas que, infelizmente, faz parte da realidade objetiva das escolas

brasileiras.

GRAFICO 6 — INDICE DE ALUNOS INFREQUENTES DESISTENTES EM 2012,
2013 E 2014

% Compete aos pais, quanto a pessoa dos filhos menores, dirigir-lhes a criacdo e educacéo
(art. 1.634, |, do Cadigo Civil). E a criminalizagdo do abandono intelectual objetiva assegurar
a garantia constitucional da educacéo basica obrigatéria e gratuita dos quatro aos dezessete
anos de idade (art. 208, I, da Constituicdo Federal) (ROSA; CARVALHO, 2013, p. 18).
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Fonte: Escolas pertencentes ao NRE de Laranjeiras do Sul (2015) (Organizac¢édo da autora)

Em contrapartida, mesmo com percentuais consideraveis de reprovacao e
transferéncia, notadamente, o indice que mais sobressaiu foi de “desistentes”
(GRAFICO 6). Em Cantagalo, no ano de 2013, os dados da escola locus da
pesquisa demonstraram que sessenta e trés (75%) alunos desistiram; e no ano de
2014, cinquenta e um (77,27%) desistiram. Em Diamante do Sul (GRAFICO 6), no
ano de 2014, oito (88,89) desistiram.

No Municipio de Espigdo Alto do Iguacu (GRAFICO 6), em 2012, dez
(47,62%) alunos desistiram; em 2013, trés (25%); e em 2014, seis (40%). Para esta
escola, tanto em 2012 quanto em 2014, a maior taxa foi de desisténcia; e em 2013,
houve equilibrio entre os percentuais de desisténcia, reprovacdo e aprovagao por
Conselho de Classe. No municipio de Laranjeiras do Sul, ndo houve desisténcia
(GRAFICO 6); porém, a maior taxa de alunos transferidos foi extremamente elevada
(GRAFICO 5), sendo que em 2012, o percentual maior era de reprovacio e em
2013, equilibrou o percentual entre reprovacao e transferéncia.

No municipio de Marquinho (GRAFICO 6), em 2012, e vinte e seis (70,27%)
desistiram; em 2013, dezesseis (64%); e em 2014, dezessete (62,96%). Aqui, O
percentual de desistentes foi superior aos demais indices nos trés anos (2012, 2013
e 2014). Em Nova Laranjeiras (GRAFICO 6), dos dois casos de alunos infrequentes

referente ao ano de 2014, um desistiu (50%).
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Na escola do municipio de Porto Barreiro (GRAFICO 6), em 2012, ndo houve
(0%) desistentes, porém, em 2013, cinco (55,55%) desistiram; e em 2014, dois
(20%) desistiram. Para essa escola, predominaram em 2014 o percentual de alunos
“transferidos”, sendo que em 2012 houve mais repeténcia e em 2013, mais
desisténcia. No municipio de Quedas do Iguacu em 2012, oito (42,10%) alunos
desistiram; em 2013, onze (45,33%); e em 2014, nenhum (0%).

Rio Bonito do Iguacu (GRAFICO 6) foi um municipio que apresentou, em
2012, sete (70%) casos de desisténcia; em 2013, quatro (40%); e em 2014, nenhum
(0%). Por outro lado, os dados dessa escola evidenciam que em 2014, 84% dos
alunos infrequentes reprovaram e, muitos destes foram reprovados por falta de
frequéncia, embora o resultado ndo seja o de “desistente”.

No municipio de Virmond (GRAFICO 6), em 2012, vinte (60,61%) alunos
desistiram; em 2013, sete (29,17%); e em 2014, apenas um (2,78%). No ano de
2012, em Virmond, houve mais alunos desistentes. Em 2013 houve mais alunos
reprovados, apesar de que o percentual de transferidos e desistentes se aproximou
dos reprovados. Em 2014, poucos desistiram, porém, muitos reprovaram, o que
ilustra a situacédo de que a permanéncia escolar ndo vem ocorrendo com sucesso.

Nos cinco Municipios: Espigao Alto do Iguacu, Marquinho, Quedas do Iguacu,
Rio Bonito do Iguagu e Virmond, o percentual maior foi de alunos desistentes
(GRAFICO 6), sendo que em Marquinho e Rio Bonito do Iguacu, a desisténcia
atingiu 70% dos alunos que tiveram problemas com frequéncia durante o ano letivo
de 2012.

Em 2013, nos municipios de Cantagalo, Marquinho e Porto Barreiro, a
quantidade de alunos desistentes (GRAFICO 6) se sobrepfe aos outros
resultados.Em Rio Bonito do Iguagu e Quedas do Iguacgu, prevalece a quantidade de
alunos desistentes, porém, os percentuais de desisténcia e transferéncia ficam mais
proximos.

Ainda em 2013, as escolas de Espigéo Alto do Iguacu e Virmond apresentam
percentuais equilibrados de desisténcia (GRAFICO 6), transferéncia (GRAFICO 5) e
reprovacdo (GRAFICO 4), aparecendo também percentuais, ainda que pequenos de
aprovacao por Conselho de Classe.

Note-se que é bastante significativo o nimero de alunos desistentes nas

escolas de Cantagalo, Diamante do Sul e Marquinho.
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Em 2014, em Cantagalo, Diamante do Sul, Marquinho e Espigdo Alto do
Iguagu, predominaram os indices de desistentes. Em Nova Laranjeiras, como houve
apenas dois casos, a desisténcia (50%) equiparou-se a repeténcia (50%).

O indice de “desistentes” foi 0 que apareceu em maior quantidade de escolas,
em 2012, das 07 (sete) escolas que disponibilizaram dados, 05 (cinco) delas
apresentaram esse resultado: Espigdo Alto do Iguagu — 47,62%, Marquinho —
70,27%, Quedas do Iguacu — 42,10%, Rio Bonito do Iguacu — 70% e Virmond —
60,61%. Em 2013, 05 (cinco) das 08 (oito) escolas também apresentaram esses
dados: Cantagalo — 75%, Marquinho — 64%, Porto Barreiro — 55,55%, Rio Bonito do
Iguacu — 40% e Quedas do Iguacu— 45,33%. Porém, Espigdo Alto do Iguacu, em
2013, obteve 0 mesmo percentual para os desistentes, reprovados e aprovados
porConselho de Classe, de 25%. Em 2014, das 10 (dez) escolas, 05 (cinco)
evidenciaram esse indice: Cantagalo — 77,27%, Diamante do Sul — 88,89%,
Marquinho — 62,96%, Espigdo Alto do Iguacu — 40% e Nova Laranjeiras, que
apresentou 50% de desistentes equiparando-se com o percentual de reprovados.

Diante do exposto, percebe-se a triste situacdo dos alunos que possuem
problemas com a frequéncia escolar e 0 que mais nos chamou a atencéo é que o
resultado “desistentes”, representando as forcas centrifugas, foi muito maior do que
imagindvamos.

Essa € a ilustracdo de uma condicdo que vem sendo amplamente discutida
ha anos, mas que permanece enquanto um problema a ser superado. Patto (1996),

por volta de 1987/1988, quando realizou sua pesquisa, ja dizia que:

Ao longo dos sessenta anos que nos separam do inicio da instalagéo
de uma politica educacional no pais, sucessivos levantamentos
revelam uma cronificacdo deste estado de coisas praticamente
imune as tentativas de reverté-lo, seja através de sucessivas
reformas educacionais, seja através da subvencdo de pesquisas
sobre suas causas, seja pelo caminho de medidas técnico-
administrativas tomadas pelos 6rgéos oficiais (p. 01).

Atualmente a situacdo continua grave, além dos dados apresentarem um
quadro critico, muitos casos de abandono e evasao ndo sao comunicados eacabam
passando despercebidos, distorcendo a realidade de um cenario ainda pior.

4 DA PERMANENCIA “COM SUCESSO”- FREQUENCIA — A PERMANENCIA
QUALIFICADA - APRENDIZAGEM
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“Nédo ha nada que nao seja social e histérico —
com efeito, tudo é, em Ultima instancia, politico” (FredricJameson)

Nestasecao, discutimos e problematizamos alguns pressupostos referentes
ao nosso objeto de estudo, o “Programa Fica Comigo” ou “Programa de Combate ao
Abandono Escolar”, atrelados a permanéncia escolar.

Para isso, trabalhamos com as intencionalidades ideologicamente implicitas
no Programa, as divergéncias entre rendimento escolar formalmente instituido e a
aprendizagem, alguns apontamentos acerca da avaliacdo e consideracdes a
respeito da “permanéncia com sucesso”’, expressamente relacionada a apropriagao

plena do conhecimento cientifico.

4.1 Forcas centripetas e centrifugas da permanéncia escolar: as intencdes

ideoldgicas do Programa e a ampla possibilidade de aprendizagem

As forcas centripetas presentes nos Programas de permanéncia escolar do
Estado do Parana, bem como outros semelhantes, em vigéncia nos diversos
Estados, instrumentalizam a escola, por meio de fichas, a agirem para que o aluno
infrequente permaneca na escola e, assim, o direito a educacdo garantido em lei
aconteca na pratica; exerca sua cidadania e se qualifique para o trabalho.

Diante dessas finalidades, quem ousaria dizer que nao € importante
permanecer na escola e ter seu direito a educacao garantido?Que nao € relevante
exercer a cidadania e ser qualificado para o trabalho, ja que sem ele € muito dificil,
prover as necessidades de sobrevivéncia?Entretanto, esse discurso, aparentemente,
agradavel e prospero, estd repleto de intencionalidade e longe de acontecer do
ponto de vista da formacéo integral do sujeito, entendida esta como aquela em que o
sujeito se desenvolve e se forma para além do acumulo de informacdes, mas pela
apropriacdo do conhecimento cientifico e sua aplicacdo na vida em sociedade.

Esse discurso, abarrotado de termos bem aceitos socialmente, estapresente
constantemente nas politicas sociais, especificamente nas educacionais. Shiroma,
Campos e Garcia (2005, p. 428) destacam, inclusive, que o discurso economicista
da politica educacional vem se modificando, particularmente a partir do final da
década de 1990, para um discurso mais humanitario, com destaque em alguns

conceitos como “justica, equidade, coesao social, inclusao,
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empowerment[empoderamento], oportunidade e seguranga”. Essas autoras citam
um importante relatério®® elaborado pela Unido Européia, em 1995, que dedicou um
capitulo para falar do “vocabulario para a mudanga”, sugerindo que as pessoas
usem termos que considerem o “bem-estar’, tais como ‘“riqueza (wealth),
desenvolvimento sustentavel, inclusdo, flexibilidade, seguranca e liberdade,
comprometimento, beneficiarios, cidadania, dominio publico, redes de cooperacéo
e voluntarismo” (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005, p. 428, grifos nossos).

Sugestbes como estas certamente contribuem para a crescente
homogeneizacdo das politicas educacionais que vem ocorrendo em nivel mundial,
como bem disseram as autoras, e fazem parte da “hegemonia discursiva” apregoada
por Jameson (1997, p. 395), ao tratar de questdes relacionadas a pos-modernidade
e ao capitalismo qualificado por ele de “tardio”, destacando que ha uma hegemonia
cultural que se torna efetiva ndo com a imposi¢cao da “forga”, mas com a hegemonia
discursiva. Assim, o discurso ideoldgico € constituido de forcas centripetas nas
diversas linguagens que atravessam a sociedade com o objetivo de legitima-la e
reproduzi-la.

“Cidadania”, por exemplo, € um termo empregado diversas vezes nas leis que
estdo em vigéncia e nosCadernos de Orientacdes do Programa de permanéncia
escolar do Estado do Parana, entretanto, problematiza-se quanto as reais condicdes
para 0 exercicio da cidadania diante da estrutura social desigual, nas iniUmeras
formas ocultas de evitar que os sujeitos desenvolvam a criticidade e a inaceitacao
frente as situacdes de exploracdo do dia-a-dia. Percebe-se que o exercicio da
cidadania e as outras finalidades afirmadas pelo Programa, como o direito a
educacao e a qualificacédo para o trabalho, configuram-se linguisticamente em forcas
centripetas do Estado, as quais inculcam ideologicamentenos sujeitos a
necessidade de estar na escola. Em contrapartida, as preocupacfes e acbes
efetivas para que a escola exerca sua funcdo de transmissdo-assimilacdo do
conhecimento cientifico, séo limitadas, quando senéo, inexistentes.

N&o que estar na escola ndo seja fundamental, mas o motivo de estar nela é
bem mais significativo, uma vez que, conforme Saviani (2013, p. 14), esta deveestar
organizada para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao

saber sistematizado e seus rudimentos, saber esse organizado por meio do

0 Comission on Wealth Creation and Social Cohesion, presididaporDahrendorf (1995)
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 428).
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curriculo** que toda escola possui. Ocorre que existem forcas centripetas de
homogeneizacdo e de secundarizacdo da funcdo escolar, que visam a
descaracterizar o trabalho educativo, esvaziar sua cientificidade para manter a
hegemonia. Essas forcas se apresentam de diversas formas, em diversos
momentos, por meio de leis, programas e amplas fun¢gdes que vem sendo, cada vez
mais, destinadas a escola.

Com o esvaziamento da funcdo pedagdgica escolar, a apropriacdo do
conhecimento, que € condicdo béasica da escola, fica prejudicada. O aluno acaba
encontrando dificuldades para estabelecer essa mediagdo com o conhecimento
cientifico,instituir relacdes e desenvolver plenamente suas potencialidades humanas,
0 que contribui para uma permanéncia escolar desqualificada. Saviani (2013, p. 87)
retrata de forma caracteristica algumas maneiras de confundir e priorizar questdes
secundérias a escola, ao exemplificar sobre os chamados temas transversais, que
causaram muitas discussdes na esfera educacional e continuam ocupando um
tempo dedicado a alguns assuntos que talvez sejam alheios a especificidade
educativa.

Entendemos que Saviani (2013, p. 87)pretendeu transmitir-nos que devem ser
priorizadas as funcgbes classicas da escola, caso contrario, corre-se o risco de
inverter seu sentido e acabar considerando questdes acidentais e secundarias como
principais, “exemplo disso sao as comemoragdes nas escolas, que se espalham por
todo o ano letivo, as quais agora se associam, ou a elas sao acrescidos, 0s
denominados temas transversais, como educacdo ambiental, educagcdo sexual,
educacao para o transito etc”.

Esses temas possuem leis especificas que devem ser incorporadas
nasPropostas Pedagdgicas Curriculares (PPCs) de todas as disciplinas que
compdem o curriculo escolar, em que € preciso descrever claramente como estas
serdo desenvolvidas em sala de aula, j4 que sem esta incluséo, as PPCs** nem s&o

aprovadas pelo érgdo competente.

“L Conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola (SAVIANI, 2013, p. 15).

2 As Propostas Pedagdgicas Curriculares (PPC’s) sdo construidas a partir das Diretrizes
Curriculares Estaduais (DCE’s), onde sdo selecionados e organizados os conteudos que
serao trabalhados com os alunos. Todas as PPC’s fazem parte do PPP (Projeto Politico
Pedagogico) e precisam passar por aprovacdo do NRE para possuirem validade legal nas
escolas. Vale lembrar que os Planos de Trabalho Docente (PTD), que € o planejamento do
gue o professor pretendera trabalhar no bimestre, trimestre ou semestre (depende da
organizacao de cada instituicao), sdo elaborados a partir das PPC’s.
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Além dos temas transversais existem outras propostas que ndo séo o foco do
processo de ensino e aprendizagem e se constituem em for¢as centrifugas em
relacdo ao ensino e apropriacdo do conhecimento cientifico, mas que, por cobranca
pedagogica de 6rgaos superiores “devem” ser desenvolvidos. Consequéncia disso &
o conhecimento classico e primordial que “fica para depois”, e, diante de tantas
fungcbes e atividades desempenhadas, acabam nao sendo trabalhadosos
conhecimentos especificos com a qualidade e aprofundamento de que necessitam.

Isso ndo quer dizer que alguns assuntos considerados secundarios nao
possam estar na escola, podem, mas nao devemser 0s principais, lembrando
sempre que o conhecimento classico “é aquilo que resistiu ao tempo, logo sua
validade extrapola o momento em que ele foi proposto” (SAVIANI, 2013, p. 87),
motivo pelo qual, assuntos alheios aos cientificos, s6 sdo pertinentes na medida em
que enriguecem ou complementam o classico, e nunca devem substitui-lo. Portanto,
a multiplicidade de temas “extra-escolares” (de carater secundario) que chegam na
escola, além de descaracteriza-la, parece ir ao encontro da tdo anunciada
“sociedade do conhecimento” evidenciada por Duarte (2008, p. 14), da multiplicidade
de conhecimentos, a qual ndo passa de uma ilusdo com uma funcao extremamente
ideoldgica, cujo objetivo € enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e oesforco
por uma revolugdo que leve a sua superacao.

O discurso € o de que a informacdo esta ai, a disposicao de todos, e, por isso,
a escola esta ultrapassada, ndo € interessante, precisa se modernizar, partir do
interesse do aluno, discutir o que € interessante aos olhos do poder ideoldgico que
h&. Anuncia-se a sociedade do conhecimento, entretanto, ndo se valoriza o
conhecimento cientifico; limita-se aos conhecimentos superficiais, empiricos e
imediatos.

Sob essa oOtica, parece-nos que o Programa de Combate ao Abandono
Escolar ndo esta preocupado se a aprendizagem esta ocorrendo, mas com que 0
aluno permaneca com o minimo de frequéncia exigido pela lei. E o que se pode
dizer, haja vista queem seu discurso ndo houve demonstracdes de preocupacdo
com a aprendizagem, a ndo ser em sua ultima verséo, ao que se pode inferir,no que
se refere ao que esta explicito como objetivo, ou seja, “implementar politicas
publicas educacionais de prevencdo e combate ao abandono escolar, evitando a
infrequéncia escolar e efetivando o direito ao acesso, permanéncia e sucesso no

Sistema de Ensino de todas as criancas e adolescentes” (PARANA, 2013, p. 07,
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grifo nosso). O que seria 0 sucesso para o Programa? No pressuposto do Programa
entende-se que seja 0 avango de um ano para o outro, mas entre “ser aprovado” e
“aprender” existem contradi¢des contundentes.

O objeto do Programa € a permanéncia escolar, visto que sua criagdo se deu
em virtude do alarmante numero de abandono e evasdo, entretanto, que
permanéncia € essa se a maioria dos alunos desiste, ou mesmo acham caminhos
para maquiar a desisténcia, por meio da transferéncia, como problematizamos no
capitulo Ill, em gque se solicita a transferéncia, porém, o aluno ndo é matriculado em
outra instituicdo escolar. Tal fato leva-nos a concluir que esses casos ocorrem para
além do que os numeros demonstram.

Em suma, reforcamos que permanéncia para o Programa ou “permanéncia
com sucesso” é que os alunos obtenham 75% de frequéncia; estejam na escola por
um periodo tal que garantam esse percentual, sem, necessariamente, estar
articulada a aprendizagem. Por outro lado, a nosso ver, ndo h4 como pensar em
permanéncia escolar sem 0s elementos que contribuem para que o0 aluno
permaneca, isto €, maximo de frequéncia e apropriacdo dos conhecimentos em suas
formas mais plenas, o que se configuraria em “permanéncia qualificada”.

Nesse contexto, os alunos que passam varias vezes durante o ano pelas
medidas do Programa, ainda que retornem para a escola, sao infrequentes. Essa
frequéncia desqualificada é uma forma de abandono, inclusive, a pior delas, o
abandono da proépria aprendizagem, alias, é a negacdo da aprendizagem.

Permanéncia escolar ndo é garantia de aprendizagem, porém, permanecer
com qualidade constitui-se em um caminho possivel com amplas condi¢cdes de
desenvolver 0s processos psiquicos mais complexos e as potencialidades humanas
mais plenas.

A apropriagéo dos conhecimentos acumulados, além de fungéo educacional e
social da escola, deve ser o foco de toda politica educacional, pois, ndo ha como
desvincula-la de qualquer acdo sobre a escola. Se, de fato, houvesse acdes
centradas em promover todos 0Ss meios necessarios para que a aprendizagem
ocorresse, 0 abandono e a evasao poderiam ser reduzidos drasticamente, e, em
consequéncia, o Programa poderia inexistir. Ademais, ndo haveria necessidade de
reflexdes acerca das avaliacbes em larga escala, nem estabelecer metas para
melhorar o IDEB, uma vez que com a consolidacdo da aprendizagem,a avaliagao

expressaria resultados de sucesso.
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Assim, pensar em permanéncia escolar frente as necessidades de construgéo
de uma educacao que forme integralmente o sujeito e uma sociedade mais justa é ir
além da frequéncia escolar; é pensar na efetivacdo da aprendizagem, pois o aluno
gue ndo consegue aprender é marginalizado e acaba internalizando um fracasso
que ndo é seu; quem ndo permanece tem condi¢des mais desiguais e diminui
consideravelmente sua forgca para intervir na realidade.O desafio da escola hoje,
portanto, estd em fazer com que o aluno se aproprie do conhecimento escolar, visto
que este é o instrumento que pode possibilitar aossujeitos o enfrentamento
consciente dos obstaculos postos na sociedade.

A ampla possibilidade de aprendizagem viabilizada pela permanéncia
qualificada supera as forgcas centripetas da “frequéncia escolar’ exigida pela lei,
valoriza a especificidade da escola enquanto espaco destinado ao desenvolvimento
das formas humanas mais elevadas do saber cientifico. Permanecer na escola sem
realmente aprender, de nada adianta; se pensarmos que a humanidade precisa
melhorar cada vez mais suas condicfes de existéncia e de vida em sociedade. O
saber cientifico precisa ser democratizado, para que todos tenham plenas condi¢bes

de compreender sua materialidade e intervir conscientemente para o bem comum.

4.2 Rendimento escolar dos infrequentes: o resultado final, a atribuicdo de
notas e a relacdo com a permanéncia na escola

A avaliacdo do rendimento escolar € uma acdo constante das instituices
escolares, de érgaos estatais e de grande preocupacdo de pais e professores.
Compreende-se como “rendimento escolar”, os resultados “aprovados” e
“reprovados” de alunos matriculados na rede publica de ensino. Para o calculo da
taxa de rendimento escolar e do abandono € considerada a situacdo final das
matriculas do Ensino Fundamental e Médio da modalidade regular (BRASIL, 2015)e,
como vimos na secéo |, estes dados sao utilizados para compor a nota do IDEB das
escolas.

Além de “aprovados”, “reprovados” e “desistentes”, as escolas podem
apresentar, também, como resultados finais do ano letivo,“aprovados por conselho
de classe”e “transferidos”;estas s@o as cinco possibilidades enquanto resultados

finais e que foram utilizadas como analise na secao Ill.
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Com efeito, indagamos qual a relacéo dos resultados finais dos alunos*3com
a permanéncia escolar, que € o objeto do Programa. Entende-se que os alunos que
desistem ou se evadem ndo estabelecem qualquer tipo de relacdo com a
permanéncia escolar, pois, estes simplesmente deixam de frequentar a escola, logo,
estdo expropriados do processo escolarizado de aprendizagem. Da mesma forma,
os alunos transferidosque, como vimos, podem simplesmente ser transferidos sem
que, de fato, sejam matriculados novamente em outra instituicdo. Neste caso de néo
haver matricula, o dever da obrigatoriedade é omitido.

Os alunos que reprovaram podem né&o ter estabelecido relacbes com a
permanéncia escolar por dois motivos: primeiro, porque muitos deles “reprovaram
por frequéncia’, isto é, ndo apresentaram os 75% exigidos pela lei**; segundo,
porque a reprovacdo possivelmente foi consequéncia da insuficiéncia de
aprendizagem, ocasionada em grande medida pelas faltas que prejudicaram a
apropriagao do conhecimento para estes alunos.

Evadir-se, desistir, transferir-se para lugar algum, sédo situacdes de exclusao
escolar, em que o direito a educacdo é negado;e, embora as estatisticas nacionais
apresentem crescente melhora, os processos de exclusdo estdo presentes nesses
resultados que verificamos na particularidade da pesquisa. Compreende-se que “a
realidade congrega fendmenos que s&o intervinculados e interdependentes,
determinando, para sua explicacdo, a totalidade dindmica edificada por tais
fenbmenos, e ndo a apreensdo de cada um deles como partes isoladas que se
somam” (MARTINS, 2013, p. 06). Assim sendo, a particularidade de nossa pesquisa
nao pode ser apreendida como um fato isolado; trata-se do desvelamento de uma
situacdo material da vida concreta, da“parte” em suas relacées contraditorias, mas
que, como disseram Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 92) “revela as
caracteristicas essenciais do todo”.

No que se refere a aprovagcdo escolar, podemos apreender que esse
resultado n&o expressa determinantemente relagbes significativas com a

permanéncia escolar.Exemplo é a situacdo de uma escola especifica, pertencente

3 Referimo-nos aos alunos infrequentes, cujos resultados foram objetos de analise da
presente pesquisa.

“4 Art. 24 da LDB 9.394: “[...] VI - o controle de freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme o
disposto no seu regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a
frequéncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovagao”
(BRASIL, 1996).
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ao universo desta pesquisa, que obteve porcentagem de aprovagao preponderante
sobre os demais elementos considerados como resultados. Problematizamos essa
situacdo por meio de dois questionamentos: o primeiro considera o resultado
aparente, ou seja, “as notas” da escola do municipio de Quedas do Iguagu, com
percentual de 48% de aprovados, o que corresponde a 15 (quinze) alunos,
estudantes do Ensino Fundamental e, por assim ser, possuem em sua grade
curricular 08 (oito) disciplinas: arte, ciéncias, educacao fisica, geografia, historia,
lingua portuguesa, matematica e inglés. Observe-se que 48%, embora aparente uma
boa porcentagem, quando isolamos este percentual, percebemos que nao
corresponde a nem metade dos alunos.

Se estipularmos como parametro notas inferiores a 7,0, verificaremos que: 06
(seis) obtiveram notas inferiores a esse valor em 07 (sete) disciplinas; 03 (trés)
apresentaram esse resultado em 06 (seis) disciplinas; 02 (dois) alunos em 04 (quatro
disciplinas); 01 (um) em 03 (trés) disciplinas; e, 03 (trés) alunos obtiveram notas
inferiores a 7,0 em 02 (duas) disciplinas. Esses dados nos levam a questionar em
gue circunstancias se deu a aprovacao, considerando que 09 (nove) alunos
apresentaram praticamente todas as notas proximas a média exigida para serem
aprovados. Houve aprendizagem? Em termos formais, podemos dizer que sim, mas
pedagogicamente, as notas revelam que houve uma apropriacdo limitada de
conhecimento. Apesar disso, a expressdo dos resultados por meio de notas sao
formalmente os elementos utilizados para dizer se um aluno esta apto ou nao a
progredir nos estudos, e, sao elas,também, que representam o desempenho das
escolas nas avaliagdes externas e na composi¢éo do IDEB.

Um segundoquestionamento considera que a nota ndo expressa, de fato,
toda a complexidade daaprendizagem. Poderiamos supor que os alunos
aprenderam mais ou menos do que revela a nota. Entretanto, como poderia
aprender para além da nota se ndo “permaneceu” na escola como deveria? Parece-
nos inviavel determo-nos nessa hipétese, visto que se ndo ha permanéncia, as
oportunidades de apropriacdo e desenvolvimento ficam bastante restritas e
descontinuas e, justamente, por esse motivo € possivel inferir que talvez esses
alunos tenham aprendido menos do que suas meédias anuais aparentam. Assim se

nao houve aprendizagem, ndo houve permanéncia qualificada.
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4.2.1 ConsideragOes acerca da avaliacdo escolar: a nota expressa a real

aprendizagem?

Nesta subsecdo, ao abordarmos algumas concepcbes de avaliacao,
entendemos ser possivel compreender, ainda que numa Vvisdo restrita, a
complexidade do ato avaliativo em toda sua dinamicidade. Nosso objetivo & pensar
nas funcbes avaliativas, buscando suas limitacbes e superacbes para que,
realmente, se possa avaliar a aprendizagem escolar. Além disso, apresenta-se
rapidamente algumas ideias de alguns tedricos que estudam a avaliagdo escolar.

Ao pensarmos no termo “avaliacdo”, comumente, lembramos-nos daquele
instrumento aplicado ao final de um determinado periodo para verificar se houve ou
nao houve aprendizagem escolar. Nesse sentido, a avaliacdo é concebida apenas
como uma forma de medir por meio de notas, porém, sua funcdo é bem mais ampla
e complexa.

Segundo Kraemer (2005, p. 03), a palavra avaliar “vem do latim a + valere,
que significa atribuir valor e mérito ao objeto em estudo”. Portanto, avaliar é conferir
um juizo de valor sobre um processo a fim de aferir a qualidade do seu resultado,
todavia, a compreensao do processo de avaliagao do ensino e da aprendizagem tem
sido fundamentada na logica da mensuragdo, ou seja, 0 ato de avaliar tem sido
associado, tdo somente, ao ato de medir os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Sant’/Anna (1995, p. 29-30) afirma que a avaliagcdo € um processo em que se
busca “identificar, aferir, investigar e analisar as modificacdes do comportamento e
rendimento do aluno, do educador, do sistema, confirmando-se a construcdo do
conhecimento que se processou, seja este tedrico (mental) ou pratico”. Assim, a
avaliacdo ndo €, apenas, um instrumento para medir o rendimento do aluno, mas
para verificar o conjunto formado pelo ensino e pela aprendizagem.

Muitos autores como Luckesi (1997, 2014), Desprebiteris (1995), Kraemer
(2005), entre outros, classificam os tipos de avaliagdo em somativa, diagnéstica e
formativa, sendo que as Ultimas consideram 0 processo e servem para construir
resultados expressivos de aprendizagem.

A avaliacdo somativa, segundoKraemer (2005), tem o propoésito de detectar o
nivel de rendimento do aluno, no final de um periodo de aprendizagem, podendo
classifica-lo de acordo com o nivel de aprendizagem, no sentido de aferir resultados

ja colhidos por avaliagcbes do tipo formativa e obter indicadores que permitem
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aprimorar o processo de ensino. Corresponde a um balango final, a uma visdo de
conjunto relativamente a um todo sobre o qual, até ai, s6 haviam sido feitos juizos
parcelares.

Em contrapartida, Romanowskie Wachowicz (2003, p. 124-125) afirmam que
a avaliacdo somativa € perceptivel nas propostas de abordagem tradicional, cuja
conducgédo do ensino esta centrada no professor. Esse tipo de avaliacdo consiste na
averiguacdo do desempenho dos alunos diante dos objetivos de ensino instituidos
no planejamento, em que séo utilizados testes e provas para analisar os resultados
obtidos, verificando quais objetivos foram atingidos, considerando-se o padréo de
aprendizagem desejavel e, especialmente, fazendo o registro quantitativo do
percentual deles.

As notas, de acordo com Luckesi (2014), nem sempre expressam exatamente
0 que o estudante sabe ou ndo, e tendem a expressar quantidade em vez de
qualidade. Para ele, qualidade de aprendizagem é qualidade, sendo que no
processo em que o aluno recebe uma nota, ha um salto indevido de qualidade para
guantidade, consequentemente, o0 aluno sofre operagcbes matematicas
independentes da pratica pedagdgica.

Pedro Demo (2002, p. 07), ao discutir a relagéo “qualidade e quantidade” no
que se refere a avaliacdo qualitativa de politicas sociais diz que, de modo geral, a
ciéncia tem preferido o tratamento quantitativo dos dados, porque é mais eficiente
aos aperfeicoamentos formais, “a quantidade pode ser testada, verificada,
experimentada, mensurada. Resiste a incursio ideologica. E de facil manuseio. E
isto é facilmente levado ao exagero: acaba-se reconhecendo como real somente o
que é mensuravel”. O que se observa € que, ao avaliar a aprendizagem, muitas
vezes, privilegia-se aspectos quantitativos, embora o discurso seja 0 oposto.

Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 82), ao tratarem das leis da dialética,
destacam a lei da mudanga, da “passagem da quantidade a qualidade (e vice-
versa)”, com o entendimento que sdo processos que se complementam. Em
Gramsci (1966, p. 50) também encontramos essa inseparabilidade: “dado que n&o
pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade (economia sem
cultura, atividade pratica sem inteligéncia, e vice-versa), toda contraposicédo dos dois
termos é, racionalmente, um contra-senso”. Numa concepc¢éo dialética, devem ser
considerados “qualidade” e “quantidade” nos processos pedagdgicos, nunca como

concepcOes estanques e fragmentadas, mas como algo que se completa.
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Nessa relagao entre qualidade e quantidade, Marsiglia e Magalhaes (2014, p.
11)salientam que na perspectiva da pedagogia historico-critica, a finalidade da
educacao escolar “étransmitiraos individuos aquilo que eles ndo podem aprender
sozinhos e que promoverao desenvolvimento maximo das possibilidades humanas”.
A partir desse pressuposto, o professor tem a importante funcdo de planejar o
ensino, organizando os conhecimentos classicosfundamentais a serem garantidos
pela escolapara a humanizacdo dos individuos. Para que isso seja possivel, o
professor deve elaborar os meios mais adequados a apropriacdo da cultura, e é ele
gue deve ter condi¢cbes de avaliar o que o aluno apreendeudaquilo que foi planejado,
bem como, perceber quais as corre¢des de curso que precisarao ser realizadas para
gue a aprendizagem se efetive.

Sob esse entendimento, Pasqualini (2010, apud MARSIGLIA; MAGALHAES,
2014, p. 11) explicita que a avaliagdo da aprendizagem é compreendida quando se
tem em vista a relacdo entre varios elementos: “conteddo (o que), alunos (para
guem), objetivo (para que) e recursos (como)”. O conteludo deve determinar o ponto
de partida da prética pedagdgica relacionando-se a pratica social, ressaltando que a
pratica social, para a pedagogia histérico-criticando esta restrita ao cotidiano.

A avaliacdo, portanto, é a verificacdo da aprendizagem a partir de varios
instrumentos avaliativos, devendo sempre planejar situacdes para avaliar o que o
aluno esta aprendendo e assim replanejar as acfes, seja para potencializar ainda
mais o0 que se esta ensinando, seja para procuraroutras estratégias mais adequadas
as proposicdes do ensino (MARSIGLIA; MAGALHAES, 2014). Portanto, devemos

considerar os seguintes questionamentos enquanto prética avaliativa:

O aluno consegue escrever sobre o que aprendeu? Elabora
oralmente uma explicacdo para o conteldo? E capaz de fazer
relagdo deste contelddo com outros? Precisa de um modelo para
guiar suas acBes? Consegue criar novas situacbes a partir dos
conhecimentos apreendidos? Se chegamos ao dominio de um
determinado contetdo, temos um novo ponto de partida para
recomegar o0 processo de ensino e aprendizagem (MARSIGLIA,
MAGALHAES, 2014, p. 12)

Entretanto, as questdes acima ndo podem ser respondidas se o professor néo
estabelecer critérios avaliativos. Segundo Sforni (2004, p. 185) “a auséncia de

critérios para a analise da aprendizagem dos alunos traz, conjuntamente, a auséncia
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de critérios para a analise das ac¢des docentes, 0 que acarreta o desenvolvimento de
inumeras tarefas sem valor formativo [...]".

A utilizacdo de critérios € algo indispensavel quando o assunto € avaliar, 0
professor deve saber aonde quer chegar e agir intencionalmente para que se atinja
0s objetivos. Gadotti (1987) ressalta os varios elementos que permeiam a avaliagéo,
tais como refletir, planejar, estabelecer objetivos; acrescentando que os critérios de
avaliacdo sdo dependentes dos resultados e devem estar sempre subordinados as
finalidades e objetivos antecipadamente constituidos para qualquer pratica, seja ela
educativa, politica, social ou outra.

Sob essa perspectiva, Gadotti (1987) afirma que pensar na avaliacdo como
meramente um processo técnico, seria ingénuo. Avaliar também € uma questao
politica. Desse modo, no processo de avaliagcdo ndo se envolve apenas 0 ensino e
nem pode ser limitado somente a técnicas. Por ser algo amplo, fazendo parte da
ininterrupta  reflexdo sobre a atividade humana, a avaliacdo € um processo
intencional, auxiliado pelas varias ciéncias, e que se aplica a qualquer pratica.

Para Libaneo (1994), a avaliacdo € uma tarefa complexa que ndo se
restringea realizacao de provas e atribuicdo de notas, pois, a mensuracao somente
produz dados que devem passar por uma analise qualitativa. A avaliacdo, dessa
forma, desempenha func¢des pedagdgico-didaticas, de diagndstico e de controle que
recorrem a instrumentos de verificacdo do rendimento escolar.

A psicologia, especificamente, a psicologia histérico-cultural faz o estudo do
desenvolvimento humano em suas mudltiplas determinacdes, trazendo concepcdes
para se pensar a aprendizagem escolar, como pode ser visto adiante, e que também
trazem elementos que problematizam os processos de avaliacdo. Vieira e Sforni
(2010), ao escrever sobre“avaliagdo conceitual”’, destacam que para Vigotski (2001),
em seu estudo sobre “conceitos”, um determinado conceito ndo é algo isolado e sé
existe em relagdo com outros. No que diz respeito a avaliagdo, as autoras inferem
que essa afirmacao significa que é necessario verificar a apropriacdo de conceitos
constituindo-se relagdes com outros conceitos, de modo que nao basta definir algo,
descrever suas caracteristicas e fungdes, pois a definicdo ou a descricdo verbal ou
escrita ndo implicam apropriacdo. Avaliar €, entdo, estabelecer relagcbes com outros
conceitos, pois, 0 que se espera é que, quando o aluno se apropria dos conceitos,
seu conhecimento se amplie e ele seja capaz de usa-los em situacdes diversas
(VIEIRA; SFORNI, 2001).
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Leontiev(1978, p. 268) também explicita seus pressupostos acerca do
“conceito” ao afirmar que apreendé-lo ndo é somente saber seu contetdo, mas
utiliza-lo como instrumento para pensar os fendmenos e objetos. Vieira e Sforni
(2001) utilizam dessa constatacao do autor para inferir no momento da elaboracéo e
acompanhamento da avaliacdo, os professores devem ficar atentos para verificar se
o aluno esta desenvolvendo ou desenvolveu a capacidade de utilizar o conceito
como instrumento do pensamento.

Do que afirmam os autores, podemos depreender que, embora a mensuracao
do rendimento escolar seja um processo contraditério e, quem sabe, ndo expresse
ou ndo consiga mensurar a complexidade do processo de aprendizagem, uma
concepcao de avaliacdo que busque a relacdo entre os conhecimentos cientificos,
com critérios muito bem definidos, permitira atribuir notas e/ou conceitos, para além
de sua expressao formal, o que denota a responsabilidade do professor ao fazé-lo.

E preciso que o processo avaliativo esteja coerente com o ensino ministrado
nas aulas, ele deve ser considerado parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, e ndo como um ato separado para compor notas. A relacdo
consistente entre 0 ensino e 0 processo avaliativo, possivelmente, permite que o
aluno seja favorecido, com pelo menos alguma apropriacdo de conhecimentos, no
processo avaliativo formalmente instituido. Faz-se necessario pensar maneiras
justas e apropriadas de avaliar a aprendizagem, pensando sempre no
desenvolvimento dos alunos, e ndo como um mecanismo que deve ser seguido para

cumprir mais uma tarefa burocratica na escola.

4.3 A importancia da aprendizagem escolar para o desenvolvimento humano:

apontamentos para uma permanéncia escolar plena

Ao que vimos defendendo, um dos elementos, talvez o preponderante, que
possibilita a permanéncia escolar de forma plena é a aprendizagem que se realiza
nesse contexto. Aconcepcao de aprendizagem que, em nosso entendimento,
contribui para a aprendizagem e permanéncia escolar qualificada emerge da

4
| 5

psicologia histérico-cultural ™ que, de acordo com Meira (2014), encontrou 0sS

*A psicologia histérico-cultural é desenvolvida por Lev SemenovichVigotski e seus principais
colaboradores Alexander Romanovich Luria e Alex N. Leontiev, em meio a concepcbes
psicolbgicas idealistas e materialistas mecanicistas (VILLALOBOS, 2014, p. 16). Maria da
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principios metodologicos fundamentais para analisar as fungbes do conhecimento
psicolégico na concepcdo filoséfica do materialismo histérico, utilizando-se de
categorias psicologicas que abrangiam as analises politicas, sociolégicas,
econdmicas e filosoficas.

Importante destacar que para a psicologia de Vigotski*® (1984, p. 52), existem
duas linhas de desenvolvimento que sdo bem diferentes quanto a origem, mas que
se entrelagam no decorrer da vida dos sujeitos, “‘de um lado, os processos
elementares, que sdo de origem biolégica; de outro, as func¢des psicolégicas
superiores de origem sociocultural”, ao passo que os aspectos bioldgicos possuem
papel mais relevante no inicio da vida do ser humano; ao relacionar-se com o
mundo, a cultura passa a ser decisiva ho caminho que esse desenvolvimento
percorrera. Logo, o desenvolvimento humano é determinado pelo contexto social e
histérico dos sujeitos, em que a constituicdo das funcées complexas do pensamento,
as Funcbes Psicoldgicas Superiores (FPS)é orientada, sobretudo, pelas relacdes
sociais.

Em seus estudos sobre o processo de aprendizagem da crianca em idade
escolar,Vigotski (2014, p. 115) ressaltou que desenvolvimento e aprendizagem
engquanto processos bastante complexos, ndo sdo a mesma coisa; ainda assim, a
correta organizagdo da aprendizagem leva ao desenvolvimento mental: “[...] todo
processo de aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos
processos, que nao poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem”.
E acrescenta que, “[...] o processo de desenvolvimento n&do coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
area de desenvolvimento potencial”. Para Vigotski (2014), a caracteristica principal
da aprendizagem é constituicdo da area de desenvolvimento potencial, que cria,
incita e ativa na crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento em
meio as relagcbes com o0s outros, e que, continuadamente, sdo absorvidos pelo

processo interior de desenvolvimento e se transformam em aquisi¢gdes internas.

Pena Villalobos fez a tradug¢ao do livro “Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem”, de
Vigotski, Luria e Leontiev e teceu algumas consideracbes importantes a respeito da
psicologia histérico-cultural na apresentacao da obra.

**Adotaremos a escrita padrédo “Vigotski” para nos referirmos ao autor, entretanto, algumas
obras o nomeiam Vygotsky, Vigotsky, Vygotski e Vigotskii.
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Desse modo, Vigotski (2014) determinou dois niveis*’ de desenvolvimento da
crianca: o primeiro chamado de nivel de desenvolvimento efetivo®®, que é resultado
do desenvolvimento ja realizado pela criangca; e 0 segundo a zona de

|49

desenvolvimento potencial™, caracterizada por aquilo que uma crianca € capaz de

fazer com o auxilio dos adultos, sendo que:

O que uma crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera
fazé-lo amanh&@ por si s6. A area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianca e a
dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o0 que O
desenvolvimento ja& produziu, mas também o que produzira no
processo de maturacéo (VIGOTSKI, 2014, p. 113).

Diante desse contexto, destaca-se que a teoria vigotskiana traz inegaveis
contribuicbes para a educacdo escolar, na medida em que demonstra as
possibilidades e limites a serem superados, inerentes ao processo de
desenvolvimento humano. Compreender como se da o processo de aprendizagem é
tarefa primordial para o ensino, pois, por meio dessa compreensao o professor pode
desenvolver melhor suas préaticas pedagégicas visando a apropriacdo de
conhecimentos necessarios e indispensaveis para que o aluno tenha condi¢fes de
agir criticamente na sociedade. Importante destacar que, segundo Vigotski (2014, p.
112), “a diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o
nivel de tarefa que podem desenvolver-se com uma atividade independente define a
areade desenvolvimento potencial da crianga”. Para o autor, 0 ensino orientado para
a etapa de desenvolvimento ja realizada pelo aluno, € ineficaz no que diz respeito ao

seu desenvolvimento, afirmando que “o unico bom ensino é o que se adianta ao

" Adotaremos os termos “zona de desenvolvimento efetivo e potencial’ pelo fato de serem
os termos utilizados na prépria obra de Vigotski, Luria e Leontiev traduzida por Villalobos.
Ha quem afirme existir 03 (trés) zonas de desenvolvimento: real, potencial e proximal, sendo
que a proximal seria a distancia entre as zonas de desenvolvimento real e potencial (KOLL,
2010, p. 62).

8 Também conhecida como zona de desenvolvimento real (MARTINS, 2013, p. 285), zona
de desenvolvimento atual (DUARTE, 2007, p. 95).

9 Esse termo é também encontrado como “area de desenvolvimento iminente” (MARTINS,
2013, p. 287); “zona de desenvolvimento proximo” (DUARTE, 2001, p. 18). Encontra-se
também nomeado como “zona de desenvolvimento proximal”’, sendo confundido conforme
aponta Duarte (2001, p. 17) com a zona de desenvolvimento imediato. O autor ressalta que
o conceito correto € o de a “zona de desenvolvimento proximo (zona de desarrollo
préximo)”,e é constituida por “aquilo que a crianga, num determinado momento, nao faz
sozinha, mas o faz com a ajuda de outros, inclusive e principalmente do professor. [...]
Aquilo que hoje a crianca faz sozinha, mas no passado s6 fazia com ajuda, ja foi
interiorizado e foi incorporado ao nivel de desenvolvimento atual” (DUARTE, 2001, p. 18).
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desenvolvimento”, assegurando a necessidade de orientar o ensino para a zona de
desenvolvimento potencial.

Compreende-se a partir dessa afirmacdo do autor que o ensino orientado
para aquilo que ja foi apropriado ndo desenvolve as fung¢des psiquicas mais
complexas, é preciso propiciar a apropriagdo desses conhecimentos que ainda nao
estdo no dominio intelectual dos alunos para que outros mais se tornem objeto de

busca para a aprendizagem. Afirma Martins (2013, p. 276) que:

[...] o grau de complexidade requerido nas a¢des dos individuos e a
qualidade das mediagdes disponibilizadas para sua execucao
representam o0s condicionantes primarios de todo desenvolvimento
psiquico. Em suma, fungcbes complexas ndo se desenvolvem na
base de atividades que ndo as exijam e as possibilitem.

Vigotski(2000) fala na “formagdo de conceitos”, elencando dois tipos:
cotidianos e cientificos®®. Os conceitos cotidianos se referem aquilo que é aprendido
informalmente no dia-a-dia, por meio de vivéncias, situacdes concretas; e 0sS
conceitos cientificos sdo aprendidos formalmente na escola, adquiridos por meio do
ensino sistematizado, das acdes intencionais. Embora esses conceitos sigam
caminhos diferentes de formacédo e evolugdo, ambos relacionam-se intimamente
(VIGOTSKI, 1993). O desenvolvimento de conceitos cientificos é dependente dos
conceitos cotidianos, Martins (2013, p. 279-280) afirma que o0 ensino promove 0
desenvolvimento e o ensino de conceitos cientificos supera os conceitos cotidianos,
0 que permite reorganizar todas as funcgdes psiquicas, cuja reorganizacdo
proporcionada por meio da aprendizagem escolar incide na personalidade dos
individuos, onde hé& a sintetizacdo de todas as propriedades culturalmente formadas.

A formacéo de conceitos cientificos é fundamental para que haja permanéncia
escolar e para que o sujeito possua condic¢des intelectuais de intervir criticamente na
sociedade. Ademais, a formacao de conceitos coincide com o que Oliveira, Almeida
e Arnoni (2007, p. 109) nomeiam de “plano imediato e plano mediato”, de modo que
“‘quem esta no plano imediato é o aluno e quem esta ou deveria estar no plano do
mediato é o professor”. Nenhum desses planos € inferior ou superior ao outro, mas
sao distintos e opostos, que devem “ter por base o esforgo de mediagao, que néo €

nem automatica nem espontédnea”. Do mesmo modo, para Cagliari (1998, p. 36),

0 Também conhecidos como espontaneos e néo-espontaneos.
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ensinar € um ato coletivo e aprender € um ato individual. O autor assinala que
ensinar é um ato coletivo porque é possivel ensinar uma grande quantidade de
pessoas, transmitindo conhecimentos considerados relevantes, organizados da
melhor maneira a fim de que os ouvintes aprendam algo. E, aprender € um ato
individual porque “cada um aprende segundo seu proprio metabolismo intelectual”
(CAGLIARI, 1998, p. 37). O que Cagliari (1998), quer dizer € que ensino e
aprendizagem sao coisas diferentes, ou melhor dizendo, estdo em planos diferentes,
conforme Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 111), “o ensino € a relacdo que o
professor estabelece com o conhecimento, o qual, portanto, esta no plano do
mediato, e a aprendizagem é a relacdo que o aluno estabelece com o conhecimento,
o qual esta no plano do imediato”. Entdo, “ndo ha relagcdo de mediacdo entre o
ensino e a aprendizagem”, mas entre 0s sujeitos que permitem que a aprendizagem
decorra do ensino (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 111).

A relacdo entre professores e alunos entendida a partir da ontologia do ser
social e da mediacédo, “negam-se, explicam-se e se completam mutuamente, mas
nunca sao iguais” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 110). Sob essa o6tica, ao
professor é determinada a funcédo de prover meios para que seus alunos superem o
plano imediato por meio do acesso ao conhecimento produzido historicamente, pela
humanidade. Para isso, precisa ter clareza do que ensinard em suas aulas, pois,
“‘quando o professor ndo sabe o que desenvolver na aula, tanto o professor quanto
os alunos permanecem no plano do imediato e a aula fica restrita a resolucéo de
problemas comportamentais e disciplinares” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007,
p. 109).

A descontinuidade do processo de formacgdo continuada do professor com a
funcdo educativa pode contribuir para os casos de indisciplina e desisténcia, ja que o
aluno ndo se vé desafiado a superar o plano imediato, permanece nos conceitos
cotidianos e nao percebe a importancia de permanecer, como uma das
consequéncias, em nivel de politicas educacionais, surgem esses Programas de
permanéncia para resolver, de forma aparente, o problema de frequéncia escolar.

Sem duvida, como ja o dissemos, se a aprendizagem € um dos elementos
gue permitem a permanéncia com sucesso na escola, entendemos que uma
aprendizagem efetiva decorre da qualidade do ensino que se proporciona. Nessa
direcédo, Facci(2014, p. 152) alerta para o fato de que, muitas vezes, os professores

nao tém conhecimento do quanto o contetdo trabalhado em sua disciplina provoca o



135

desenvolvimento de seus educandos, e, assim, nem sempre sabem como promover
o desenvolvimento das FPS. Segundo a autora, antes de qualquer coisa, é
necessario que o docente possua o dominio adequado dos conteudos que ira
ensinar, além disso, precisa conhecer as teorias pedagogicas acerca do processo de
ensino-aprendizagem e dos avanc¢os produzidos pelas varias ciéncias.

Martins (2013, p. 04) enfatiza as fragilidades que estdo cada vez mais
constantes na formacdo académica de professores e psicologos, a qual tem
privilegiado a “pratica” em detrimento da “teoria”, “promovendo um esvaziamento
conceitual determinante de uma apreensao superficial dos fenbmenos em estudo”.

E fundamental que haja uma vis&o clara da atividade escolar; isso implica que
professor e aluno saibam o que € funcéo de cada um, o que fazem, o que cada um
espera do outro, o professor precisa ter a sensibilidade para encontrar as formas
adequadas para ensinar, precisa reconhecer, como bem pontuou Martins (2009, p.
143), que “o produto do trabalho educativo se revela na produ¢cdo da humanidade
dos homens, na consolidacédo de condicbes facilitadoras para que os individuos se
apropriem do saber historicamente sistematizado pelo género humano”. E para
produzir a humanidade, o professor deve agir intencionalmente na aprendizagem de
seu aluno; conhecer e assumir posicionamento politico e pedagoégico, compreender
a aprendizagem, que nunca é neutra, € sempre politica, produz sentidos e efeitos
sociais dependendo das for¢cas que a regem.O processo de aprendizagem por meio
da educacédo escolar pode, entdo, fazer com que os sujeitos compreendam melhor o
mundo que os cercam, suas limitacdes e possiveis avancos.

Numa concepcao de formacao integral do sujeito, € papel da escola formar os
‘cidaddos”, por meio dos conhecimentos necessarios para que o0s alunos
possamtrabalhar e viver criticamente nesta sociedade em que a era da informagéo e
inovacdo ocupou todos o0s espacos sociais. Todavia, formar um sujeito assim
somente é possivel se,no ambito escolar, todos se comprometerem com o trabalho
critico com os contetidos a ser estudados pelos educandos. Por meio de um trabalho
critico se alcangam 0s pressupostos necessarios para o “exercicio da cidadania”, e,
desse modo, a escola deve cumprir sua funcdo de mostrar a importancia de cada
aluno e de seu papel na sociedade que esta inserido.

O professor, por sua vez, deve considerar no exercicio de sua fung¢éo o aluno
como sujeito de mdltiplas rela¢des, que por estar em processo de formacéo, deve

ser considerado em sua totalidade. Assim, deve assegurar ao educando uma
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formagdo critica, capaz de leva-lo a refletir sobre teméticas cotidianas,
interferindoem seu meio para transforma-la.

Saviani (2013, p. 45), ao afirmar que a “mediagao” é o “carater instrumental
da educagao”, faz uma interessante analogia sobre o ato de dirigir um carro para
explicar o processo de aprendizagem, dizendo que os atos aparentemente simples
utilizados na direcéo, exigem certa concentracao e esforco para serem fixados, a fim
de que possam ser desempenhados automaticamente, “é exatamente quando se
atinge o nivel em que os atos sdo praticados automaticamente que se ganha
condi¢cbes de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende os referidos
atos” (SAVIANI, 2013, p. 18).

O autor acredita que sO se atinge esse ponto quando o processo de
aprendizagem foi completado, entdo, o aprendiz jamais € livre nho desempenho da
atividade que € o objeto da aprendizagem, sendo que no momento em que se tornar
autdbnomo, deixara de ser aprendiz. O processo de aprendizagem ocorre na medida
em que ha a assimilacdo do saber sistematizado. Somente se aprende quando se
adquire o que ele chama de habitus, ou seja, uma disposicdo permanente que, por
sua vez, exige tempo e esfor¢os, muitas vezes, grandiosos(SAVIANI, 2013).

Concordamos com Cagliari (1998, p. 37), que “aprender n&o € repetir algo
que foi ensinado, mas criar algo semelhante, a partir da iniciativa individual de quem
aprende”. S6 ha aprendizagem quando uma pessoa consegue reconhecer e aplicar
um dado conhecimento em situacdes distintas, por isso, ela € sempre um processo
que ocorre na mente e nas acdes da pessoa, de forma que “o aluno sé pode ter
certeza de que de fato aprendeu algo, quando, por iniciativa prépria, conseguir
utilizar adequadamente os conhecimentos que sdo objeto do seu processo de
aprendizagem” (CAGLIARI, 1998, p. 40).

Nesse sentido, o papel da educacao escolar direciona-se para a “apropriagao
do conhecimento historicamente sistematizado — o enriquecimento do universo de
significagbes”, com vistas ao desenvolvimento equanime dos individuos, cujas
significacbes devem ir além daquelas mais imediatas e aparentes, proporcionadas
pela perspectiva mais empirica dos fendmenos (MARTINS, 2013, p. 272).

Na escola, os alunos devem entender-se sujeitos ativos no processo de
ensino e aprendizagem, socializando conhecimentos e consolidando um

posicionamento critico diante de qualquer assunto ou conteudo em estudo.
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A instituicdo escolar é, portanto,um importante espaco e um lugar adequado
para que professores e alunos estabelecam uma viséo critica de mundo, mesmo por
meio de questdes simples. Assim, todo conhecimento deve ser intencionalmente
passivo de criticas permanentes, a fim de apreendé-lo em suas diversas
manifestagdes e determinagdes.

Compreender o fendbmeno da aprendizagem de acordo com a psicologia
historico-cultural e a pedagogia historico-critica € reconhecer que todos possuem
capacidade para aprender, apesar, das condicbes materiais de vida do aluno. A
aprendizagem &, portanto, decorrente das interagbes sociais e culturais que vao
sendo construidas ao longo do processo, por isso, “[...] fundamentar a educagéo no
sujeito que aprende é condicdo basica para a construcdo de uma nova cultura sobre
o ato educativo” (MARTINS, 2009, p. 135, grifo nosso). Assim, conforme Martins
(2009, p. 144) é inegavel a existéncia de “uma singularidade irredutivel as
coordenadas sociais, mas a esséncia, 0 ser desta singularidade, é exatamente sua
constituicdo genérica, uma vez que o homem apenas se individualiza pelo processo
histdrico-social e nao apesar ou em detrimento dele”.

A aprendizagem s0 se torna ato individual na medida em que o homem se
apropria de sua individualidade na socializagdo com outros. Importante destacar
gue, enquanto o sujeito aprende e se desenvolve, como disse Vigotski (2000, p. 320-
321),“suas proprias habilidades se transferem do plano inconsciente e automatico
para o plano arbitrario, intencional e consciente”, essa conscientizacao deve ser uma
das caracteristicas fundamentais da escola ao ter acesso com o conhecimento
cientifico.

Cientes da importancia da intencionalidade do professor, do processo de
ensino e de aprendizagem, defendemos a democratizacdo do conhecimento nas
suas mais fecundas formas. Assim, a escola deve existir para todos endo apenas no
discurso, mas nas praticas pedagogicas concretas;deve instituir critérios definidos
para ndo haver injusticas e disparidades entre rendimento escolar formalmente
constituido e aprendizagem, deve valorizar a criticidade em todos 0os momentos,
desvelar as ideologias, elucidar as forgas existentes no que a humanidade construiu
e esta construindo a cada dia.

E preciso reconhecer e valorizar a especificidade da funcdo educativa da
escola para que seja possivel formar o saber critico no aluno, pois, somente por

meio de uma educacdo que propicie as melhores condi¢des para “ensinar’ e
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“aprender” é que se pode chegar a uma “permanéncia qualificada”, a qual esta
atravessada, sobretudo, indiscutivelmente, pela apropriagdo do conhecimento em
suas maximas potencialidades. Portanto, “permanéncia qualificada” € aprendizagem,
passa longe, do minimo de frequéncia, de frequentar por imposicdo da
obrigatoriedade de um Programa que pouco resolve os problemas de abandono e

evasao.

CONSIDERACOES FINAIS
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Nesta pesquisa apresentamos as leis que tratam da permanéncia escolar,
mostrando como a contradicdo entre “direito” e “obrigatoriedade” ganhou
consisténcia nas principais legislacdes, trazendo para a discussdo a questdo da
“frequéncia’e alguns atravessamentos como: a composi¢ao de indices pelo IDEB e a
responsabilizacdo da escola pelos maus resultados;a formacao para o trabalho,de
modo, a simplesmente contribuir para a reproducdo das desigualdades sociais,
utiizando a ideologia oriunda da “Teoria do Capital Humano”; a politica
socialenquanto instrumento ideolégico e conquista de Iuta de classes,
especificamente, a politica focalizada do PBF.

A analise realizada nos Cadernos de Orientacdes dos Programas
‘FICA”(2005, 2009) e “Combate ao Abandono Escolar” (2013), nos permitiu
identificar as contradi¢cdes inerentes ao que esta posto nesses Cadernos, enquanto
instrumento que, simplesmente, refor¢ca o que ja esta dito nas leis;tratarde aspectos
como a burocratizacdo das atividades pedagogicas; a transferéncia de
responsabilidades estatais para as instituicdes escolares; a funcdo assistencialista,
cada vez mais, destinada a escola; e os motivos aparentes, diagnosticados pelo
proprio Programa, no que diz respeito aos casos de desisténcia do aluno
infrequente. Esses elementos nos auxiliaram a perceber as intencionalidades
presentes no discurso sobre “permanéncia escolar’ nos Programas, como cumprir
meramente a frequéncia escolar obrigatéria de 75%.

Posteriormente, discutimos as situacbes de “abandono” e “evasao’,
entendidas como “fracasso escolar” e processos excludentes; conseguimos
apresentar um breve panorama brasileiro e paranaense da desisténcia e do
rendimento dos alunos, por meio de dados do Censo Escolar, o qual demonstrou ser
um problema que acompanhou a educacdo escolar no decorrer das décadas e
persiste em existir; sintetizamos a pesquisa realizada nas dez escolas do NRE de
Laranjeiras do Sul, com a ilustracdo dos dados que revelaram um quadro de
exclusao e problematizamos, novamente, a questdo da “permanéncia escolar”.

Além disso, a presente pesquisa nos trouxe elementos para travar discussdes
que estdo interligadas a “permanéncia escolar’, tais como: “frequéncia e
aprendizagem”, “rendimento escolar dos alunos infrequentes”, “avaliagao escolar”, e
“aprendizagem e desenvolvimento humano”.

Contudo, destaca-se que apreender a historicidade do fenémeno da

‘permanéncia escolar’” foi fundamental para compreender as mdltiplas
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determinacdes engendradas nesse processo. Pelo referencial bakhtiniano percebeu-
se que os fatos s&@o historicos, mas significam mais do que sua relagdo com a
historia, sdo elementos que se repetem e se revelam em diferentes contextos e
épocas. O discurso literario das obras de Bakhtin (2014) desvelam os mecanismos
das rela¢gBes sociais, da ideologia e das forcas centripetas e centrifugas presentes
na linguagem da sociedade.

Assim, o fendbmeno do abandono e da evasdo escolar atravessou a historia
desde o surgimento da educacéo escolarizada, cujos meios de exclusdo assumiu as
mais diversas roupagens em diferentes momentos historicos. Vivenciamos, portanto,
uma realidade em que os resultados insatisfatérios apresentados pelas escolas
brasileiras, no se refere a aprendizagem, € algo que precisa ser superado. Mais
insatisfatorios sdo os resultados dos alunos infrequentes, que passam pelas
medidas dos Programas de permanéncia escolar, visto que o abandono e a evaséao
sdo situacdes que por si s6 negam a possibilidade de apropriagdo dos
conhecimentos cientificos.

Os resultados insatisfatérios sdo demonstrados pelo Ideb, que por sua vez,
nao preocupa-se como os conhecimentos cientificos estdo sendo relacionados, com
o “conteudo” e a “forma” como estes vem sendo trabalhados nas escolas brasileiras.
O que se vé é a preocupacdo em mensurar dados e definir metas que precisam ser
atingidas com conhecimentos estanques e pontuais.

Retomando as intencionalidades do Programa em seu discurso, inferimos que
a permanéncia que se quer € tdo somente aquela definida por lei de 75% de
frequéncia escolar, entretanto, essa porcentagem dificulta a apropriacéo plena dos
conhecimentos, e ndo garante que, de um ano letivo para outro, ndo possa ocorrer
abandono ou evasao. Essas intencionalidades estao ligadas a “quantidade” e ndo a
“‘qualidade” da frequéncia escolar, na medida em que n&o ha preocupacdes com a
aprendizagem escolar.

Diante desse contexto, relacionando o discurso posto no Programa de
‘combater os casos de abandono e evasdo” e de “garantir que seja efetivada a
obrigatoriedade de alunos menores de dezoito anos frequentarem a escola”, com os
dados coletados referentes aos resultados ao final do ano letivo de alunos
infrequentes, percebe-se a reincidéncia dos casos de infrequéncia nos anos letivos
posteriores e a pouca contribuicdo do Programa com a “permanéncia com sucesso’,

€ menos ainda com a “permanéncia qualificada”, o que nos proporciona argumentos
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para afirmar que ndo é possivel a resolucéo definitiva dos casos de infrequéncia por
meio do Programa.

Além da resolucdo paliativa dos casos de abandono e evasdo, com as
atualizacdes do Programa, 0 que se percebeu foi 0 aumento de burocratizacdo na
adocdo das medidas. Tais afirmacgfes revelam que, para além da obrigatoriedade,
as politicas de permanéncia devem deixar de burocratizar o trabalho pedagdgico, de
delegar funcdes assistencialistas a escola e devem focalizar na consolidacédo e
valorizacdo do processo de ensino e de aprendizagem, devem fomentar politicas de
investimento na formacgao inicial e continuada dos professores, pedagogos e
diretores.

A fim de que as escolas possam desburocratizar suas funcdes e desenvolver
o que lhes é peculiar, uma possivel solucdo seria a criacdo de uma espécie de
sistema onlinede lancamento mensal ou bimestral de faltas, ou entdo, alguma
vinculagdo ao sistema SERE. A partir dessa sugestdo, poderia ser designada uma
equipe multiprofissional extraescolar, que se responsabilizasse em receber esses
dados, proceder acdes de orientacdo aos alunos e suas familias, tomando medidas
necessarias diante dos casos de infrequéncia, além de fazer o acompanhamento
escolar dos alunos.

E importante ressaltar que embora, aparentemente, o abandono e a evasio
escolar estejam relacionados com o interesse ou desinteresse dos alunos,
depreendemos que ao analisar teoricamente a esséncia do problema, verificamos
gue essa situacdo nao pode ser atreladasomente ao sujeito, mas, trata-se de uma
questdo mais ampla de ordem social, com minima chance de resolucéo a partir de
mudancas superficiais. Contudo, ndo podemos abracar o determinismo fatalista e
acreditar apenas na reproducdo escolar da manutencdo social desigual, pois, da
mesma forma em que ha reproducdo dos valores vigentes, na mediacdo com o
conhecimento produz-se a analise de concepc¢des e novos posicionamentos frente
as situacdes concretas da vida.

Sabemos que a educacdo n&o muda a sociedade, mas muda
intencionalmente em cada sujeito os tipos de conhecimentos cotidianos, tornando-os
cientificos, de forma a ampliar e aprofundar nog¢des, conceitos, visbes. A apropriacéo
plena do conhecimento oportuniza ao sujeito estabelecer relagdes com a sociedade
e com o mundo que o0 cerca, instrumentalizando-o na compreensdo das condi¢des

materiais e na busca de alternativas que visem torna-las mais justas.
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Por meio do saber é possivel enfrentar os obstaculos, relacionar a teoria e a
pratica, de modo a compreender o embate de forcas sociais para restringir ou
suscitar conflitos, justificar ou criticar a organizacdo social vigente. Depende da
intencionalidade imbricada nos processos pedagdgicos, 0s quais devem, a nosso
ver,buscar constantemente meios para que haja ensino e aprendizagem, a fim de
gue os sujeitos possam compreender as contradi¢oes postas.

Ainda que com toda descaracterizacdo e secundarizacdo que ha da escola
publica, precisamos lutar para ensinar aos nossos alunos 0s conhecimentos
historicamente acumulados, encontrando 0s meios necessarios a sua compreensao.
De modo que, enquanto ndo for possivel superar a contradicdo entre educacédo e
sociedade capitalista e, de que, apesar da escola reproduzir a exclusdo e a
desigualdade oriundas do sistema vigente, ela também produz, e deve produzir a
consciéncia e ampliagéo da apropriagcéo do saber.

“‘Permanecer com sucess0”, em nossa concepgao € a “permanéncia
qualificada”, ultrapassa os limites da mera frequéncia escolar que € uma das
intencionalidades do Programa, de modo que permanecer na escola, embora seja
necessario, ndo é suficiente para que haja aprendizagem; é necessario que haja a
formacao integral do sujeito para a vida;apropriacao dos
conhecimentos;consolidacdo do processo de aprendizagem,desenvolvendo a
capacidade de relacionar os fatos e saberes; apreender as ideologias intrinsecas na
relacdo social e historica; sair do conhecimento “imediato” e atingir o “mediato”, por
meio da intencionalidade do professor que proporciona mediacdes sobre o
conhecimento com seu aluno. O aluno que ndo permanece cOm SUCESSO,
consequentemente, permanece no plano imediato, ndo desenvolve plenamente as
FPS, ndo tem uma continuidade no processo de abstracdo e apropriacdo do
conhecimento cientifico e ndo aprende.

Nosso estudo, ndo esgota aqui as possibilidades para uma resposta diversa
e, talvez, mais aprofundada sobre o tema, cujos questionamentos suscitam estudos
que poderdao dar continuidade em busca de uma “permanéncia qualificada”, tais
como a relacdo entre permanéncia escolar e aprendizagem, permanecer na escola
sem a imposicdo da obrigatoriedade, entre outros. Contudo, uma educacdo de
qgualidade ainda representa um desafio a ser vencido, em que ha a necessidade de
se pensar em politicas publicas que considere o0 homem em seu processo de

construcdo socio-historica.
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ANEXO A —Ficha FICA
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Ficha de comunicacdo do aluno ausente - FICA

1. DADOS DA ESCOLA

Estabelecimento: Cod.do Estab:/_/_/ / J f J/ [/ [ f
Endereco:
Municipio: Telefone:/_/_/_/_/ J /_/J J |/

Rede Estadual { ) Rede Municipal ( )
2. DADOS DE IDENTIFICA(;I-\O DO ALUNO

Aluno(a):

Sexo:( )masc ( )fem Datade nascimento:_/ [ (o(c)\" A R Y A A A A A B A )

Filiacdo: e

Enderego residencial:

Bairro: Municipio
Cepy/ / / /4 S/ J 1/ J / Zona Urbana( ) Zona Rural ( )
Ponto de referéncia: Telefone para contato:/_/_/ /[ [ / / / [

Nome e enderego de Parente ou conhecido:

3.SITUAGAO ESCOLAR - ANO LETIVO/__/ /[ /

() Ensino Fundamental Série/_/ ( )Ensino Médio Série/_/ ( )EJA ( )Ed. Especial
Datasdasfaltas:_/ /. _/ /. _/ /. _/ /o /[ _J J. _J /.

Turno:( ) Manhd ( )Tarde ( ) Noite.

Data da Comunicagdo: __/_/ .  Data dorecebimento:__/_/ .

Nome e Assinatura do(a) Pedagogo(a):

4. MEDIDAS TOMADAS PELA ESCOLA
Forma de convocagdo do responsavel:
( ) Telefone ( ) Correspondéncia via correio { ) Aviso por escrito por vizinhos ( ) Recado verbal

() Visita domiciliar ( ) QOutros

O responsavel compareceu? { )JNdo ( ) Sim:Datado comparecimento: _/ / .

Se a familia e/ou o aluno est3o inseridos em algum programa social, assinale qual ou quais com um “X".
( ) Bolsa Familia ( ) Agentelovem ( })BPC ( ) CestaBasica ( )Vale Transporte

() Recursos de Salide ( ) Leite das Criancas ( ) PETI ( ) Outros

Motivos das faltas (videanexo WWl):/_/_/ /[ [/ / 4/ / / /S 1 o S S S ] ]

Agdes desenvolvidas pela escola:



( ) Didlogo com o responsavel e resolugdo do problema. ( ) Encaminhamento do aluno/familia para Programas
Sociais. ( )Inserg¢do do aluno em atividades extra-curriculares ( Ex: Contraturno) ( ) Encaminhamento para

avaliacdo biopsicossocial. ( ) Outros

Data e assinatura do (a) Diretor({a):__/_/ .

Em caso de ndo resolugdo do problema: Data do encaminhamento da FICA ao Conselho Tutelar:_ / [/ .

5. MEDIDAS APLICADAS PELO CONSELHO TUTELAR:
Data do recebimento pelo Conselho Tutelar: __/ /. Ass. do Conselheiro( a ) Tutelar:
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( ) Orientagdo, apoio e acompanhamento temporérios.
{ ) Requisicdo de tratamento médico, psicolégico ou psiquidtrico, em regime hospitalar ou ambulatorial.
( ) Inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientagdo e tratamento a alcodlatras e toxicomanos.

( ) Abrigo em entidade. ( ) Inclusdo em programa comunitdrio ou oficial a familia, a crianga e ao adolescente.

{ ) Encaminhamento dos pais ou responsavel a cursos ou programas de orientacdo. ( ) Outro(s) Qu al(ais)?

O aluno retornou a escola? ( )Sim: Data_/ / . )N&o

Data e assinatura do Conselho Tutelar:__/_ /.

Retornando o aluno - data de devolugdo da Fica a escola:

Né&o retornando-data de encaminhamento ao Ministério Publico:

Data e assinatura do Cons.Tutelar:

6. SINTESE DO ATENDIMENTO PELO MINISTERIO PUBLICO:
Data de recebimento e assinatura do Promotor: _/ /[ .

Providéncias tomadas:

0 aluno retornou a escola? ( ) Sim: data de devolugdo da FICA a escola e comunicacdo do Conselho Tutelar:
( JNZo: Instauracado de procedimento especifico( )Sim ( ) N3do

Data, Nome e assinatura do (a) Promotor (a) de Justica:  / /[ .

Data, Nome e assinatura do Responsavel pela Escola::__ /[ .

7. REGISTROS DE CONHECIMENTO DA ESCOLA E ENCAMINHAMENTO A SEED

Retorno da FICAem:__/_ /. Encaminhamento & Secretaria da Educacdo em:_/ / .
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ANEXO B — Controle Interno de Frequéncia

CONTROLE INTERNO DE FREQUENCIA
(preenchimento pelo professor)

Nome do aluno:

Série / Turma / Turno:

Disciplina:

Nome do professor:

Data das Faltas: Total das Faltas:

Motivo das Faltas:

Levantamento das possiveis formas de contato com o aluno

() funcionarios ( ) colegas de turma () outros professores
() direcdo/ equipe pedagdgica ( )outros

Informacgdes levantadas

Motivo das Faltas:

Data da comunicacdo: Assinatura do professor:




ANEXO C - Ficha 1 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO I - CONTROLE INTERNO DE FALTAS INJUSTIFICADAS

Preenchimento pelos Professores, quando identificadas 5 (cinco) faltas/dias consecutivos ou, 7 (sete) faltas/dias alternados, no periodo de 60 (sessenta) dias.

NOME DO (A) ESTUDANTE: ANO/SERIE: TURMA: TURNO:
DATA FONTE DA
DATA DISCIPLINA PROFESSOR (A) MOTIVO DAS FALTAS w ASSINATURA
BIMESTRE INFORMACAO

OBSERVACOES SOBRE O COMPORTAMENTO DO(A) ESTUDANTE (SINAIS DE ALERTA, DINAMICA PESSOAL E SOCIAL ETC.)

ENCAMINHAMENTOS EFETUADOS PELO PEDAGOGO (constando data e discriminacdo do encaminhamenta).
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DESPACHO AOQ DIRETOR:

Comunico por meio desta ao diretor(a) desta instituicdo de ensino a infrequéncia do(a) estudante ;

conforme motivos descritos nesta ficha.

Assinatura da(do) Pedagoga (o)
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ANEXO D - Ficha 2 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO II - FORMULARIO DE REGISTRO DA REUNIAO COM 0S PAIS OU

RESPONSAVEIS DO(A) ESTUDANTE AUSENTE

Para ser preenchido pela Equipe Pedagogica na presenca dos pais ou responsaveis.

Nome do(a) Estudante:

Ano/Série: Turma: Turno: Data: / / .
Horério: Representante da Escola:
Local: Escola ( ) Residéncia do (a) estudante [ ) Outro:

Responsaveis legais que compareceram/foram visitados:

Motivo da auséncia do(a) estudante (Consultar ANEXO VII):

Compromissos acordados:

Declaro que as informacdes descritas sdo verdadeiras e assumo o compromisso acima registrado,
reconhecendo minhas obrigacées legais junto ao menor no que se refere ao direito 4 educacdo basica.

Assinatura do(s) pais ou responsaveis do(a) estudante:

Assinatura do(s) representante(s) da escola:
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ANEXO E - Ficha 3 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO III - FORMULARIO DE NOTIFICACAO OBRIGATORIA DE

ESTUDANTE AUSENTE

Para ser preenchido pelo Representante da Escola efou Rede de Protecdo da Crianca e do
Adolescente na presenca dos pais ou responsaveis.

1. DADOS DA ESCOLA
Instituicdo de Ensino:
Caracterizacdo: Rede Estadual ( ) Rede Municipal ( ) Escola Particular( ) Escola Especial [ )

Endereco: N2

Municipio: Telefone: ()

Nucleo Regional de Educacdo:

2. DADOS DE IDENTIFICAQ:&«D DO (A) ESTUDANTE
Nome do(a) Estudante:

Ano/Série: Turma: Turno: Data: __ / J .
Horario da visita: Endereco Residencial:

Bairro: Municipio:

CEP: Zona: Urbana( ) Rural( )

Ponto(s) de referéncia:

Nome da Mae:

E-mail da Mae:

Telefones da Mée (residencial, comercial, celular e para recados): [ ) - / -

Nome do Pai:

E-mail do Pai:

Telefones do Pai (residencial, comercial, celular e para recados): ( ) - / -

Nome do Responsavel:

E-mail do Responsavel:

Telefones do Responsavel: [ ) - () = () -

3. ACOES REALIZADAS PELA ESCOLA:
Via contato telefénico fixo ou mdvel, e-mail, SMS:

Convocacdo por escrito: (enviado por vizinhos ou colegas efou carta registrada, via Correios)

4. DA REUNIAO COM 0S PAIS OU RESPONSAVEIS (SE COMPARECEREM/FOREM VISITADQOS)
Presentes:




Motivo da auséncia do(a) estudante (Consultar Anexo VI):
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Compromissos acordados:

Declaro que as informacdes descritas sdo verdadeiras e assumo o compromisso acima registrado,
reconhecendo minhas obrigacdes legais junto & crianca ou adolescente, no que se refere ao direito a

educacdo basica.

Assinatura do(s) pais ou responsavel(eis):

Encarregados da visita /freunido domiciliar:

FUNCAO/INSTITUICAD

NOME

ASSINATURA

( ) N3o foi possivel realizar a visita/reunido domiciliar. Pelo motivo:




ANEXO F — Ficha 4 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO IV - FORMULARIO DE MEDIDAS TOMADAS PELO

ESTABELECIMENTO ESCOLAR

Para ser preenchido pela Equipe Pedagdgica e/ou Professores.

Nome do(a) estudante:

Ano/Série: Turma: Turno: Data: / /
Medidas:

1. ( ) Didlogo mediante convocacgdo dos pais ou responsaveis, com registro em ata.

2. () Visita domiciliar.

3. () Encaminhamentos & Rede de Protecdo dos Direitos da Crianca e do Adolescente.

4. () Estratégias de acolhimento e de estimulo & aprendizagem escolar.

5. [ ) Realizacdo de reunides periddicas com os pais ou responsaveis, para buscar em conjunto a

solucdo dos problemas que motivam as faltas e reverter a situacdo.

6. ( ) Actes educativas junto aos(as) estudantes, pais ou responsaveis, de modo a desenvolver a
compreensao da importancia da educacao.

7. [ ) Actes educativas junto aos pais ou responsdveis que favorecam a efetiva participacdo no
coletivo escolar e a compreensido da importédncia do acompanhamento sistematico da vida
escolar dos filhos.

8. () Encaminhamentos do(a) estudante & Sala de Recursos efou Centros de Atendimento
Especializados.

9. ( ) Discussdo e deliberagdo em Conselho de Classe, visando o enfrentamento das causas e das
consequéncias das dificuldades dos (as) estudantes em relagdo ao processo pedagogico.

10. ( ) Elaboragdo do Plano de Trabalho Docente, durante as horas atividade dos professares e
mediado pela Equipe Pedagdgica, com vistas a rever os encaminhamentos metodoldgicos, bem
como os processos de avaliacdo e de recuperacao de estudos, viabilizando proposictes
diferenciadas e personalizadas para o processo de ensino e aprendizagem.

11. ( ) Encaminhamento para avaliacdo educacional sob orientagdo da equipe de Educacdo Especial do
Nicleo Regional de Educacdo.

12. ( ) Providéncias junto ao SAREH para atendimento pedagogico hospitalar.

13. ( ) Realizacdo de reunifes com Conselho Escolar e a APMF, pautando a mediacdo de aprendizagem
dos estudantes e definindo suportes necessarios.

14. ( ) Utilizacdo de metodologias especificas de trabalho pedagdgico voltado a necessidades
educativas especiais e, inclusive, adaptagGes curriculares.

15. ( ) Outros:

DESCRITIVO:

163

RESULTADOS OBTIDOS:

Assinatura do(s) representante(s) da escola:
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ANEXO G - Ficha 5 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO V - FORMULARIO DE ENCAMINHAMENTO A REDE DE PROTEGCAO

SOCIAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE

Para ser preenchido pelo Representante da Rede de Protecdo da Crianca e do Adolescente na
presenca dos pais ou responsaveis (a “porta de entrada” para Rede de Protecdo deve ser definida em
cada municipio, podendo ser qualquer das indicadas no item 2.2 ou outro equipamento que venha a ser
criado).

1. DADOS DA ESCOLA
Instituicdo de Ensino:
Codigo da Instituicgdode Ensine: _ /  / / [ [/ [ [

Caracterizacdo: Rede Estadual [ ) Rede Municipal ( ) Escola Particular( ) Escola Especial [ )
Endereco: W

Municipio: Telefone: ()

Nicleo Regional de Educacdo:

2. DADOS DE IDENTIFICAQAO DO (A) ESTUDANTE
Nome do(a) estudante:

Ano/Série: Turma: Turno: Data: __ [/ [/ i
Horario da visita: Endereco Residencial:

Bairro: Municipio:

CEP: Zona: Urbana( ) Rural( )

Ponto(s) de referéncia:
Nome da Mae:

E-mail da Mae:
Telefones da Mae (residencial, comercial, celular e para recados): ( ) - / -
Nome do Pai:

E-mail do Pai:

Telefones do Pai (residencial, comercial, celular e para recados): ( ) - / -
Nome do Responsavel :
E-mail do Responsavel:
Telefones do Responsavel: [ ) - () - () -

Programas e servigos:

Resultados obtidos:

FUNCAO/INSTITUICAO NOME ASSINATURA

, /] .
OBSERVACAO: Este FORMULARIO devera retornar & escola de origem depois que as medidas cabiveis
forem tomadas.
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ANEXO H - Ficha 6 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO VI - MEDIDAS APLICADAS PELO CONSELHO TUTELAR

Municipio de atuacdo:
Data de recebimento pelo Conselho Tutelar: __ / /
Regido de atuagdo do Conselho Tutelar:
Nome do Conselheiro Tutelar:

E-mail Institucional:

Medidas aplicadas ao(a) estudante:

( ) Encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de responsabilidade.
( ) Orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios.

ESPECIFICAR:

() Matricula e frequéncia abrigatdrias em estabelecimento instituicdo de ensino formal - Ensino
Fundamental e/ou Meédio.

( ) Inclusdo em programa comunitario ou oficial de auxilio & familia, & crianca e ao adolescente.
ESPECIFICAR:

( ) Requisicdo de tratamento médico, psicoldgico ou psiquiatrico, em regime hospitalar ou
ambulatorial.
ESPECIFICAR:

( ) Inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacdo e tratamento a alcodlatras e
toxicOmanos.
ESPECIFICAR:

Medidas aplicadas aos pais ou responsavel:
( ) Encaminhamento a programa oficial ou comunitario de protecdo a familia.
ESPECIFICAR:

( ) Inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacéo e tratamento a alcodlatras e
toxicdmanos.
ESPECIFICAR:

() Encaminhamento a tratamento psicoldgico ou psiquiatrico:
ESPECIFICAR:

() Encaminhamento a cursos ou programas de orientacdo aos pais ou responsaveis.
ESPECIFICAR:

() Obrigacdo de matricular a crianca ou adolescente e acompanhar sua frequéncia e aproveitamento
escolar.

( ) Obrigacdo de encaminhar a crianca ou adolescente a tratamento especializado.
ESPECIFICAR:
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() Adverténcia.
ESPECIFICAR:

Promoveu a execucdo de suas decisdes mediante:

[ ) Requisicdo de servigos publicos nas areas de salde, educacdo, servico social, previdéncia, trabalho e
seguranca.

ESPECIFICAR:

( ) Encaminhamento ao Ministério Publico noticia de fato que constituiu infracdo administrativa ou

penal contra os direitos da crianca ou adolescente.
ESPECIFICAR:

() Encaminhamento a autoridade judiciaria os casos de sua competéncia.
ESPECIFICAR:

( ) Expedicdo de notificactes.
ESPECIFICAR:

( ) Assessoramento ao Poder Executivo local para a elaboracdo da proposta orcamentaria para planos
e programas de atendimento dos direitos da crianca e do adolescente.
ESPECIFICAR:

( ) Representacdo, em nome da pessoa e da familia, contra a violacdo dos direitos previstos no art.
220, § 32 inciso Il, da Constituicdo Federal.
ESPECIFICAR:

Se o (a) estudante retornou a Escola - Devolugdo do Formulario a Instituicdo de Ensino

Data de devolugdo: __ /  /

Assinatura do(a) Conselheiro(a) Tutelar de Referéncia:

Se o(a) estudante ndo retornou a Escola - Encaminhamento ao MP-PR

Data de encaminhamento: '
Assinatura do Conselheiro Tutelar de Referéncia:




ANEXO | — Ficha 7 do Programa de Combate ao Abandono Escolar (2013)

ANEXO VII - TABELA DE MOTIVOS/SITUAGOES
Tabela de Motivos Baixa Frequéncia - 2013

1a.D problemas fisicos

616 Gravidez ce risco [sistema |angari para o
mativa 1)

£8e. Falia de uriformelcalcadaimupa adequada
EB8F. Pais "sam dominia” dos filhos/relapio
familiar precaria

51k Mo & gravidez de risco

4b. Falta de transpore

1. Pds-pario/ gravidez de recol TPM 522 A escola sabe que o abno conta coma
acompanhamentn da rede de protegio local
2a. Gbito do aluna {Cons. TutelarlCRASICREAS)
b, Doenga de pessoa da Familia prejudicando a | | 52b. A escola ndo sabe se conta com
frequéncia do aluno & escola acompanhamento da rede de profepio sodial.
T —
frequéncia do aluno & escola 636, A escola examinou a questio com as
tamilias
53b. A escola ndo abordou esta questio com as
4a. Encherte familias

f

fia. Sabe-se que ingressou no Ensing Supenor

4¢. Esiradas inkansitaveis 54z, A escola sabe que o alme conta com

4d_Viokingia na Area onde mora atenc30 da rede local de protepio efou participa

4¢. Inexisténcia de pessoa para levar i escola do PETI

41, Grarde distanca entre a residénda e a S4B escola ndo sabe se o aluno conta com
acompanhamentn da rede de protegio local

SBa. A escola ndo procurou sabero mofive junto
& familia

Bb. Sabe-sa qua ingressou no Ensing Téenico
Profissionalizanie ou oulro curso

5Bk, A escols asclarece que a famiia néo
informeou o molive

Be. Mo s2 sabe se houve confinuidads nos

Ta. Com tarefas domiciiares

5Be. A escola, apesar de soliciada, ndo inbmeu
0 moivo
tabela

68 Famlia desconhece as faltas da crianga ds
aulas
B8h. Aluno com deficiéncia/necessidades
ESPRGAis 52M Apoi‘esimulagio par

na escola

T0a A escola sabe que foi encaminhado aes
drgiics compelantes

TOb. A escola ndo sabe se houve
encaminhamenis ado

Ta A escola sabe que a eranga & fol
encaminhada i rede de prolegio socil
Tlb. Aescola nia sabe se & crianga foi
encaminhada  rede de socil

T2a Inexisincia de ensino fundamental na

comunidade em que mor

T2b, Inexistencia de ensing medio no tamitore

onde mara

TZc. InexisiEncia de servigos educacionais para
—_

T2d. InexisiEncia de servigos educacionais em
situagio de intemacBo/privago de liberdade.

T2 Inexisiincia de escols indigena no temilbrio

i 14 "
S/ErEnsas)

T S s s Vit st | | e s
Blle A escols scth stusndo no enfrentamento da. | | 72, Concliu o ensing fundamentall EJA &

Ba. Com acompanhamento regular situagic inexiste olferta imediata da etapa seguinie.

Bb. Sern accmpanhamento regular B0b. A escola ainda ndo est atuando no T2g. Beneficirio conciuiu o Ensino Médie.
enfientamento da situagio T2h. Inexisténcia de atendmenta educacional
A — e

fa. Firias escolares 628 Emprego formal (s pariir de 18 anos| deficidncianecessidade aducacional especiica.

b, Greve fi2b. Eslagiario sem vinculo empregaticio T2i. Inexisténcia de bansporte/locemoio

fe. Calamidade plbles que stingiu 2 escolaou | | 2. Trabalho informal eeassivel 4 escola para benafiddno com

eo 150 do s s oy | o S | ettt e

Od. Eseola sem professor 83 A escola sabe que & rede de protegBo bocal | |72 Questfes de resisténcia da famila para que

Be. Reforma peral da essola

j Toi acionadalcomunicadn

. Escola fechada por stuacio de violéncia
g Falta de merenda escolar
Bh. Qutro

10a. Considerada afwdade escolar
1. Niio & considerada como aividace escolar

63b. A escola ndo sabe s a rede de proteso i
acionada/comunicada

Bda. A escola vem agindo para identficar as
causas dessa situagio

B4k A escola ndo tem procurado identificar as
causas dessa stuagio

fifia. Eseola vem agindo para identiicar as

© benaficiific com deficiénciamecessidads
espedial frequents a escola,

T2k. Inaxisineia de acesstilidade no ambienie
escolar para o beneficirnio com

Aaliri i pinin

b

T2, Negaiiva da escola ém receber a cranca
com deficénciainesessidade especial alegando
faka de vaga

72m. Transferéncia em andamento / pendente —

permanecendo sem soligio/aceite, apds o

11ﬂ.ﬁmﬁﬁwmull
problema

11b. A escola anda nao esta agndo no
enfrentamento do problema

causas desse comp s

85k, Escola nbo fem conseguida agir em relaghio
a essasiuagio

6Ba. Saparagho dos pas

P e 012 (dois) periodos de coleta, o
beneficiério serd langado como Nio Locakzedo
no municipio de arigem do familiar.

T2n. Beneficirio sem vincuimalricula escolsr
foi Encontrado, Mas nio quer mais astudar.

12e. Populacio de rua

8Bb. Nesessidade de cuidar de familares (idoso, | | T2o. Beneficiirio sem vinculbimatricula escolar
12a. Incigenas crianga, pessoa com deficiéncial i identficaco em condigo de dbitn (falecido).
12b, Circenses fibc. Vagem com a famila {irabalha T2p. Beneficiario com dados emados impedindo
12c Ciganos : Ariakooheiloutms) | |a identficagio pela escola (nome eradoidata de
12d. Opghes reiginsas 6Bc. Casamento do(a) Alno(a) - Alulizar rascimenio emada/NIS dupicado)

cadasto familar
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ANEXO J — Roteiro para Investigacdo das Causas que levam a Evasao dos Alunos

6. ROTEIRO PARA INVESTIGAGAO DAS CAUSAS QUE LEVAM A EVASAO DOS ALUNOS

Este roteiro foi elaborado para subsidiar o trabalho das equipes pedagogicas das escolas
no sentido de levar a reflexao e analise sobre as possiveis causas que levam a evasao escolar.
Possibilitando assim, ao pedagogo, melhores condicoes de tragar agoes na busca de solugoes
para os problemas.

1. Como se constitui a familia do aluno - com quem mora?

2. Quem se responsabiliza legalmente pelo aluno?

3. Quem atende as convocagoes da escola para tratar de assuntos relativos ao aluno?

4. 0 aluno reside/mora nas proximidades da escola?

5. Como ele se desloca para a escola? Que tipo de transporte utiliza para vir a escola?

6. 0 aluno colabora na renda familiar? Em que medida? Como isto interfere na frequéncia ou no
rendimento escolar do aluno?

7. Os horarios e o periodo trabalhado estao de acordo ou excedem o previsto na legislacao
especifica?

8. 0 tipo de trabalho realizado apresenta caracteristicas que exijam esforgo fisico/intelectual que
venham a extenuar o aluno, trazendo prejuizo ao seu desempenho na escola?

9. 0 aluno apresenta atrasos constantes, sucessivos ou alternados? Como a escola comunica aos
responsaveis? Estes atendem de que forma a estas situagoes?

10. O aluno apresenta doencgas cronicas? Em que medida elas sao impeditivas em relacao a
frequéncia e rendimento do aluno? Que encaminhamentos a escola e a familia promovem para
assegurar ao aluno o direito ao acesso, permanéncia e efetivacao do processo educativo?

11. 0 aluno costuma faltar, eventualmente, em razao de doengas/sintomas (afecgoes/infeccoes,
entre outros)? Apresenta justificativa (atestados médicos, comunicados da familia, etc.)? Quais os
encaminhamentos da escola e da familia, nestes casos, que assegurem o direito a realizar provas,
trabalhos, tarefas, etc.?

12. Existem evidéncias/ queixas/ marcas de violéncia fisica, psicologica, moral ou abuso sexual?
Qual a atitude da escola diante dos fatos? Foram acionados os drgaos competentes - Rede de
Protecao, Conselho Tutelar, Ministério Publico? Houve retorno destes encaminhamentos?

13. Haindicios ou comprovacao de que o aluno usa substanciasilicitas— drogas, bebidas alcodlicas?
Que acoes/providencias foram empreendidas pela escola e pela familia? Houve necessidade de
apoio de outros orgaos - Patrulha Escolar, Delegacia do Adolescente, Conselho Tutelar, Rede de
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Protecao?

14. 0 aluno possui as condigoes materiais necessarias a sua participagao nas aulas e no processo
de ensino-aprendizagem? O aluno dispGe de uniforme, materiais de uso individual (cadernos,
canetas, lapis, etc.,)? Em caso contrario, ha encaminhamentos relativos ao suporte de mecanismos
como o bolsa-familia? O aluno deixa de trazer para a escola, com frequéncia, os materiais de uso
individual necessarios ao trabalho em sala de aula? Como isto é registrado e comunicado a familia?
Ha comprovacao das providéncias tomadas pela familia e pela escola?

15. O aluno apresenta rendimento insuficiente em alguma(s) disciplina(s)? Qual(is) disciplina(s)?
De que forma a escola tem encaminhado a¢oes com vistas a promover a aprendizagem efetiva dos
conteudos curriculares? Ha registros que comprovem estas agoes?

16. A relacdo professor-aluno explicita tensoes/conflitos de relacionamento pessoal que
comprometem o processo ensino-aprendizagem? O comportamento do aluno interfere na
assimilacdo dos contetdos? Como os professores encaminham estas situacoes? Sao registradas e
comunicadas aos pais ou responsaveis?

17. Existem outras formas de tensoes/conflitos de relacionamento pessoal que interferem no
rendimento escolar tais como: com familiares, colegas, funcionarios, entre outros? Em que espacos
isso ocorre além da escola?

18. O aluno esta sofrendo algum tipo de constrangimento ou alguma ameaca a sua integridade
moral, fisica, psicologica? Demonstra medo de vir a escola? Os familiares ou responsaveis tém
conhecimento disso? Também temem pela integridade do aluno e optam por nao envia-lo a
escola? Ha indicios ou conhecimento da acdo de gangues, grupos formados dentro da escola, ou
acoes individuais de outros alunos ou pessoas?

19. Orendimento escolar do alunojao levou a retencao na série? Quantas vezes isto ocorreu? Como
a situacao foi encaminhada e registrada pela escola? A familia e/ou responsaveis acompanharam
0 processo?

20. O aluno foi retido em séries diferentes? Em quais e quantas vezes? Como a situacao foi
encaminhada e registrada pela escola? A familia e/ou responsaveis acompanharam o processo?
21. O aluno foi aprovado pelo Conselho de Classe? Quantas vezes? Apresenta defasagem em
relagdo a conteldos basicos para a série? Em que medida isto interfere na aprendizagem? Que
acoes a escola empreendeu? Foi possivel recorrer a suportes oferecidos por politicas publicas?
22. 0 aluno frequentou ou frequenta a Sala de Apoio? Como ocorreu a movimentagao neste
programa? O aproveitamento escolar do aluno melhorou ou continua apresentando dificuldades
para compreender os conteldos? Que registros indicam isto?

23. Houve necessidade de encaminhamento do aluno a Sala de Recursos? Como ocorreu a
movimentagao neste programa? O aproveitamento escolar do aluno melhorou, considerando
suas caracteristicas, ou continua apresentando dificuldades para compreender os contetidos? Que
registros indicam isto?

24, Em relacao a frequéncia e assiduidade dos professores: Qual a incidéncia de faltas sem
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justificativas? Qual a incidéncia de faltas justificadas? Quais os motivos destas faltas? Estao
respaldados legalmente? As faltas foram lancadas em relatorio oficial? Que encaminhamentos
foram feitos pela escola? Houve atendimento aos alunos nestas situagoes? Como ocorreu a
reposicao da carga horaria e contelldos? Todos os alunos tiveram acesso as aulas de reposicao?
Ha registros destas acoes?

25. A equipe pedagogica tem acompanhado o Plano de Trabalho Docente do professor nas horas-
atividade, dando sugestoes de estratégias metodologicas diferenciadas visando a aprendizagem
efetiva dos alunos? Ha registro desse acompanhamento e destas intervengoes?

26. O professor percebe a importancia da elaboragao do seu Plano de Trabalho e da necessidade
do planejamento diario de suas aulas, como forma de evitar o improviso, e em consequéncia a
indisciplina em sala de aula?

27. Os professores, ao realizar a selecdo dos contetdos em seu Plano de Trabalho Docente, tém
partido dos conteudos que o aluno ja domina ou dos contetdos que se pressupde deveria saber?
Como a equipe pedagdgica tem trazido para discuss3o esta questdo? E retomado com o professor,
partindo do que o aluno ja sabe?

28. A equipe pedagogica tem acompanhado as formas de avaliagao adotadas pelo professor? Téem
sido respeitadas as exigéncias legais? O professor tem utilizado a avaliacdo como diagndstico,
verificando os conteudos que serdo necessarios retomar com o aluno? Teém prevalecido os padroes
qualitativos, ou seja, os avancos do aluno durante o processo pedagogico?

29. O professor tem realizado a recuperacao simultanea dos contetdos que nao foram assimilados
pelo aluno?

30. Como sao repassadas as normas da escola aos alunos e pais? Todos os pais tém conhecimento
do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, Regimento Escolar, Plano de Agao da Escola? Que agoes
a escola realiza para socializar estas informagoes a toda comunidade escolar?

31. Quais sao as medidas disciplinares utilizadas pela escola, quando da indisciplina do aluno em
sala de aula? A escola diferencia ato de indisciplina de ato infracional e entende que o segundo
nao diz respeito a escola?

32. O problema da indisciplina na escola tem sido atribuido exclusivamente ao aluno? Ou a
escola faz uma analise junto aos professores e funcionarios dos outros fatores que podem estar
contribuindo para este fato?

33. De que forma a equipe pedagogica tem realizado o registro das medidas disciplinares e dos
encaminhamentos necessarios para efetivar um ensino de qualidade?

34, Em que medida o Conselho de Classe tem sido utilizado como espaco de discussoes de agoes
para obten¢do de uma aprendizagem efetiva e ndo somente abordar as questdes de indisciplina
em sala de aula?

35. A escola tem utilizado os indices de evasao, os indices da Prova Brasil de sua escola para
realizar uma analise e discussao com toda a equipe sobre os pontos que devem ser retomados e
tracar agoes para alcancar estes objetivos?
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36. Em que medida a escola percebe que a indisciplina em si nao leva a evasao escolar, mas que
€ um conjunto de fatores que interligados acabam levando a evasao, tais sao eles: indisciplina -
desmotivacao - baixo rendimento - reprovacao - defasagem idade/série? Em que momentos a
escola discute e faz reflexdes sobre estas questoes?

37. Que outros condicionantes foram ou podem ser analisados, os quais interferem na frequéncia
do aluno?

A partir do instrumento indicado, que analises a escola chega em relacao a:

Acompanhamento da familia acerca da participacao e frequéncia do aluno?

Condicoes concretas de possibilidades de participacdo e frequéncia por parte do aluno?
Acompanhamento das atividades e desempenho escolar do aluno?

Acompanhamento da aprendizagem, das atividades, do rendimento e da participagao do aluno
por parte da escola?

Os motivos evidenciados pela escola, apos a analise da situacao, estao de acordo com o relato
realizado pela familia para justificar as faltas do aluno?
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ANEXO K — Instrumento por Escola — A¢des de Enfrentamento a Evaséo

7. INSTRUMENTO POR ESCOLA - ACOES DE ENFRENTAMENTO A EVASAO.

O presente instrumento tem como objetivo levar a escola a avaliar em que medida estdo
adotando ac¢des no enfrentamento a evasdo escolar e a partir desta constatacao avaliar o que
torna-se necessario retomar. Tal instrumento deve ser arquivado na escola, como um dos registros
que tem sido utilizado sobre o Programa FICA no enfrentamento a evasao.

7.1 Quadro de ag¢des para o enfrentamento a evasao.
Avalie abaixo as questOes que sua escola esta realizando no enfrentamento a evasao utilizando
seguinte escala

NA MAIORIA
MOTIVOS NUNCA RARAMENTE AS VEZES DAS VEZES SEMPRE

1. Viabiliza, efetivamente, aos
alunos e pais, a compreensdo
sobre a importancia da educacdo
como via de emancipacdo
humana?

2. Desenvolve acdes que
favorecam a real participacdo

dos pais no coletivo escolar de
modo a possibilitar, a familia e/ou
aos responsaveis pelos alunos,

a compreensdo da importancia
do acompanhamento sistematico
da vida escolar dos filhos?

3. Efetiva as avaliacdes de alunos,
encaminhando-os a sala de
recursos guando necessario?

4. Realiza os encaminhamentos
dos alunos a Sala de Apoio
identificados a defasagem de
contetidos, quando diagnosticada
pelo professor, segundo critérios
necessarios para a série?

5. Organiza o Conselho de Classe
(Pré-Conselho, Conselho e Pds-
Conselho) enquanto espaco de
discussdo e enfrentamento das
causas e consequéncias das
dificuldades dos alunos em
relagdo ao processo pedagdgico?

6. A Escola participa de
Programas e Projetos Plblicos,
como o Viva a Escola, PDE-E,
Escola Aberta, no sentido de
encaminhar e realizar efetivo
acompanhamento dos alunos,
considerando o processo

de aprendizagem?
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MOTIVOS

NUNCA

RARAMENTE

AS VEZES

MNA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

7 .Organiza a Hora-Atividade,
envolvendo equipe pedagogica e
professores, como espaco efetivo
de interlocucdo relativa ao Plano
de Trabalho Docente, com vistas
a rever encaminhamentos
metodoldgicos, processo de
avaliagdo e recuperacdo de
estudos viabilizando proposicoes
diferenciadas de trabalho no
decorrer do processo de

ensino e aprendizagem?

8. Analisa, avalia e encaminha,
criteriosamente, alunos com
dificuldades de aprendizagem,
para Sala de Recursos, sob
orientagdo da Equipe de
Educagdo Especial do Nucleo
Regional de Educacdo?

9. Realiza, junto ao SAREH, os
encaminhamentos necessarios
dos alunos que necessitam

de atendimento pedagogico
hospitalar?

10. Realiza encaminhamentos
a Rede de Protecdo dos alunos
em situacdo de risco (violéncia
fisica, psicoldgica, negligéncia
familiar, entre outras)?

11. Participa do Conselho

Escolar, levando situagdes

gue necessitem de mediacdo

de aprendizagem dos alunos

e definindo suportes necessarios?

12. Utiliza estratégias especificas
de trabalho com alunos que
possuem necessidades educativas
especiais, e quando necessario
realiza adaptacdes curriculares?
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MOTIVOS

MUNCA

RARAMENTE

AS VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

13. Realiza registros nas fichas
de acompanhamento individual
dos alunos, fazendo os
encaminhamentos necessarios
guanto as questdes disciplinares,
de acordo com o Regimento
Escolar?

14. Faz acompanhamento do
rendimento escolar dos alunos,
em especial dos aprovados por
Conselho de Classe, ou com
sucessivas reteng@es, verificando
junto aos professores o
aproveitamento destes alunos
durante o processo e discutindo
sobre formas de trabalho,
avaliagdo e recuperagao?

15. A Equipe Pedagdgica tem
utilizado as reunides pedagdgicas
para planejamento das agdes

da escola e como espago de
discussdo sobre os indices de
evasdo e desempenho académico
como na Prova Brasil, fazendo
uma analise do que é

necessario retomar?

16. A escola tem socializado a
toda comunidade escolar
Projeto Politico Pedagdgico,
o Regimento Escolar, o

Plano de Agdo da Escola

e as Normas Internas?




ANEXO L - Planilha Base “FICA”

HRE:

MUNICIPIO/E STABELECIMENTO:

INFORMACOE

$ DOS ESTABELECIMENTOS

CGM, NOME, NIVEL, SERIE E TURNO DO ALUNO AUSENTE

MNRE

MUMICIPIO ]
ESTABELECIMENTO

CGM

MivEL
R

MOME

TURMO
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ANEXO M —Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
OESTE DO PARANA/ g%mﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ANALISE DA PERMANENCIA ESCOLAR NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO NRE DE LARANJEIRAS DO SUL: OS PROGRAMAS FICA E
COMBATE AO ABANDONO ESCOLAR.

Pesquisador: IVETE JANICE DE OLIVEIRA BROTTO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 38073714.7.0000.0107

Instituicao Proponente: Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Salude CCBS - UNIOESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 988.637
Data da Relatoria: 26/02/2015

Apresentagao do Projeto:
Esta adequado.

Objetivo da Pesquisa:
Verificar as relacdes entre o programa de permanéncia escolar e a aprendizagem.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Estao previstos.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Relevante para a area.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Estao adequados.

Recomendacgdes:

Né&o ha.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Né&o ha.

Endereco: UNIVERSITARIA

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep.prppg@unioeste. br

Pagina01de 02
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
OESTE DO PARANA/ %oﬁl

Continuacdo do Parecer: 988.637

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

N&o

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

As solicitagtes feitas foram atendidas pela pesquisadora.

CASCAVEL, 17 de Margo de 2015

Assinado por:

Joao Fernando Christofoletti
(Coordenador)
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

‘ CAMPUS DE CASCAVEL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES — CECA
Programa de P6s-Graduacgéo stricto sensu em Educacao
UN'OESTE Area de concentracio: Sociedade, Estado e Educacéo
Universidade do Oeste do Parana Nivel de Mestrado

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o(a) Sr.(a) Diretor, como responsavel pelo Colégio, para participar da Pesquisa
“Analise da permanéncia escolar nos anos finais do ensino fundamental no NRE de Laranjeiras do
Sul: os programas FICA e Combate ao Abandono Escolar”; sob a responsabilidade da pesquisadora
principal Ivete Janice de Oliveira Brottoe sua orientanda colaboradora Cristiane Mara Rajewski, as
quais pretendem analisar a relacdo entre a permanéncia escolar e a aprendizagem.

Salientamos, que sua participacdo € voluntaria e se dard por meio de disponibilizacdo dos
dados das planilhas Base “Fica” enviadas semestralmente ao NRE, e dos relatérios finais do sistema
SERE dos alunos que passaram por essas medidas, além dos registros disponiveis das medidas
adotadas pelo colégio com relagédo aos alunos infrequentes.

Nao h& qualquer risco para os sujeitos envolvidos na pesquisa, uma vez que a intengéo €
verificar a quantidade de alunos que passaram pelas medidas do programa e quantos foram
aprovados, reprovados ou aprovados por Conselho de Classe. Nao havera qualquer contato direto
com alunos, o projeto restringe-se a levantamento e andlise de dados gerados pelas préprias escolas.
Se vocé aceitar participar, estar4 contribuindo para a constru¢cdo de medidas que foquem na
aprendizagem do aluno. Se depois de consentir em sua participacdo o Sr (a) desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua
pessoa. O (a) Sr (a) ndo terhd nenhuma despesa e também ndo recebera nenhuma remuneracdo. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados para fins cientificos, mas sua identidade nao
sera divulgada, sendo guardada em sigilo.

Para qualquer outra informacao, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com as pesquisadoras:
Ivete Janice de Oliveira Brotto (045) 9956-2571 / Cristiane Mara Rajewski (046) 9101-8224; ou podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — CEP/UNIOESTE, no 2
piso da Biblioteca Central — Campus Cascavel - PR, telefone (045) 3220-3272 / (045) 3220-7222.

Consentimento Pés—Informacédo

Eu, , fui informado sobre o
que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracdo, e entendi a explicacdo. Por
isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair
guando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo
pesquisador, ficando uma via com cada um de nos.

Data: 18/02/2015

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel



