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RESUMO

NETTO, Natalia Barboza. Analise de Discursos Docentes sobre os Programas de Reforco
Escolar da Prefeitura do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2019. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2019.

A pesquisa teve como objetivo geral investigar as concepcdes relativas a inclusao/exclusao que
orientam as praticas de um grupo de professores do Programa de Refor¢o Escolar da 72
Coordenadoria Regional de Educacéo da Prefeitura do Rio de Janeiro. Os objetivos especificos
elencados foram: identificar, junto aos docentes, suas trajetorias e percepcdes acerca do
Programa de Reforco Escolar; identificar suas concepcdes acerca de inclusdo/exclusdo em
educacdo e, a partir da andlise dos argumentos, estabelecer relagdes entre os sentidos
construidos pelos professores sobre estes processos e suas praticas no Programa. Ela constituiu-
se em uma investigacao de carater qualitativo, do tipo estudo de caso (YIN, 2003), onde buscou-
se responder a seguinte questdo: em que medida as praticas dos professores seriam impactadas
por seus discursos? Baseou-se nos dados obtidos atraves de entrevistas semiestruturadas e suas
respectivas transcri¢Ges, tecendo analises retdricas dos discursos docentes a partir da Teoria da
Argumentacdo (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005). Além disso, problematizou-
se em que medida relacdes dialdgicas foram instauradas, preconizando a pluralidade dos/nos
auditérios constituidos pelo contexto pesquisado. Deram suporte tedrico as discussdes, autores
que articularam Argumentagédo e Educagdo (LEMGRUBER & OLIVEIRA, 2011) e aqueles
que se dedicaram a estudar a tematica da inclusdo em educacao na perspectiva da complexidade
(BOOTH & AINSCOW e SANTOS), tangenciando os fendmenos sociais nas suas dimensdes
culturais, politicas e praticas. Como resultados, estabeleceu-se relagdes estreitas entre o lastro
da formacdo docente e as praticas, também constatando convergéncias entre os discursos dos
oradores sobre inclusédo em educacao e os objetivos das Classes de Aceleracdo que pretendem
eliminar a exclusdo social, como consequéncia de atitudes e respostas as diversidades. Além de
ter favorecido a compreenséo dos limites e possibilidades de ocorrerem encontros com solugdes
moderadas, equilibradas e razoaveis, legitimando a presenca das controversias no ambiente
escolar.

Palavras-chave: Inclusdo em Educacdo; Reforgo Escolar; Discursos Docentes.



ABSTRACT
NETTO, Natalia Barboza. Teaching Discourses Analysis about the School Improvement
Programs of Rio de Janeiro’s Municipal Government. Rio de Janeiro, 2019. Dissertation
(Master in Education). College of Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2019.

The research had as general objective to investigate the conceptions related to inclusion /
exclusion that guide the practices of a group of teachers that integrates the team of the
Improvement Programs of the Seventh Regional Coordination of Rio de Janeiro’s Municipal
Government. The specific objectives were: to identify, with the teachers, their trajectories and
perceptions about the School Improvement Programs; to identify their conceptions about
inclusion/exclusion in education and, from the analysis of the arguments, establish relations
between the senses constructed by the teachers on these processes and their practices in the
Program. It was a research of a qualitative nature, of the case study type (YIN, 2003), where it
was tried to answer the following question: to what extent would the teachers' practices be
impacted by their speeches? It was based on the data obtained through semi-structured
interviews and their respective transcriptions, weaving rhetorical analysis of the teaching
discourses from the Theory of Argumentation (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA,
2005). In addition, it was questioned to what extent dialogical relations were established,
advocating the plurality of the/in the auditoriums constituted by the researched context. They
gave theoretical support to the discussions, authors who articulated Argumentation and
Education (LEMGRUBER & OLIVEIRA, 2011) and those who dedicated themselves to
studying the issue of inclusion in education in the perspective of complexity (BOOTH &
AINSCOW and SANTOS), which also affected the social phenomena in their cultural
dimensions, policies and practices. As a result, close links were established between teacher
training and practices, as well as a convergence was observed between speakers' discourses on
inclusion in education and the objectives of the Accelerated Classes that aim to eliminate social
exclusion as a consequence attitude and response to diversity. In addition to that, it has favored
an understanding of the limits and possibilities of meetings with moderate, balanced and

reasonable solutions, legitimizing the presence of controversies in the school environment.

Key Words: Inclusion in Education; School Improvement; Teaching Discourses.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Minha seguranga se funda na convicgao de que sei algo e de que ignoro
algo a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e
conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranca se alicer¢a no saber
confirmado pela propria experiéncia de que, se minha inconcluséo, de
gue sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de
outro, o caminho para conhecer (FREIRE, 1999).

1.1 Iniciando a discusséo...

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) é um marco na consagracao da
educacdo publica enquanto direito social em nosso pais, visto ter instituido seu provimento pelo
Estado de forma gratuita, laica e com qualidade. Ela é mencionada, nesse documento, como
direito publico subjetivo, resguardando qualquer cidadao a ele. Sua efetivacao teve como forca
propulsora, a afirmacdo da educagcdo como um direito humano, o que também se manifestou no
cenario internacional.

E preciso destacar que no referido texto constitucional, as responsabilidades apareceram
compartilhadas entre os entes federados, sendo o ensino fundamental entendido como
obrigatorio e gratuito, inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso a ele, na idade apropriada.
Nele houve a inclusdo do municipio como ente federado, trazendo uma perspectiva mais
universalista dos direitos sociais, sobretudo do direito a educacdo. Houve também a atribuicao
de um protagonismo aos municipios, na descentralizacdo de competéncias, principalmente na
area social.

Posteriormente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional! (BRASIL, 1996),
calcada na autonomia e flexibilidade dos sistemas de ensino, o direito a educacao foi reiterado
para todos, contemplando a diversidade nacional, enfatizando as garantias de acesso,
permanéncia e o0 ensino de qualidade.

Atraves dessas transformaces, a universaliza¢do do ensino fundamental constituiu-se
um avanco no contexto nacional. O ingresso a escola a partir dos seis anos, passou a figurar
como realidade para todos os alunos devido a expansdo de matriculas, a ampliacdo da idade

para a obrigatoriedade escolar e o acréscimo de um ano nessa etapa do ensino.

1 Esta Lei sera posteriormente designada por LDBEN, 1996.
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Mesmo tendo mencionado a garantia a esse direito, um aspecto que nos dias atuais ainda
vem merecendo nossa atengdo esta relacionado a outras dimens@es da qualidade da educacéo,
pois 0 que se busca além do acesso e da permanéncia na escola é a qualidade do desempenho
escolar, entendendo que o conceito de qualidade da educacdo é polissémico, multifatorial e
historico, visto que se altera no tempo e no espaco (DOURADO e OLIVEIRA, 2009),
demandando outras dindmicas e olhares por parte daqueles que integram estes sistemas. Ao
atrelarmos a ideia da qualidade em educacdo ao embrido de nossa pesquisa, corroboramos com

0s autores supracitados quando discorrem sobre

[...] as possibilidades e os limites interpostos a essa pratica e sua relagdo de
subordinacdo aos macroprocessos sociais e politicos delineados pelas formas de
sociabilidade vigentes. Nessa direcdo, a educacdo é entendida como elemento
constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas, contribuindo,
contraditoriamente, desse modo, para a transformacéo e a manutenc¢éo dessas relaces
(Ibid., p. 203).

Analisando o contexto das escolas brasileiras, ao nos defrontarmos com o rendimento
dos alunos das instituicbes publicas, traduzido pelas taxas do Censo que sdo veiculadas
anualmente pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira? —, estas reforcam o desenho de um sistema ainda ineficiente, no qual a reprovacéo e
0 abandono aparecem latentes, ratificando o fracasso escolar. Fracasso definido por Arroyo
(2000, p. 33) como um dos “pesadelos recorrentes em nossas escolas”, tendo em vista que “em
cada momento social ele é reposto com novas conotagdes”. Mais adiante, no capitulo 2, teremos
a oportunidade de estabelecer relacdes a partir dos dados que remetem as taxas de aprovacao,
insucesso e de distorcdo idade-série. Queremos deixar claro que a discussdo sobre fracasso
escolar ndo se constitui objeto desta pesquisa, tampouco temos a pretensdo de esgota-la, o que
poderia comprometer o cerne do trabalho. Entretanto, ndo nos furtamos em levanta-la, pois
conforme sera melhor explicitado adiante, o bojo da politica dos Programas de Refor¢o alude

para essa problematizacao, justificando-a como mecanismo de enfrentamento a este fracasso.

1.2 Um pouco sobre a minha trajetoria...

Adentrando a estrutura escolar e refletindo sobre concepgdes de inclusdo em educacéo
gue acreditamos corroborarem novos rumos em historias que, inicialmente, atrelavam-se ao
fracasso, inclino-me em trazer a cena experiéncias que reiteram tais apontamentos. Estas me

acompanham desde a incursédo no magistério, ha pouco mais de duas décadas, apos concluir o

2 Nas proximas paginas mencionaremos o Instituto pela sigla que o denomina — INEP.
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Curso de Pedagogia, e saliento que ao delinear esta investigacdo, remontei a essa motivagao
pessoal e profissional®. Motivagdo que me impulsionou a mergulhar nos processos que
permeiam a inclusdo/exclusdo que afloraram ainda mais quando ingressei no quadro
permanente de professores na Prefeitura do Rio de Janeiro em 2001, sobretudo quando
inaugurei minhas atuacdes no Programa de Reforgo Escolar, em uma escola pertencente a 7@
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE)* desse municipio, Coordenadoria que elegi para
compreender o campo de investigaco desse trabalho.®

E importante dizer que em se tratando de um territrio denso e poroso que corrobora o
pressuposto da escola refletir e reproduzir relacbes desiguais, envolta numa logica que
determina a excluséo de determinados grupos, em beneficio de outros (SANTOS & PAULINO,
2008), a perspectiva trazida para nossa pesquisa busca estreitar a interface entre argumentacéo
e 0s processos de inclusdo/exclusdo em educacdo, admitindo que estes baseiam-se em trés
dimensdes: as culturas, politicas e préaticas. Eleger o binbmio inclusdo/exclusdo vai ao encontro
a este referencial tedrico que conjuga conceitos que sdo intrinsecamente ligados, portanto um
ndo podendo existir sem o outro (lbid.). Todavia, faz-se necessario apontar que nao nos
deteremos a discussdes mais alongadas e detalhadas destes processos, pois, bastante fecundas,
estas ndo se esgotariam no delineamento deste trabalho. Sendo assim, apontamos a necessidade
de aprofundarmos tais discussdes em estudos futuros que temos a perspectiva de realizar. Com
isso, optamos em dialogar sobre Inclusdo em Educacédo a partir dos Programas, no préximo
capitulo, atribuindo uma conotacdo de carater geral, alinhando-nos para isso a Booth &
Ainscow (2002) e Santos (2009) ao tecer reflexdes acerca das tessituras destes Programas.

Percebi que uma questdo veio ganhando grande espago nas discussdes dos grupos de
professores que integrei, caracterizando o que chamamos de insucesso e, mais recentemente,
de exclusdo. Uma vez que, mesmo diante de avancos decorrentes de acGes afirmativas, estas
ndo conseguiram suprimir um fendmeno que ainda perdura nos dias de hoje: nem todos 0s
alunos percorrem caminhos escolares de forma bem-sucedida, além de muitos colecionarem

historias de segregacao!

3 Nesse trecho da secdo opto por utilizar o discurso na 12 pessoa do singular, me assumindo como mulher, cidada
brasileira, aluna com toda a trajetéria escolar no ensino publico carioca, professora e pesquisadora. Nas demais
secBes, passarei a retratar a concepcdo que sustenta o desenvolvimento desse trabalho, entendendo-o como
construgdo coletiva. Dai a alternancia para a 1% pessoa do plural, representando “n6s”, mulheres e homens,
professoras e professores, pesquisadoras e pesquisadores, alunas e alunos.

4 Passaremos a utilizar a partir daqui a sigla CRE para designar Coordenadoria Regional de Educagéo.

5 O quadro contendo a distribuicdo das escolas pelas 11 Coordenadorias Regionais de Educago desse municipio
e suas respectivas areas de abrangéncia esta ilustrado no anexo B.
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A partir desta vinculagéo, o desejo latente de compreender quais interferéncias poderiam
contribuir na legitimacdo do direito ao aprender, inclinou-me na busca por medidas que
reverberassem nesses retratos malsucedidos e os transformasse. Apds ser convidada pela
direcio da Unidade Escolar® na qual leciono desde 2002, introduzimos os atendimentos do
Reforgo Escolar nesse espaco em 2012, permitindo-nos colocar uma “lupa” naqueles que
traziam em seus lattes, percursos entremeados por repeténcias, evasoes e grande defasagem na
aprendizagem. Avalio as oportunidades que constituiram minha trajetéria, lecionando para
guem nado havia consolidado as competéncias de leitura e escrita na idade correta, como
propulsoras do desejo de descortinar este universo infindavel. A busca pela compreensédo das
suas dificuldades e de entender quais vias seriam mais acessiveis e promovedoras de seus
desenvolvimentos, agugou-me a penetrar em suas historias. Também reiterei nesses
acompanhamentos, a relevancia da atuacdo docente, reconhecendo o carater do vinculo na
relacdo ensinante-aprendente, podendo ou ndo, minimizar barreiras excludentes dessa/nessa

interface.

1.3 Algumas referéncias basicas para a pesquisa...

Ao tratarmos do Reforco Escolar, partimos de uma concepcdo tal como exposta na
LDBEN’, mencionando a efetivacio deste tipo de Programa por meio de projetos desenvolvidos
pela UE, tais como o Projeto Politico Pedag6gico (PPP) e outros de ensino e aprendizagem que
possibilitam a recuperacdo de contetdos, habilidades e competéncias, no caso dos alunos que
ndo conseguem avancar por variados motivos e que necessitam de um acompanhamento
diferenciado.

Realcamos que concebemos a arena educacional como um lécus que constitui e é
constituido por processos de exclusdo e concordamos que muitos deles ja foram alvo de
reflexdes, entretanto nem sempre fazendo uma interlocucéo entre as politicas construidas e o0s
auditérios, em suas praticas. Tais auditorios que nessa abordagem correspondem aqueles que
integram o Reforgo Escolar da 72 CRE da Prefeitura do Rio de Janeiro. Consideramos que esse
estudo preveja o didlogo entre discursos e préaticas educativas e, principalmente, a analise das

acoes em prol da inclusdo, o0 mesmo se justificando pelo processo de reflexdo-acdo que pode

® A partir de agora usaremos a designacdo UE quando nos referirmos a unidade escolar.
" Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996).
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ser suscitado junto aos docentes e, consequentemente, em outras escolas dessa Secretaria
Municipal de Educagio (SME-RJ)8, além daquelas ja compreendidas no recorte da pesquisa.

Também consideramos a importancia de desvendar o universo multiplo e complexo
desses Programas, desde a sua concepcdo, perpassando a forma como foram instituidos e
percorrendo as suas materializagOes nas atuacfes docentes para que tentemos desnudar suas
facetas, trazendo os desafios que ainda Ihe sdo subjacentes. Precisamos acrescentar que muitas
praticas das quais tivemos a oportunidade de compartilhar, configuraram-se em espacos
bastante conflituosos. Nestas a grande diversidade de visdes de mundo e opinides, aventavam
a necessidade dos professores negociarem sentidos, problematizando a partir de diferentes
posicionamentos éticos, tanto dos alunos quanto deles préprios, muitos ainda silenciados no
curriculo escolar. Tudo isso deflagrando a complexidade inerente a esse processo, terminando
por inibir as diferentes argumentacGes e dificultando o encurtamento das distancias entre
aqueles que os integravam. Empregamos a expressao complexidade tal como Morin (2000, p.
38), ao afirmar que “complexus (grifo do autor) significa o que ¢ tecido junto” [...], “sendo a
complexidade, a unido entre a unidade e a multiplicidade. Este aspecto reitera que unidades
complexas como o ser humano ou a sociedade sdao multidimensionais, ou seja, para melhor
compreendé-las nao podemos isolar as partes, do todo da qual constituem e sao constituidas”.

Concordando que é preciso reatar as possibilidades de acordos®, articulando-as ao
contexto escolar, Oliveira (2011) discorre que ao contrario disso, a imputacdo de verdades
termina realcando posicionamentos autoritarios que sufocam o didlogo e interferem na
formacdo de cidaddos criticos, na ressignificacdo de praticas que poderiam tornar-se mais
participativas. Este mesmo autor reitera que, sob 0 comando de uma razéo absoluta, as pessoas
acabam esquecendo da diversidade cultural que as constituem, inibindo diferentes argumentacdes
e alternativas de solucGes que decorreriam destes acordos.

Ainda neste contexto, Lemgruber & Oliveira (2011) ponderam que sem uma educacgéo
que preconize conhecimentos construidos, tendo em vista o coletivo, os ideais de uma educacao
plural ndo passardo de mera utopia. Pois, somente desta forma poderia advir além do Unico e
do universal, o diverso e o dial6gico, proposta na qual o direito a liberdade e a conjugacdo dos
universos plurais dos individuos sejam fatores preponderantes para que os acordos tecidos
nas/pelas praticas argumentativas, em contextos controversos, se consolidem (PERELMAN,
2004).

8 A partir de agora passaremos a utilizar a sigla SME para designar esta Secretaria.
® Essa premissa sera melhor explicada no Capitulo 4.
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Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) ao desenvolverem a Nova Retdrica, trazem
consideracdes sobre as possibilidades das trocas discursivas entre os diferentes interlocutores,
viabilizadas pelos argumentos e que, através de acordos prévios negociados entre os individuos,
sdo produzidos argumentos provisoérios, na busca de possiveis solu¢Ges e o surgimento de novos
acordos sobre os conhecimentos. Nesta obra (Ibid.), eles relacionam conceitos como pluralismo
e filosofia regressiva, concepgdes que constituem o cerne deste trabalho. A filosofia pluralista
se contrapde aos pontos de partida absolutos e as conclusées definitivas. Em oposicdo aos
monismos (ontoldgico, axiologico, metodoldgico e socioldgico), que desprezam o dialogo
como via possivel para o entendimento entre os homens (OLIVEIRA, 2016), a perspectiva
pluralista considera a variabilidade das situacdes particulares, compreendendo que isto também
reverbera na dimensdo da universalidade. Ja a filosofia regressiva, preconiza os critérios de
integralidade, dualidade, revisabilidade e responsabilidade®, com vistas a fundamentar um
pensamento contendo razoabilidade, coeréncia e coesdo na analise dos fatos. Detalharemos o
significado destes critérios no capitulo 4, na discussdo sobre o que Perelman (2004) aponta
enguanto principios que norteiam a filosofia regressiva.

Ao articularmos esta pesquisa as ideias do pluralismo e da filosofia regressiva,
vislumbramos a responsabilizacdo de todas as partes envolvidas no discurso, com sujeitos que
pretendem ndo sO expressar ideias, mas acima de tudo, ouvi-las e compreendé-las em sua
totalidade, procurando solugcbes razodveis para alcancar os objetivos almejados. Pensando
especificamente na gestdo e execucdo dos Programas de Reforco Escolar, cremos que uma
educacdo calcada na pluralidade, muito poderia contribuir ao favorecer a interlocucdo das
maltiplas vozes existentes no interior da escola, valorizando manifestacbes democréticas e
inclusivas, na busca por solugdes razoaveis, dialéticas e temporarias. A ideia de dialética aqui
mencionada é tangenciada a partir do referencial de Lukécs (1967), sobretudo ao considerar a
necessidade de que investiguemos 0s processos, a origem e o desenvolvimento das coisas,
inserindo-as em uma trama infinita de concatenagdes e de mutuas influéncias, em que nada
permanece como era nem como existia. Nela, os polos da antitese, apesar de todo antagonismo,

completam-se e articulam-se reciprocamente. Tratando da ideia de totalidade, ele afirma que
[...] de um lado, a realidade objetiva é um todo coerente em que cada elemento estd,
de uma maneira ou de outra, em relagdo com cada elemento e, de outro lado, que essas

relacbes formam, na propria realidade objetiva, correlagdes concretas, conjuntos,
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unidades, ligados entre si de maneiras completamente diversas, mas sempre
determinadas (LUKACS, 1967, p. 240).

Entendemos que a escola deveria privilegiar a problematizacdo, instrumentalizando os
alunos que integram estes Programas, com vistas a construcdo critica e as mudancgas. No
entanto, muitas vezes os espacos de exclusdo ainda estdo materializados (BOURDIEU, 2011)
e consideramos que isto também pode ser proveniente de discursos que exercem grande
influéncia na préatica docente, discursos esses proferidos pelos professores e, também, para os
professores!. Baseados nestas hipOteses, trazemos como problematizagdo central nesta
pesquisa 0 debate que visa analisar em que medida as praticas dos professores dos Programas
de Reforco Escolar seriam impactadas por seus discursos, observando de que maneiras isso se

manifesta nesse cotidiano.

Questdes de Estudo

Considerando que algumas variaveis podem interferir na relacdo do ingresso no Programa de
Reforgo Escolar, na alteracdo das taxas de rendimento dos discentes e na legitimacéo de préaticas

de inclus&o, propomos as seguintes questdes de estudo:

1-Articulacdo entre aspectos culturais, politicos e praticos nos Programas;
De que maneiras os Programas seriam concebidos e geridos, promovendo a relacdo entre esses

aspectos?

2-Implementacdo da politica: compatibilizacdo entre oferta/demanda da rede;

Como os Programas vém atendendo aos estudantes que necessitam integra-los?

3-Relacdo entre discursos para/pelos professores e suas praticas cotidianas;
Que repercussdes ocorrem nas praticas docentes como consequéncia dos discursos falados e

sentidos pelos professores?

11 Grifos nossos.
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1.4 Objetivos

Para a realizagéo deste trabalho, intencionamos partir dos seguintes objetivos:
Objetivo geral:

Investigar, tendo como referencial tedrico-metodolégico a Teoria da Argumentacdo de
Perelman e Olbrechts-Tyteca, as concepcdes relativas a inclusdo/exclusdo que orientam as
préaticas de um grupo de professores, responsaveis pelos Programas de Reforco Escolar, em
escolas pertencentes a 72 Coordenadoria Regional de Educacdo da Prefeitura do Rio de

Janeiro.*?
Objetivos especificos:

1. Identificar, junto aos docentes, suas trajetérias e percep¢des acerca do Programa de
Reforcgo Escolar.
2. ldentificar, junto aos docentes, suas concepcdes acerca de inclusdo/exclusdao em
educacéo.
3. A partir da andlise dos argumentos, estabelecer relagbes entre os sentidos construidos
pelos professores sobre inclusdo/excluséo e suas praticas no Reforco Escolar.

Esse tipo de investigacdo busca, em ultima instancia, um melhor conhecimento das
impressdes dos professores sobre as dimensdes da construcdo de culturas, o desenvolvimento
de politicas e a orquestracdo de praticas, presentes nos processos escolares de

inclusao/exclusao.

1.5 Justificativa

Pensando nas questdes que justificariam a pesquisa, uma delas se traduz no levantamento
de dados nas bases de periddicos — dissertacdes e teses —, no que concerne a producéo e
articulacdo dos conceitos listados abaixo. Tendo em vista a importancia da revisdo de literatura
no que tange as discussGes sobre a problematica deste trabalho, fez-se necessario um

levantamento dos estudos ja existentes. Para tanto, foram realizadas consultas no Banco de

12. O quadro referente as escolas que compdem esta Coordenaria se encontra no Anexo B.
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Teses e Dissertacdes da CAPES?, no Scientific Electronic Library Online (SCiELO)! e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)™. As palavras-chave utilizadas
no levantamento teceram relagdes com os principais temas e assuntos desta pesquisa, a saber:
inclusdo em educacio, discursos docentes, reforco escolar e corregdo de fluxo.®

E importante destacar que a escolha por utilizar o termo “inclusdo em educagdo”, em vez
de “educacdo inclusiva”, estd atrelada ao nosso posicionamento tedrico, dando a este uma
conotacdo processual, ao invés de uma adjetivacdo/qualificacdo, como o segundo caso
suscitaria. Discorrendo sobre esta diferenca, Santos (2013, p. 14) sinaliza que “incluséo, nesta
acepcdo, além de ser um estado final, estatico, ao qual ilusoriamente se chega, fica desprovida
de um aspecto importantissimo: sua dimens&o politica”.

O primeiro levantamento, utilizando as palavras-chave acima citadas, foi realizado no
banco de teses e dissertacdes da CAPES, referente ao quinquénio compreendido entre 0s anos
de 2013 a 2017. Ap6s um refinamento destes resultados, por meio da leitura dos resumos dos
trabalhos pré-selecionados, de modo a confirmar se estes contemplavam ou ndo, 0s temas em
estudo, observamos que muitos dos que foram localizados ndo correspondiam a nossa busca,
reduzindo substancialmente alguns dos campos de resultados. Optamos também em utilizar o
sinal gréfico, aspas, em cada uma das palavras-chave, na tentativa de que houvesse uma maior
precisdo na coleta destes dados.

Para tanto, todas as quatro expressdes foram empregadas junto aos seguintes filtros de
pesquisa: Grande Area de Conhecimento: Ciéncias Humanas; Area de Conhecimento,
Avaliacdo, Concentracdo, assim como o Nome do Programa: Educacdo. Esse resultado é

explicitado no Quadro 1:

13 http://bancodeteses.capes.gov.br/.

14 http://www.scielo.org/php/index.php.

15 http://bdtd.ibict.br/vufind/.

16 Todos os dados utilizados tiveram como ultima data de atualizacdo 18/07/2018.


http://www.scielo.org/php/index.php
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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Quadro 1: Levantamento de dados CAPES

CAPES
Anos das publicagdes: 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017

Palavras Dissertagoes Teses

chave/combinagdes

“Inclusao em Educacao”

“Reforco Escolar”

“Discursos Docentes”

“Correcao de Fluxo”

| | B W O
[

“Inclusdao em Educagao”;

“Refor¢o Escolar”;

“Inclusao em Educagdo”; 11 4

“Discursos Docentes”;

“Inclusdo em Educacdo”; 9 8

“Correcao de Fluxo”

“Inclusao em Educagao”; 12 9
“Refor¢o Escolar”;
“Discursos Docentes”;

“Reforco Escolar”; 10 -

“Discursos Docentes”;

“Correcédo de Fluxo”;

“Inclusao em Educacao’; 15 11
“Refor¢o Escolar”;
“Discursos Docentes”;

“Correc¢ao de Fluxo™.

http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em 31 de margo de 2018.

A partir deste levantamento bibliogréafico, foi possivel perceber algumas premissas que
corroboram com a importancia desta investigacdo. Ressaltamos que apesar de serem numerosos
0s estudos sobre incluséo e educagéo inclusiva, os trabalhos que abordam o conceito de incluséo

em educacdo (apresentados na segunda linha do quadro 1), ainda constituem um ndmero


http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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bastante reduzido e que na acepcao aqui justificada, diferencia-se substancialmente dos demais,

assumindo uma conotagdo mais ampliada e abrangente do tema. Em nimeros, encontramos na

CAPES, um total de 11 producdes que abordam esta tematica, entre 2013 e 2017.
Quadro 2: Levantamento de Dados SciELO

SciELO

Ano das publicagdes: 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017

Palavras-chave/Combinac6es

Periddicos

Dialogam com tematica

“Inclusédo em Educacao”

“Refor¢o Escolar”

“Discursos Docentes”

“Correcédo de Fluxo”

“Inclusdo  em Educacdo”;

“Refor¢o Escolar”;

Ol P O N b

2
1
0
1
0

“Inclusdo  em Educacdo”;

“Correcéo de Fluxo”;

“Inclusdo  em Educacdo”;

“Discursos Docentes”;

“Incluséio  em Educacdo”;
“Refor¢o Escolar”;

“Correcéo de Fluxo”;

“Reforco Escolar”;
“Discursos Docentes”;

“Correcédo de Fluxo”;

Inclusdo em Educag¢ido”;
“Reforco Escolar”;
“Discursos Docentes”;

“Correcédo de Fluxo”.

TOTAL

7

4

Fonte: http://www.scielo.org/php/index.php. Acesso em 31 de marco de 2018.

O levantamento posterior ocorreu na base de periédicos SCiIELO. Assim como na CAPES,

a pesquisa teve como palavras-chave: inclusdo em educacao, reforgo escolar, correcao de fluxo

e discursos docentes, além de suas combinacdes. Utilizamos e mantivemos o filtro em todas as


http://www.scielo.org/php/index.php
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pesquisas, tendo o Brasil como pais de origem, o Portugués como idioma e a &rea das Ciéncias
Humanas, Educagdo e Pesquisa, além do periodo estimado das publica¢bes dos Gltimos cinco
anos (2013 a 2017). No total, foram encontrados sete periddicos, que foram cuidadosamente
selecionados para estudo e tal como ocorreu durante o levantamento de dados na base da
CAPES, optamos em apuré-los, refinando-os por meio das expressdes-chave com a utilizacdo
das aspas.

Ao colocarmos a palavra-chave “inclusdo em educagdo”, quatro artigos foram
encontrados, porém um foi descartado e apenas trés producbes foram selecionadas visto
dialogarem diretamente com o tema trabalhado na pesquisa. A primeira producdo € um artigo
de Santiago et al. (2017), discutindo os dados do Observatério Nacional da Educacao Especial
(ONEESP) no estado do Rio de Janeiro (OEERJ) no que tange ao processo de avaliacdo e
inclusdo em educacdo. A segunda, por sua vez, trata-se também de um artigo de Santiago e
Santos (2015) que traz a experiéncia de formagao continuada de professores do Atendimento
Educacional Especializado. A terceira de Santos et al. (2014) propde uma andlise critica a
respeito do uso do Index para Inclusdo!’ como instrumento de pesquisa. Todos eles foram
produzidos por pesquisadores do LaPEADE*® e interagem com a concepgao de inclusio adotada
nesta dissertacdo, fato que mobilizou a leitura deles a fim de subsidiar a discussdo que
desenvolvemos.

De acordo com o quadro 2, na busca com a palavra-chave “reforgo escolar”, dois artigos
foram encontrados, sendo que um destes nao convergia com as nossas analises e, apenas outro,
relacionava-se a um Programa de Educacdo Integral que serviria a uma estratégia de Reforco
Escolar. Realgamos que ao referirmo-nos a expressdao ‘“discursos docentes” nenhuma
publicacéo foi localizada.

Na Ultima parte do quadro, detivemo-nos a pesquisar pela palavra-chave “correcdo de

fluxo” e apenas uma publicacdo foi encontrada, esta referente a jovens que fazem parte de

1 No artigo: “O Index para a Inclusdo como Instrumento de Pesquisa: uma Andlise Critica”, Santos et al. (2014,
p. 494), apontam que o Index, atualmente em sua terceira edicdo, trata do conceito de incluséo a partir da ideia de
processo, investigacdo e participacdo, esclarecendo que [...] “longe de ser um simples manual ou formulério que
se destina a avaliar se uma institui¢do escolar é inclusiva ou ndo, o Index para Inclusdo é um indispensavel
referencial para aqueles pesquisadores, professores e demais profissionais de educagéo que se dispdem a trabalhar
para a promocao da inclusdo em educacgdo nas instituicdes educacionais”.

18 LaPEADE: Laboratdrio de Pesquisa, Estudos e Apoio a participacdo e a Diversidade em Educacdo, vinculado
ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (www.lapeade.com.br).


http://www.lapeade.com.br/
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classes de Educagio de Jovens e Adultos (EJA)'® e do Programa de Correcdo de Fluxo
Autonomia?®.

A terceira fonte de consulta ocorreu na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e os filtros utilizados neste levantamento foram: Programa de Pos-
Graduacdo em  Educacdo; Area de  Conhecimento:  Ciéncias  Humanas;
Dissertacdes/Portugués/2013-2017 e Teses/Portugués/2013-2017.

Quando redigida a palavra-chave “inclusdo em educagdo”, foram encontradas 20
dissertacdes e 13 teses. Em “refor¢o escolar”, nenhuma dissertagdo ou tese, 0 que também se
sucedeu com a expressdo “correcdo de fluxo”. Com relagdo ao termo “discursos docentes”
foram localizadas 60 dissertacdes e 34 teses. Ao iniciar as combinagdes — ponto que interessa
no sentido de conciliar os temas propostos — descobrimos em “inclusdo em educagio; reforgo
escolar”, uma dissertacdo e uma tese; “inclusdo em educagio; “corre¢do de fluxo”, nenhum
resultado foi encontrado; “inclusdo em educacgdo; discursos docentes” trés dissertacdes e cinco
teses. Quanto a combinacao das trés palavras-chave, “inclusdo em educagdo”; reforgo escolar”
e “correcdo de fluxo”, por sua vez, nao obtivemos nenhum resultado, 0 que também procedeu
com a meng¢ao dos quatro termos: “inclusdo em educacao”; “reforco escolar”; “corre¢ao de

fluxo” e “discursos docentes”, conforme 0 quadro 3.

19 De acordo com a pagina da Prefeitura (http://wwwO.rio.rj.gov.br/sme/projprog/eja.htm), “com o objetivo de
enfrentar o desafio de escolarizar jovens socialmente excluidos, a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro vem construindo, em parceria com seus professores, a¢des voltadas para a fortificacdo de uma politica de
educacdo de jovens e adultos pautada nos eixos de aumento de escolaridade, educacdo permanente e inclusdo no
mundo do trabalho, aspectos fundamentais para o exercicio pleno da cidadania. E a Educacéo de Jovens e Adultos,
conhecida na rede pela sigla PEJA. O atendimento destina-se a pessoas jovens e adultas, a partir de 14 anos
completos, sem limite maximo de idade, interessadas em completar os estudos referentes ao ensino fundamental,
na rede publica do municipio do Rio de Janeiro”.

20 No capitulo 2, na secdo que abordara a introducdo da politica de correcdo de fluxo no municipio do Rio de
Janeiro, este projeto sera explicitado de forma mais detalhada.


http://www0.rio.rj.gov.br/sme/projprog/eja.htm
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Quadro 3: Levantamento BDTD

Ano das publicacdes: 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017

Palavras-chave/Combinac6es Dissertacoes Teses
“Inclusao em Educagao” 20 13
“Refor¢o Escolar” 0 0
“Correcao de Fluxo” 0 0
“Discursos Docentes” 60 34
“Inclusao em Educagado”; 1 1

“Reforco Escolar”;

“Inclusao  em Educacao”; 0 0

“Correcao de Fluxo”;

“Inclusao  em Educagao”; 3 5

“Discursos Docentes”;

“Inclusao  em educacao”; 0 0
“Refor¢o Escolar”;

“Correc¢ao de Fluxo”;

“Inclusao  em Educacao”; 0 0
“Refor¢o Escolar’;

“Discursos Docentes”;

Inclusdo em Educacdo; 0 0
Reforgo Escolar;
Correcdo de Fluxo;

Discursos Docentes.

Fonte: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em 31 de margo de 2018.

Esta dissertacdo encontra-se estruturada em seis capitulos. No capitulo 1 expusemos a
introducdo, percorrendo a trajetéria profissional da autora, algumas referéncias basicas para a
abordagem, o objetivo geral da pesquisa, assim como os especificos, além de sua justificativa.
No capitulo 2, trataremos dos Programas de Aceleragdo e Inclusdo, trazendo um breve
panorama das escolas e da trajetdria dos estudantes brasileiros, as politicas de Refor¢o Escolar
no Brasil e a introducdo da politica no municipio do Rio de Janeiro. No capitulo 3 abordaremos
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os caminhos percorridos na construgéo do trabalho, ressaltando o contexto em que foi delineado
— 72 Coordenadoria Regional de Educacéo da Prefeitura do Rio de Janeiro — e como se deu a
coleta de dados. Em seguida, no capitulo 4 apresentaremos aspectos principais da Teoria da
Argumentacdo e da Nova Retdrica que alicercam a pesquisa. Posteriormente, no capitulo 5,
faremos a exposicdo das nossas consideragdes sobre os discursos docentes a partir deste
arcabouco tedrico e, através do capitulo 6, compartilharemos nossas consideracgdes,

provisoriamente, finais sobre o empreendimento do trabalho.



36

CAPITULO 2 - PROGRAMAS DE ACELERACAO E INCLUSAO

2.1 Um breve panorama das escolas e da trajetdria dos estudantes brasileiros

Consideramos relevante, antes de adentrar a discussdo sobre a implementagdo dos
Programas de Correcdo de Fluxo, dentre os quais concentram-se as Classes de Reforco,
comentar um pouco sobre a trajetdria percorrida pelas escolas brasileiras, quanto as
possibilidade de acesso as mesmas, no tocante as matriculas, nos diferentes niveis de ensino,
através de um comparativo das taxas referentes a aprovacao e distor¢do idade-série, nos ultimos
anos.

Para tanto, recorremos as notas do Censo Escolar da Educacéo Béasica de 2016 divulgadas
pelo INEP?! que indicam a oferta dos anos iniciais do ensino fundamental em 62,5% das escolas
brasileiras. Estes dados também revelam que, no Gltimo octénio, houve a diminuicdo de 17,5%
no nimero de estabelecimentos contendo esta etapa da escolaridade e o Censo atribui este
movimento a estabilidade demogréafica, a melhoria do fluxo escolar nos anos iniciais do ensino
fundamental e a reorganizacdo das redes de ensino. Os numeros retratam que 71,3% das escolas
de educacdo bésica (132,7mil) tém alguma etapa do ensino fundamental e, dessas, 116,3 mil
oferecem os anos iniciais. As estatisticas expressam que 52,3% das escolas que ofertam os anos
iniciais sdo urbanas, das quais 71,2% das escolas sdo municipais, 10,3% estaduais e 18,5%
privadas.

Os dados referentes a trajetéria dos estudantes nos ensinos fundamental e médio do Brasil,
mostram que o ensino fundamental é a maior etapa de toda educacéo bésica, ultrapassando 27,5
milhdes de matriculas — 15,3 milhGes nos anos iniciais e 12,2 milhdes nos anos finais —,

representados abaixo, no grafico 122,

21 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas.
22Fonte: http://abed.org.br/arquivos/apresentacao_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf.
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Gréfico 1- Evolucéo de matriculas: 2011-2016
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Segundo o Instituto, a queda de matriculas do ensino fundamental é decorrente a melhoria
dos indicadores de fluxo escolar e a fatores demogréaficos. Mesmo com a continua reducgéo do
nivel de matriculas nos anos iniciais e finais do ensino fundamental, ainda ocorre uma
estabilizacdo no Gltimo ano, destacando-se que o numero atual de matriculas do ensino
fundamental se mantém superior a populacdo na idade adequada para a etapa (6 a 14 anos).

O Inep chama a atencdo para 0 comportamento dos indicadores de rendimento escolar,
aspecto que tem impacto na distribuicdo e no contingente de alunos na educacéo basica. Ja que
com mais alunos sendo aprovados as séries subsequentes, hd o aumento do numero de
habilitados a ingressar nas proximas etapas de escolarizacao.

Todavia, apesar desse crescimento, houve ainda a manutencdo das diferencas histéricas
entre a taxa de aprovacdo dos anos iniciais (maiores), dos anos finais e do ensino médio
(menores). No periodo de 2008 a 2015, o maior distanciamento entre a taxa de aprovagéo do
ensino médio e a dos anos iniciais ocorreu em 2012, quando a diferenga alcangou 13%. A partir
desse ponto, essa diferenca reduziu até alcangar seu menor valor em 2015 (11,5%), conforme

dados a seguir no grafico 2%,

23 Fonte: http://abed.org.br/arquivos/apresentacao_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf.
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Gréfico 2 - Evolucgao das taxas de aprovacdo por etapa de ensino - Brasil 2008-2015
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O ensino fundamental e médio expressaram diferencas consideraveis entre as taxas de
ndo aprovacdo (soma de reprovacédo e abandono) por serie, principalmente na rede pablica, cuja
alta taxa de ndo aprovacao no 3° ano (etapa tipica de um aluno de 8 anos e no final do ciclo de
alfabetizacdo) permanece preocupando, tal como as altas taxas nas séries introdutorias dos anos
finais e do ensino médio. Observamos no grafico 32* que, apesar dos alunos das redes publica
e privada apresentarem um risco similar de insucesso no primeiro ano do ensino fundamental,
nas séries subsequentes o risco de insucesso dos alunos matriculados na publica é

consideravelmente superior.

24 Fonte: http://abed.org.br/arquivos/apresentacao_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf.
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Gréfico 3 - Taxa de insucesso por séries nas redes ( publica e privada)
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O crescimento das taxas de aprovacgdo nos ultimos anos tem levado um quantitativo maior
de alunos a séries mais avancadas, diminuindo as taxas de distorcdo idade-série e ampliando o
nimero daqueles que concluem cada etapa na idade certa. No gréfico 42° é possivel perceber
que em 2016, apesar da melhoria das taxas de aprovacdo do ensino médio, ocorreu uma
elevacdo da distorcdo idade-série, passando de 27,4% (2015) para 28% (2016). Essa elevacdo
consideravel também no 5° ano mostra que a trajetoria dos alunos, jd nos anos iniciais, €

irregular e a rede privada destaca-se por denotar maior sincronismo nesse aspecto.

%5 Fonte: http://abed.org.br/arquivos/apresentacao_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf.
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Gréfico 4 - Distorc¢do idade-série no 1°, 5° e 9° ano do ensino fundamental: Brasil 2016
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2.2 As politicas de Reforco Escolar no Brasil

A discusséo sobre fluxo escolar das criangas brasileiras ganhou importéncia no ano de
1990. Até os anos 80, atribuia-se a evasao escolar a responsabilidade pelo fraco acesso ao
ensino fundamental. Desta forma, acabava-se superestimando a evasao e subestimando-se a
repeténcia. Este diagnostico passou a ser questionado, tendo como principal ponto levantado
pelos criticos, a definicdo de repeténcia, pois entendia-se como repetente, o aluno que tornava
a frequentar a mesma série por ter sido reprovado por avalicdo ou frequéncia. Com isso, um
aluno afastado por abandono, ao se matricular no ano seguinte ha mesma série, ha mesma ou
em outra escola, ndo era considerado repetente, aparecendo como aluno novo na série.

O inicio das turmas de Aceleracao de aprendizagem no Brasil esta relacionado a LDBEN
(BRASIL, 1996) que prevé em seu artigo 24, a organizacdo da educacdo bésica, nos niveis
fundamental e médio, de acordo com algumas regras comuns, dentre as quais a que menciona
no inciso V, alineas B e C: “possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar; possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado”.
Corroborando com estes apontamentos, VVasconcelos Alves e Barreiro de Freitas (2006, p. 3)
mencionam que “os programas de reforco e recuperagédo de aprendizagem, [...] surgem dentre
outras agdes do poder publico, como uma das medidas de melhoria da qualidade de ensino e da

minimizag¢do do fracasso escolar”.

Segundo Lalli (2008)

O programa de aceleracdo de aprendizagem distingue-se pelas seguintes
caracteristicas: trata-se de um programa de correcdo de fluxo escolar — a aceleragao
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de aprendizagem é apenas uma estratégia para atingir o objetivo maior; trata-se de
uma intervencéo nas politicas educacionais, que tem como objetivo eliminar a cultura
da repeténcia nas escolas, ndo de mera intervengdo pedagégica. (LALLI, 2008, p.
145).

Na década de 1980, transcorridos cinquenta anos da implementacdo de uma politica
educacional no pais, pesquisas ja revelavam “uma cronificacdo deste estado de coisas
praticamente imune as tentativas de reverté-lo” (PATTO, 1999, p. 19), referindo-se as
proporcdes inaceitaveis dos indices de reprovacéo e evasao na escola publica do entdo primeiro
grau. Os dados que apontavam para o fracasso escolar evidenciavam tentativas de educadores
progressistas e politicos em garantir a escolarizacdo para as classes populares, mas que ndo
passavam de promessa, sonho e desejo.

No conjunto das a¢es que visam a melhoria da qualidade da educagdo foram definidos
programas e acfes destinados a corrigir o fluxo escolar no ensino fundamental, constituindo
tentativas de solucionar o baixo rendimento escolar dos alunos das escolas publicas, fato que
Ihes impossibilitava prosseguir no seu processo de escolarizagdo, concluindo essa etapa
obrigatoria do ensino.

Em 1997, com o foco na promocédo da inclusdo no sistema educacional, garantindo a
entrada do aluno e a sua permanéncia até o fim da escolarizacdo basica, 0 MECZcriou o
Programa de Aceleracdo de Aprendizagem, implementado em diferentes localidades
brasileiras. Ele contou com a parceria da Petrobras e do Banco Nacional para o
Desenvolvimento Social (BNDES), além do apoio técnico de organiza¢fes ndo-governamentais
como, por exemplo, o Instituto Ayrton Senna?’, o Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia
(CETEB) e o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e Agdo Comunitéria
(CENPEC). No periodo de 1997-1999 foram alocados recursos para investimentos em acdes
destinadas a capacitacdo de professores e a producao e distribuicdo de materiais didaticos para
as classes de aceleracdo criadas por esse Programa.

Devemos dizer que ndo desconsideramos discussdes bastante fecundas e ainda
inesgotadas sobre a maneira como esta politica foi inserida em nosso contexto, uma vez que
tensbes geradas pela relagéo entre o publico e o privado na educacao brasileira constituiram a
trajetdria histdérica da nossa politica. Alguns apontamentos aventaram inclusive para o que
poderia ser denominado como ressignificacdo da autonomia das escolas e dos sistemas, uma

das principais marcas da gestdo democratica, uma vez que através dessas parcerias, estaria

% Ministério de Educacéo e Cultura.
27 A partir daqui este Instituto sera denominado pela sigla IAS.
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sendo reiterada a responsabilidade da sociedade civil pelo processo, no lugar e na funcdo do
Estado, corroborando uma postura pseudodemocratica (ROSSI et al, 2017). Todavia, pelas
delimitacGes desta pesquisa, ndo pretendemos esgotar este debate, o que fugiria do nosso
escopo, trazendo para a analise, as inferéncias sobre a transicdo e constituicdo dessa
implementacédo, detendo-nos no seu decurso.

Neste contexto, a proposta do MEC consistiu em financiar para todos os estados e
municipios que assim desejassem, acdes especificas para reduzir a distor¢do idade-série e
corrigir o fluxo escolar, prevendo também que o Programa seria opcional e voluntario para
todos os alunos matriculados no ensino fundamental regular e que tivessem dois anos ou mais
de defasagem idade-série.

Segundo dados do Relatério de Gestdo do Exercicio de 2000, entre 1999-2000, a
Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC) analisou e
recomendou o total de 1.174 projetos de prefeituras municipais e secretarias estaduais de
Educacdo. Com esses projetos, foram atendidos 537.367 alunos do 2° ao 5° anos, com distor¢ao
de dois ou mais anos e capacitados 32.894 professores para atuarem nas classes de aceleragéo.

Os dados referentes aos processos e recursos empenhados esto ilustrados na tabela 122:

Tabela 1: Aceleracdo de Aprendizagem 1999/2000

Total de Total de Total de
Processos Processos
Entidades Recursos Recursos Recursos
Cadastrados | Empenhados
Solicitados Recomendados Empenhados
o il 2% 25 41918.044,18  7.275.04384  7.193.343.84
Educacio

Prefeituras Municipais 1.148 814 73.151.215,35 27.761.937,76 18.081.634,48

TOTAL ‘ 1.174 ‘ 839 ‘ ns.oﬁuso,ss‘ 35.037.sa|,m| 25.274.978.32

Fonte: MEC/FNDE/SAPE

No mesmo periodo, o0 MEC realizou a primeira avaliacdo do Programa, verificando
resultados expressivos, apontando que o nimero de escolas com Classes de Aceleracdo passou
de 1.993, no ano de 1997, para 8.044, no ano de 1999, correspondendo a um aumento de 300%
de escolas envolvidas, em dois anos. No mesmo periodo, triplicou 0 nimero de alunos

beneficiados: de 158 mil, em 1997, passou a 443 mil, em 1999. Quanto a capacitacdo

28 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/sef00.pdf.
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profissional, o nimero de professores treinados para as agdes nesse mesmo recorte temporal,
passou de 13.318 para 29.343.
Segundo Parente e Lick (2004),

[..] as dificuldades na implementacdo do programa, identificadas com maior
frequéncia pela avaliagdo do MEC, referem-se a aspectos diversos tais como: a
operacionalizagdo/administracdo do programa; a escassez de recursos materiais; a
problemas com alunos, pais e comunidade; e a resisténcias na escola e na comunidade.
[...] destaca-se a dificuldade atribuida ao aluno, expressa por antigos problemas de
disciplina, falta de motivacdo, dificuldade de aprendizagem, evasdo, absenteismo,

criancas portadoras de necessidades especiais — e, como agravante, a condicdo
socioecondmica dos alunos (PARENTE & LUCK, 2004, p. 10).

Podemos tracar um paralelo entre o surgimento em nosso pais e 0 panorama internacional,
para tanto devemos levar em conta as “Accelerated Schools” que emergiram nos Estados
Unidos nos anos 1980. Estas foram concebidas por Henry M. Levin, professor na Universidade
de Stanford, na Califérnia com o cunho de recuperar alunos que se encontravam em risco
escolar, decorrente de baixo desempenho no sistema regular ou que faziam parte de grupos
étnicos socialmente em desvantagem. A ideia era se contrapor ao preconizado até entdo, quando
se buscava desacelerar a aprendizagem de alunos em atraso. Levin e Soler (1992) levantaram a
necessidade de acelerar em vez de desacelerar, recorrendo a métodos que antes eram utilizados
apenas com os alunos mais avangados. Vale a pena mencionar que a estrutura instalada nos
EUA diverge em muitos pontos das opg¢Oes tomadas pelos gestores brasileiros. As Accelerated
Schools, como originalmente concebidas e postas em pratica, sao instituicdes escolares focadas
no atendimento de jovens em risco de atraso escolar, escolas que apenas recebem alunos com
essas caracteristicas, sendo mais coesas em torno de projetos pedagogicos geridos visando o
atendimento Unico desses alunos.

No contexto brasileiro, a opcéo adotada foi a inser¢éo de novos Programas de Aceleracdo
nas instituicdes regulares de ensino e, essa diferenca, interfere substancialmente na comparacao
das experiéncias, exigindo-nos ponderar qualquer tentativa de utilizacdo dos resultados
americanos para legitimar as nossas politicas. A maioria das publica¢cbes em nosso pais esta
relacionada a forma através da qual a politica foi implementada, a anélise das percepcdes dos
docentes e algumas que travam o debate sobre os aspectos politicos, filoséficos e sociais na
dindmica dessas medidas. Encontramos poucos trabalhos que se preocuparam em analisar 0s
Programas na perspectiva da aprendizagem e desempenho dos alunos.

Analisando no corpo da legislacdo das Gltimas décadas, quais os preceitos da lei que
direcionam essas e outras agdes no ambito da educacgéo, destacamos que desde a lei n°® 5.692/71

foram implantados os estudos de recuperacdo a fim de garantir um melhor aproveitamento aos
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alunos que durante a trajetdria escolar, apresentassem aprendizagem insuficiente.?® Surgindo
como uma redencéo ao problema da repeténcia, pois sua obrigatoriedade era prevista por lei, 0
objetivo era recuperar notas para a possivel aprovacdo do aluno. Neste caso, o conceito de
recuperacdo parecia estar mais atrelado a questdo da aprovacdo do que a aquisicdo de
competéncias, habilidades e conhecimento. Na redacéo deste texto legal, no artigo 11, paragrafo
1° diz-se que [...] Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os periodos
letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar estudos de recuperacdo aos
alunos de aproveitamento insuficiente [...], alem do artigo 14, paragrafo 2°, considerando que
[...] O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante estudos de
recuperacao proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento.

Com a implementacdo da LDBEN (BRASIL, 1996), uma série de acGes inseridas em
um novo contexto para o ensino publico, vém tentando sistematizar e legitimar propostas
voltadas a superacdo do fracasso escolar. Dentre elas, 0s estudos de recuperacéo e refor¢o que
surgem reconfigurados, mantendo sua obrigatoriedade, igualmente garantida na lei anterior (Lei
5.692/71), entretanto parecem emergidos em uma perspectiva que demonstra maior
preocupacdo com a qualidade da aprendizagem. Partindo dos principios aludidos pela
Constituicdo Federal de 1988, a LDBEN estabelece uma redefinicdo do papel da escola publica,
0 que implica agdes voltadas para a garantia da qualidade do ensino, abrangendo uma nova
concepcdo para a educacao basica: possibilidade de adogdo do regime de progressao continuada
no ensino fundamental, modificacBes na organizacdo curricular; além da burocratizacdo da
educacao (WEY, 2002). Ressaltamos o artigo 24, inciso V, alinea “e” da LDB 9.394/96 que
trata da organizacdo da educacgdo bésica, nos niveis fundamental e médio, de acordo com as
seguintes regras comuns: [...] V- a verificacdo do rendimento escolar observaré os seguintes
critérios: [...] €) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicGes de
ensino em seus regimentos.

Devemos salientar, corroborando com Setubal (2000)

[...] que se programas de aceleracdo sdo fundamentais para romper com o ciclo da
repeténcia, eles por si s6s ndo tém o alcance de reverter o0 quadro do fracasso, em
direcdo a um projeto democratico no sistema educacional, se ndo forem

acompanhados de outras politicas que busquem enfocar ndo apenas a avaliacéo e o
descongestionamento do fluxo escolar, mas o repensar da desseriagdo em termos de
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continuidade da aprendizagem, de conteldo, habilidades, valores e competéncias que
a sociedade considera relevantes que os jovens detenham ao final dos ciclos de ensino
(SETUBAL, 2000, p. 17).

2.3 A introducéo da politica no municipio do Rio de Janeiro

Para compreendermos melhor em que contexto se deu o inicio da implementacdo dos
Programas de Reforgo Escolar na Prefeitura do Rio de Janeiro, cerne desse trabalho, trazemos
a ideia embrionaria desta perspectiva, ancorada no pressuposto da melhoria e maior éxito nas
taxas de defasagem ou distor¢édo idade-série. Mas 0 que estamos considerando como superagédo
a essa defasagem na aprendizagem?

Lima (2015), discutindo sobre a corregéo de fluxo nesta mesma rede, entre 2010 e 2013,
menciona o significado da disparidade nas expectativas escolares, afirmando que ela

[...] evidencia a proporcéo de alunos num determinado ano de estudo, etapa ou nivel
de ensino com idade superior a esperada em relacdo a matricula total. Para o sistema
educacional brasileiro o aluno é considerado em situacdo de distor¢do ou defasagem
idade-série quando a diferenga entre a sua idade e a idade prevista para o ano cursado
é de dois anos ou mais. A distor¢do decorre da entrada tardia no sistema de ensino, do
abandono, da evasdo escolar, mas sobretudo da repeténcia. E uma das evidéncias da
baixa qualidade da educagdo e de mecanismos de seletividade e reproducéo social
(LIMA, 2015, p. 2).

N&o podemos perder de vista que, apesar da melhora no quadro da educacéo brasileira,
inclusive com uma menor obstrucdo do fluxo, as taxas de distor¢do idade-série ainda se
encontram em patamares nao desejaveis, mesmo em regifes como a Sudeste, que compreende
as escolas que serdo retratadas a seguir.

Recordamos que em abril de 2007, o Ministério da Educacdo apresentou a sociedade o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que em conjunto com outras agdes, trouxe novas
configuracBes a agenda educacional, acarretando significativo impacto na gestéo escolar.®° O
PDE foi langado em 24 de abril de 2007, durante o governo do presidente Luiz Incio Lula da
Silva, na gestdo do entdo Ministro da Educacdo, Fernando Haddad. Ele constitui um conjunto
de programas que visam melhorar a educacgédo no Brasil, em todas as suas etapas, num prazo de
quinze anos a contar de seu lancamento, em 2007. Pode-se dizer que nele estavam
fundamentadas todas as a¢fes do Ministério da Educacdo (MEC), tendo como prioridade a

educacéo basica, que compreende a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino medio.

30 O PDE foi lancado em conjunto com o Plano Metas Compromisso Todos pela Educacéo, instituido pelo
Decreto Lei n® 6.094. Maiores informagdes sobre o documento em
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.094-2007?0OpenDocument.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.094-2007?OpenDocument
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Atrelada a este processo, no caso da rede puablica municipal de ensino do Rio de Janeiro,
desde 2009 o governo imprimiu um modelo gerencial de gestdo, instituindo o Planejamento
Estratégico e o Acordo de Resultados, definindo como desafios a reducdo dos analfabetos
funcionais e os déficits de aprendizagem nos alunos das suas UEs. No texto®, o Secretario-

Chefe da Casa Civil da época, Pedro Paulo Carvalho Teixeira, menciona que

O Acordo de Resultados é um marco importante na modernizacdo da gestdo da
Administracdo Publica. E uma ferramenta que, mais do que premiar por meritocracia
aqueles que se destacam na prestacdo e melhoria do servico, implanta uma légica pds-
burocratica que, além do controle hierarquico, passa a focar em resultados, satisfacéo
e efetividade. Com ele é possivel descentralizar os servigos por meio de objetivos
claros — que orientem os administradores a alcangar as metas fixadas —

e atingir resultados mais expressivos de forma mais &gil e eficiente (p. 4, 2009).

Neste sentido, o entdo prefeito da cidade — Eduardo Paes — revogou nos primeiros dias
de seu governo, através do Decreto n°® 30426 de 26 de janeiro de 2009%, a “promogdo
automatica” e determinou a realizacdo de um teste diagnostico para aferir o grau de
analfabetismo dos alunos, apresentando novas diretrizes para a gestdo. Vale acrescentar que
esta expressdo foi bastante difundida no contexto educacional, com mencgdes que a equivalem
a uma estratégia de combate aos indices de repeténcia. A Prefeitura do Rio de Janeiro, tendo
em vista as criticas recebidas por, supostamente estar validando esta perspectiva, no ano de
2007, publicou a Indicacdo n° 04/2007, a qual analisa aspectos legais e historicos da avaliacdo
escolar e ratifica as orientagdes emanadas pela Resolu¢do SME n° 959 de18/09/2007, afirmando
que: “ A Camara de Politicas Sociais Integradas a Educagdo, do Conselho Municipal de
Educacdo (CME-Rio) ratifica as orientacdes emanadas pela Resolu¢do SME n° 959, de 18 de
setembro de 2007, que regulamenta a avaliacdo nas escolas da rede publica da cidade do Rio
de Janeiro, uma vez que [...] Nao possui nenhum indicativo de aprovagao automatica”.

Desde entdo, a SME-RJ incorporou principios de accountability e desenvolveu uma
gestdo centrada nos resultados académicos. Este termo de origem inglesa e sem traducédo exata
para o portugués, esta presente na literatura americana desde antes dos anos de 1970. No Brasil
foi introduzido no inicio dos anos de 1990 e, no contexto educacional, para Brooke e Cunha

(2011), constitui a associacao entre resultados de aprendizagem e consequéncias para o distrito

31 Em 2010 foram assinados 18 Acordos de Resultados com Secretarias e érgdos, dentre eles, a Secretaria de
Educacdo; Participaram também: Administragdo, Assisténcia Social, Casa Civil, Desenvolvimento, Instituto
Pereira Passos, Habitacdo, Meio Ambiente, Obras, Empresa Municipal de Urbanizacdo, Ordem Publica,
Transportes, Companhia de Engenharia de Trafego do Rio de Janeiro, Satde, Urbanismo, Procuradoria, Trabalho
e Emprego e Fazenda.

$2Maiores informagdes do documento em
http://doweb.rio.rj.gov.br/visualizar_pdf.php?reload=ok&edi_id=00000748&page=3&search=decret0%2030426
%20de%2026%20de%20janeiro%20de%202009.


http://doweb.rio.rj.gov.br/visualizar_pdf.php?reload=ok&edi_id=00000748&page=3&search=decreto%2030426%20de%2026%20de%20janeiro%20de%202009
http://doweb.rio.rj.gov.br/visualizar_pdf.php?reload=ok&edi_id=00000748&page=3&search=decreto%2030426%20de%2026%20de%20janeiro%20de%202009
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educacional, a escola, os professores ou 0s alunos. Atraves disto, implantou-se uma politica de
avaliacdo que integrava a valorizagdo de provas externas e internas, o indice de qualidade da
educacdo carioca (IDERIO)*, o estabelecimento de metas, o pacto de resultados, a
responsabilizacdo e a bonificacéo anual.

O teste diagnostico foi precedido de um periodo de revisdo de aprendizagem e aplicado
em marco de 2009 as turmas do 4°, 5° e 6° anos do ensino fundamental com o objetivo de
verificar os niveis de alfabetizacdo. Logo apos, outra prova foi aplicada aos alunos do 3° ano
ao 9° ano, com vistas a rastrear as dificuldades de aprendizagem. De acordo com o Plano
Estratégico, “foram identificados cerca de 28.000 analfabetos funcionais nos 4°, 5° e 6° anos do
ensino fundamental [...] e uma defasagem escolar em Lingua Portuguesa e Matematica do 2° ao
9° ano na rede”. Diante deste resultado, o documento apresentou como estratégia o Programa
Reforco Escolar, cujo escopo era: [...] realfabetizar 28.000 criancas nos 4°, 5° e 6° anos e
oferecer reforco escolar em Lingua Portuguesa e Matematica para os alunos do 2° ao 9° ano,
através de: (a) criagdo de turmas dedicadas; (b) contratacdo e capacitacdo de professores; (c)
disseminacédo de metodologias e (d) desenvolvimento de material de orientagdo curricular (Rio
de Janeiro, 2009).

Neste sentido, o Programa desenvolvido a partir de 2009 apresentou duas vertentes: a
correcédo do fluxo e a manutencéo da aprendizagem adequada, conforme explicitado abaixo, na
figura 134,

33 Administrado nos anos pares, o IDERIO € utilizado como base para o Prémio Anual de Desenvolvimento. O
resultado do IDERIO é composto pela nota da Prova Rio e o indice de frequéncia e evasdo das UE. Maiores
informacdes sobre 0S indices do periodo de 2009 a 2015 em
http://www.rio.rj.gov.br/dlstatic/10112/6262454/4165227/Divulgacaol DERIO2015.pdf.

3 Disponivel em http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=89. Acesso em 14 de setembro de 2017.


http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=89
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Figura 1 - Programa de Reforco Escolar

Programa

Reforgo Escolar

’ Modelo Conceitual |

/
¥

Corregao do fluxo escolar Manutencdo da aprendizagem adequada

Turmas organizadas no Atividades no turno e
turno escolar contraturno/pés-turno

Recuperacdo e ampliacdoda

Realfabetizagdo | Aceleracdo aprendizagemdo 1° a0 9° ano ‘

De acordo com os dados, a correcdo de fluxo foi desenvolvida por meio dos Projetos
Realfabetizacdo e Aceleracdo. A reducdo do déficit de conhecimento ou a manutencdo da
aprendizagem adequada era desenvolvida no turno e no contra turno, com alunos que
demandavam apoio escolar, através do trabalho dos docentes, auxilio de estagiarios e
voluntarios contratados pela SME e com a utilizacdo de aulas digitais em plataforma educativa.
E importante observar que o Programa contemplou tanto os alunos que apresentavam
defasagem idade-série, quanto aqueles que, por dificuldades de aprendizagem, refletiam risco
iminente de reprovacéo.

Para implantar a correcdo de fluxo, a SME-RJ estabeleceu parcerias com o Instituto
Ayrton Senna (IAS), a Fundacdo Roberto Marinho (FRM), além de elaborar e desenvolver
projetos proprios. Pontuamos que elas estdo condizentes com o processo de descentralizacéo
definido por Abreu (2002, p.15) enquanto [...] redistribuicdo de poder com o repasse do
processo de tomada de decisdes [...], visto que esta descentralizacdo em nivel governamental se
da quando os entes federados, ou seja, o Distrito Federal, estados e municipios repartem
competéncias, compartilhando projetos e recursos que pretendem atuar em mecanismos que
corroboram o fracasso escolar, ou seja, priorizando a¢des que visam combater o analfabetismo,
as repeténcias mdaltiplas e o abandono escolar. Segundo esta mesma autora (lbid.), a
descentralizacdo também pode acontecer do Estado para a Sociedade Civil, havendo uma

associagéo entre o ente federado e uma entidade ndo governamental, esta passando a executar
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determinado servigo tendo em vista um atendimento eficiente e de qualidade, ficando o Estado
com a incumbéncia de regular e fiscalizar este processo. Abreu (Ibid.) ainda salienta duas
vertentes dessa descentralizacdo, uma delas se materializando através de privatizacdes, em que
o0 Estado recorre a concessdes e permissdes ao transferir a prestacdo de servico ou através de
parcerias publico-privadas, havendo a associagdo do Estado ao Terceiro Setor, constituido por
entidades como fundac®es, instituicdes filantropicas e organizacbes ndo governamentais, as
quais tém realizado a¢des educacionais em espacos formais e ndo formais de ensino.

Este percurso no municipio do Rio de Janeiro, em 2009, trouxe apenas o0 vinculo com o
IAS que desenvolveu os Projetos Se Liga e Formula da Vitoria, ambos de Realfabetizacdo. O
primeiro destinou-se aos alunos do 4° e 5° anos, analfabetos, com defasagem idade-série. Ja o
Formula da Vitoria, aos alunos do 6° ano, analfabetos ou com baixo nivel de alfabetismo e
defasagem idade-série. Os alunos foram matriculados conforme o nivel de alfabetismo
alcancado no teste diagndéstico. Em virtude do tempo entre a aplicacdo do teste e a organizacao
das turmas, as aulas tiveram inicio no segundo semestre de 20009.

Ja a partir de 2010, o vinculo da SME foi estendido a FRM, responsavel pelo Autonomia
Carioca, no qual estiveram matriculados 6.581 alunos, passando para 16.560 no ano seguinte,
ou seja, quase triplicando este quantitativo inicial (FUNDACAO ROBERTO MARINHO, 2013
b). Nesta proposta, utilizava-se a metodologia do Telecurso — Telessala — para aceleragéo da
aprendizagem de alunos com defasagem idade-série dos anos finais do ensino fundamental,
com vistas a terminalidade. O formato do Projeto baseado em tele aulas existe hd muito mais
tempo do que as turmas de aceleracdo. Os Telecursos desenvolvidos pela Fundacdo Roberto
Marinho foram produzidos ainda no final dos anos de 1970 e, desde 1995, as tele aulas passaram
a ser combinadas com espagos presenciais de aprendizagem (CADERNO DE
METODOLOGIA, 2011). O objetivo inicial era propiciar a educacéo a distancia dos moradores
das regides mais carentes do pais através das tele aulas exibidas pela TV aberta. Para que fosse
possivel a reorientacdo da utilizacdo das tele aulas, foram necessarias adaptagdes tedricas e
metodologicas que puderam estabelecer quais eram as atribuicdes dos professores nos espacos
de aprendizagem destinados a exibigdo das tele aulas.

No Projeto Autonomia Carioca 0s alunos assistem aos videos de conteudo condensado e
que abordam assuntos das disciplinas basicas do ensino fundamental. A turma é dividida em
equipes, cada uma delas realizando atividades diarias ou semanais especificas a partir de
orientacdo do professor, além de outras atividades individuais (FARIA, 2013). Um professor é
responsavel pela dindmica da telessala, desenvolvendo as atividades com a turma as segundas,

tercas, quintas e sextas-feiras. Assim, segundo Leite (2011), independentemente da formacéo
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académica, ele seria um “tutor da realizagdo do ensino”, a partir de um planejamento feito por
especialistas. Percebe-se que, no Projeto, esse professor torna-se generalista, pois € responsavel
por todas as disciplinas do curriculo minimo do segundo segmento do ensino fundamental. Ao
longo do ano, esse docente participaria de formacdes dadas pela FRM com o apoio da SME-
RJ. Nelas sdo abordadas novas formas para tornar o trabalho mais atrativo para o discente,
também favorecendo momentos de troca de experiéncias com outros professores da mesma

CRE. Sua dinamica contendo atividades diferenciadas aparece descrita no quadro 4:

Quadro 4: Dinamica das atividades

Dinamica Telessala Descrigdo

Atividade integradora/arrumacdo em circulo Mesas e cadeiras sdo dispostas em forma circular e,
posteriormente, ocorre a integracdo entre professor e
alunos através de uma mensagem reflexixa ou

brincadeira ludica.

Memorial Caderno usado pelos alunos para anotages diarias na
Telessala.
Equipes A turma é dividida em quatro equipes: socializacao;

coordenacdo; sintese e avaliacdo que deverdo realizar

trabalhos semanais em sala.

Percurso Livre Atividades  complementares  relacionadas ao

raciocinio légico e ao incentivo a leitura.

NOA (Novas Oportunidades de Aprendizagem) Tarefas de reforgo realizadas no decorrer de cada

mdédulo do projeto.

Fonte: FUNDACAO ROBERTO MARINHO. Caderno de Metodologia. Equipe Autonomia Carioca,
Rio de Janeiro, 2010/2013.

Em 2012 e 2013, a SME desenvolveu os Projetos Acelera 1 e Nenhum Jovem a Menos®®
destinados aos alunos dos anos finais, defasados, que ja haviam cursado outros Projetos de
Correcéo de Fluxo Escolar e que mantinham déficit de aprendizagem. Os alunos que chegaram
ao fim do ano letivo com bom desempenho foram encaminhados para o Acelera 3, visando que

concluissem o ensino fundamental. Cabe pontuar que em caso de insucesso 0s alunos eram

35 Maiores informagdes em
http://www.rioeduca.net/rioeduca/DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%830/2016/RESOLU%C
3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%830%20SME%20N%C2%BA%201434_2016_Projetos%20d
€%20Refor%C3%A70%20Escolar.pdf. Acesso em 12 de julho de 2018.


http://www.rioeduca.net/rioeduca/DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%83O/2016/RESOLU%C3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%83O%20SME%20N%C2%BA%201434_2016_Projetos%20de%20Refor%C3%A7o%20Escolar.pdf
http://www.rioeduca.net/rioeduca/DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%83O/2016/RESOLU%C3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%83O%20SME%20N%C2%BA%201434_2016_Projetos%20de%20Refor%C3%A7o%20Escolar.pdf
http://www.rioeduca.net/rioeduca/DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%83O/2016/RESOLU%C3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%83O%20SME%20N%C2%BA%201434_2016_Projetos%20de%20Refor%C3%A7o%20Escolar.pdf
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impedidos de “repetir” o projeto cursado. Este critério favoreceu a implementagédo de novos
projetos ao longo do periodo que estdo descritos no quadro 5. E plausivel considerarmos que
esta relacdo impulsionou um movimento circular de alunos com defasagem idade-série e/ou
déficit de aprendizagem entre os projetos de correcdo de fluxo, muitas vezes sem retorno as
turmas regulares, fato passivel de criticas ja que um de seus principais objetivos considerava

exatamente o contrario, trazendo a possibilidade de reingresso deste aluno ao ensino regular.

Quadro 5: Panorama de Implementacdo dos Projetos: 2009-2013

Realfabetizacio R“"f“b“mz
2009 . At i
SelLiga Vitéria
| Realfabetizacio ) =
2010 1 ¢ : 2 Areleracio 1 Melma; .
Seliga chmiml.ﬂ?da Acelera Brasil Carioca
| Realfabetizacho | Fealfsbetizacio | Aceleragio | Aceleragio | Areleragio | Aceleragio
ygny | ReelEbEizEE 1A 1B 14 1B 3 2
SeLi Ponto de Formula da Acelera Tecendo o | Autonomia | Autonomia
ELIEd Partida Vitéria Brasil Saber Carioca | Carioea
.. izach - Nenhum | Aceleracfio | Aceleragdo | Aceleragfio
oy | RebgEae 1B Actasi® | Jovema | 24 1 3
SeLi Farmmula da Menos Antonomia | Autonomia | Autonomia
2 Vitéria NIM Carioca | Carioca | Carioca
S 17aGE Nenhum | Aceleracdo | Aceleragdo | Aceleragdo
s L Aceleragio | Jovema | 24 2 3
SeLi Farmmula da 14 Menos Antonomia | Autonomia | Autonomia
2 Vitéria NIM Carioca | Carioca | Carioca
Legenda: I: = = - o

Fonte: LIMA (2015, p. 9)

2.4 Dialogando sobre Inclusdo em Educacéao a partir dos Programas
Concordamos com Ainscow (2009, p. 11) ao afirmar que “o maior desafio do sistema
escolar em todo o mundo é o da inclusdo educacional” e, ao tecermos relacfes entre as
perspectivas de inclusdo em educacdo e o panorama dos Programas de Correcdo de Fluxo,
consideramos que é imprescindivel para garantir uma maior efetividade nesta proposta,
atuarmos nos mecanismos de inclus&o e excluséo, de forma a promover mudancas significativas
na escola. O que implica também questionarmos os fundamentos das praticas escolares e, ndo
apenas a sua modernizagéo, baseando-nos tal como a autora supracitada na ideia de que incluséo
sintetiza principios (Ibid.).
Tratando da relevancia de varios aspectos, destacamos a partir de Ainscow (2009) que

[...] inclusdo abrange todas as criangas e jovens nas escolas; esta focada na presenca,
na participacdo e na realizagdo; incluséo e exclusdo estdo vinculadas, de maneira que
a inclusdo envolve o combate ativo a exclusao; a inclusdo é vista como um processo
sem fim (AINSCOW, 2009, p. 20).
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Salientamos, tal como abordado pela mesma autora (Ibid., p. 11), que “a educagdo
inclusiva supde que o objetivo da inclusdo educacional seja eliminar a exclusdo social, que é
consequéncia de atitudes e respostas a diversidade da raca, classe social, etnia, religido, género
e habilidade” e reiteramos a ética que concebe a educacdo como direito humano bésico,
alicercando a construgdo de uma sociedade que vislumbre maior justica e equidade
(AINSCOW, 2009). Tendo em vista o carater processual que pode promover instancias mais

democraticas, sublinhamos a colocacao de Santos (2013) quando ela afirma que

[...] aincluséo é considerada como um processo, um aporte tedrico e pratico a partir
do qual uma série de relagGes precisam ser ressignificadas para que se chegue a um
objetivo maior: um mundo justo, democratico, em que as relacfes sejam igualitarias
(ou pelo menos, menos desiguais) e os direitos, garantidos (SANTOS, 2013, p. 14).

Também acreditamos, tal como Sousa (1999, p. 93), que “exclusdo escolar é a ndo
educacdo e que, educar, por defini¢do, ¢ incluir” [...] e que “a Gnica possibilidade de a escola
realizar integralmente a sua funcdo é incluindo todos os alunos no processo educativo. A
exclusdo de um grupo qualquer é a negacdo da sua propria fungdo”. Inclusive, esta mesma
autora pontua o fato de que ““sao as praticas educativas inclusivas, ao invés das excludentes, as
quais legitimam e respaldam a escola e indicam os caminhos para a construcdo de uma escola
com igualdade.”

Construindo um dialogo entre os Programas de Correcdo de Fluxo e inclusdo em
educacdo, vemos a pertinéncia em trazer a perspectiva que sustenta nossas reflexées, pois

concordamos com Santos (2013), quando ela menciona que

Inclusdo ndo se refere unicamente a grupos especificamente constituidos nas
sociedades [...], Mas sim, a luta em prol da defesa de todo e qualquer individuo ou
grupo em risco, ou em situacdo de exclusdo [...] inclusdo é toda forma de luta contra
as exclusdes: de fato ou virtuais (SANTOS, 2013, p. 15).

Cremos que ao legitimarmos o direito a aprender aqueles que integram as turmas de
aceleracdo, atribuimos uma conotacao de maior abrangéncia a compreensao dos processos de
incluséo e exclusdo, alinhando-nos ao que Ainscow (2009, p. 16) referendou: “ha uma tendéncia
crescente de se ver a exclusdo na educacao de forma mais ampla, em termos da superagédo da
discriminagdo e da desvantagem em relacdo a quaisquer grupos vulnerdveis a pressdes
excludentes”, compreendendo os alunos que foram atravessados pela repeténcia sucessiva ou
experimentaram a reintegracdo ao sistema através do Programa, apds terem temporariamente
evadido do mesmo.

Afinando-se a isto e discorrendo sobre os propdsitos dos Programas no sentido de prover

acles que permitam redimensiona-los ao processo de escolarizagdo, Sousa (1999) pondera 0s
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limites para esta concretizacdo, ja que muitos revelam-se desarticulados as demais esferas da
escola e considera que

[...] os problemas com o qual nos defrontamos é, portanto, procurar incluir os proprios
programas de aceleracdo na escola, ou promover mudancas no cotidiano para que as
metodologias propostas pelos programas sejam assumidas pela escola. Sem que a
inclusdo se realize de fato, ndo havera mudancas significativas nos mecanismaos e nas
praticas da organizacdo escolar que vém sendo historicamente construidos num
processo de promover a exclusdo de alunos (SOUSA, 1999, p. 94).

Reconhecemos que, na medida que a inclusdo também vem tratar de um ensino adequado
as diferencas e as necessidades individuais, ela tem se deparado com tensionamentos que
perpassam diferentes instancias que véo desde a formag&o dos professores, ao atendimento aos
alunos, além de outros entraves que interferem diretamente no suporte para suprimir tais
demandas. Ndo € incomum ouvirmos profissionais argumentarem que “ndo se sentem
preparados para a inclusao”, embora nem sempre isto esteja evidenciado naquilo que fazem,
requisitando que compreendamos as entrelinhas em seus discursos e praticas, muitas ainda
corroborando uma légica mais cartesiana, destoando de um olhar plural.

Assinalamos que para o Ministério da Educacdo no Brasil (MEC/2004), a utilizacdo do
termo inclusdo visou romper com a ideia de integracdo apenas das pessoas com deficiéncias,
baseando-se no paradigma de aproximacéo a dita normalidade, na qual o sujeito se adapta as
condicBes pré-estabelecidas. Inclusdo, ao contrario, preconizaria a mudanca das instituicdes e
das praticas sociais, no sentido de abarcar a todos, resguardando as diferencas que as definem.
Haveria um deslocamento para uma nova resposta a diversidade dos alunos, salientando que
isto seria suscitado a partir de uma cultura de colaboracdo (AINSCOW, 2009). Ainda sobre esta

proposta de reconceitualizacao, este autor acrescenta que

[...] argumenta-se que as escolas precisam ser reformadas e a pedagogia deve ser
melhorada, de maneira que possam responder positivamente a diversidade dos alunos,
isto é, abordando as diferencas individuais ndo como problemas a serem consertados,
mas como oportunidades para enriquecer o aprendizado (AINSCOW, 2009, p. 14).

E interessante observar a consonancia entre a nossa legislacéo e os debates internacionais
que ganharam forca a partir do movimento Educacéo para Todos (EPT) criado nos anos 1990,
com impeto através das conferéncias internacionais intituladas como Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos (JONTIEM, 1990) e a Declaracdo de Dakar (DAKAR, 2000), na medida
em que tratam das criancas em idade escolar, reiterando questdes que implicam seu acesso e
permanéncia no sistema de Educacdo Bésica, devendo o Estado efetiva-los. Logo, a discussao
sobre inclus@o em educacéo transcende o @mbito do ensino especial, abarcando principios de

participacao plena de todos os sujeitos, conforme Santos (2003) aponta
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Inclusdo ndo é a proposta de um estado ao qual se quer chegar. Também néo se resume
na simples insercdo de pessoas deficientes no mundo do qual tém sido geralmente
privados. Inclusdo é um processo que reitera principios democraticos de participagédo
social plena. [...] Inclusdo refere-se, portanto, a todos os esforcos no sentido de
garantia da participagdo maxima de qualquer cidaddo e em qualquer arena da
sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele tem deveres
(SANTOS, 2003, p. 81).

Acreditamos que fomentar a participacdo de todos os segmentos no processo de
identificaco dos problemas encontrados no cotidiano escolar e na andlise das propostas de
solucBes pertinentes ao contexto vivido é similar a redugdo dos processos excludentes que
estejam presentes. Para Booth e Ainscow (2002) tal como a incluséo, a exclusdo é pensada de
modo amplo por se referir a todas aquelas pressoes, temporarias ou prolongadas que atrapalham
a participacgéo total e que podem ser resultantes de dificuldades ligadas a relacionamentos ou
ao contetido ensinado, bem como de sentimentos de desvalorizacdo. Portanto, incluséo refere-
se a minimizacdo de todas as barreiras em educacdo para todos os estudantes e ela deve
contemplar toda a comunidade escolar (SANTOS, 2009). Discutindo sobre a importancia de
que estas barreiras sejam desveladas em um contexto especifico, Ainscow (2009) acrescenta
que

Barreiras para a aprendizagem e a participacéo e recursos para apoiar ambos s6 podem
ser descobertos e priorizados dentro de uma escola em particular. Isto implica que
nossa énfase deve se dar menos no modo que a inclusdo aparenta ser — a sua cara —
e mais no modo como ela deve ser desenvolvida em escolas (AINSCOW, 2009, p.
18).

A expressdo “barreiras a aprendizagem e a participacdo” por Booth e Ainscow (2002)
equivaleria a direcionarmos a atencdo aquilo que precisa ser feito para aprimorar a educacéo de
qualquer pessoa, retirando o aluno do centro desta responsabilidade pelo insucesso, atribuindo-
a a todos os atores do processo educativo. Assim, inclusdo em educacdo deveria supor a
valorizacdo de todos os estudantes e profissionais, 0 aumento da sua participacao e a reducédo
da exclusdo em culturas, do curriculo e das comunidades das escolas locais, a reestruturacao
das politicas, das culturas e das praticas de forma a responder a diversidade de sujeitos na
escola.

Nesta articulagio entre a inclusio em educacio e os pressupostos do Acelera, nio
podemos deixar de contemplar os argumentos morais e como eles se articulam as praticas de

inclusdo em educacao:

3 Os Programas de Aceleracdo também sdo denominados desta forma pelos professores que o integram, além dos
demais profissionais da SME e, a partir desta secdo, poderemos utilizar esta maneira de menciona-lo na pesquisa.
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Ac0es, praticas e politicas podem ser consideradas com a incorporacao de argumentos
morais. Ndo podemos fazer a coisa certa na educacdo sem a compreensao, em algum
ponto, dos valores a partir dos quais nossas a¢des se originam. O desenvolvimento da
inclusdo, portanto, nos envolve na tarefa de tornar explicitos os valores que servem
de base para nossas acgOes, praticas e politicas, e para a nossa aprendizagem sobre
como melhor relacionar as nossas a¢des a valores inclusivos (AINSCOW, 2009, p.
19).

Ele também salienta que neste processo que exige a elucidacdo dos valores inclusivos,
incluindo a valorizacdo das comunidades nas quais estes individuos estejam inseridos, suscitam
0 desenvolvimento de uma percepgéo de pertencimento e responsabilidade por outros grupos,

além da familia e da nacdo, reiterando a valorizacdo da comunidade enquanto cidadania global
(AINSCOW, 2009).
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CAPITULO 3 - 0OS CAMINHOS PERCORRIDOS NA CONSTRUGCAO DA PESQUISA

Neste capitulo, trataremos da trajetéria delineada para a realizagdo da pesquisa,
descrevendo a metodologia, o tipo de estudo utilizado, assim como 0s instrumentos de coleta e
a andlise de dados, apresentando os locais/contextos nos quais ela foi elaborada, bem como
expostos 0s seus aspectos éticos. Considerando que ndo existe neutralidade em nenhuma
escolha metodoldgica, aqui também elucidaremos a importancia da metodologia escolhida no
dialogo com o objetivo geral do estudo empreendido.

Concordamos com Alves (1991) quando define a metodologia de pesquisa ndo somente
pela escolha das técnicas e instrumentos usados na coleta de dados, mas sobretudo no
fundamento que orienta o processo de investigacdo do pesquisador, demonstrando, assim, 0
carater ndo neutro das pesquisas. Ao tratar das caracteristicas da pesquisa qualitativa, ela chama
atencdo para as trés que considera essenciais: a visao holistica, a abordagem indutiva e a
investigacdo naturalistica. A autora elucida que “a visdo holistica parte do principio que a
compreensdo do significado de um comportamento ou evento s6 é possivel em funcdo da
compreensdo das interrelagdes que emergem de um dado contexto. Reconhecendo o papel
importante do pesquisador enquanto principal instrumento de investigacdo e ressaltando a
relevancia do seu “contato direto e prolongado com o campo”, (Ibid., p. 54), a autora tipifica a
natureza predominante dos dados qualitativos, acrescentando que estes compreendem a
“descrigdoes detalhadas de situagBes, eventos, pessoas, interacbes e comportamentos
observados”.

Reiterando esses aspectos, em nossa pesquisa utilizamos uma metodologia de cunho
qualitativo e salientamos que, de acordo com a autora supracitada, sdo diversas as
denominagdes de uma pesquisa qualitativa. Optar pelo uso da expressdo “pesquisa qualitativa”
significa que ela da conta de englobar essas mdultiplas variantes. Alves (Ibid.) ressalta, inclusive,
que a intencdo do seu uso ndo é reforcar a oposicdo entre qualitativo e quantitativo, mas dar
énfase ao qualitativo, ndo excluindo o quantitativo. Por tais apontamentos, corroboramos com

esta autora e com Godoy (1995) e concebemos essa pesquisa como qualitativa, pois ela

[...] parte de questdes ou focos de interesses amplos, que véo se definindo & medida
que o estudo se desenvolve. Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada, procurando compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos,
ou seja, dos participantes da situagdo em estudo (GODOY, 1995, p. 58).

Acreditamos que pesquisar, em uma perspectiva qualitativa, ndo significa subjugar os

enfoques apoiados em dados quantitativos e mensuraveis, mas reiterar que a abordagem
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qualitativa “se aprofunda no mundo dos significados e, esse nivel de realidade ndo é visivel,
precisa ser exposto ¢ interpretado [...]” (MINAYO et al., 2011, p. 21). Assim, ela passaria por
um “processo compreensivo e interpretativo contextualizado” das diversas e maultiplas
vivéncias das praticas sociais.

Admitindo o pressuposto de que ndo é possivel compreender um processo social de forma
isolada, como uma instdncia neutra acima dos conflitos ideoldgicos da sociedade e
desvinculado das instancias culturais, econémicas e politicas que interpenetram a sociedade,
validamos como as relacdes de poder interferem nestes mecanismos e de que maneira a pesquisa
de cunho qualitativo, tal como a nossa, contribuiria para desnuda-las. Sobre essa questdo, Alves
Mazzotti & Gewandsznajder (2001) explicitam que

[...] a pesquisa qualitativa é uma oportunidade de influéncia social, pois “investiga o
que acontece nos grupos e instituicdes, relacionando as a¢ées humanas com a cultura
e as estruturas sociais e politicas, tentando compreender como as redes de poder sao
produzidas, mediadas e  transformadas (ALVES MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 139).

De acordo com Minayo et al. (2011, p. 20), ao realizarmos pesquisas nas ciéncias sociais
abrimos um grande leque de oportunidades para compreender, analisar e interpretar “o universo
dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes” que a
sociedade nos impde. Para tanto, a pesquisa qualitativa, frequentemente usada no campo
educacional, constitui-se como valioso instrumento metodoldgico, viabilizando que transitemos
em diferentes grupos e instituicdes, os quais apresentam multiplas crencas, ideologias, relacdes,
valores e lutas por disputas de poder. Por isso, julgamos oportuna a escolha pelo caréater
qualitativo neste trabalho, acreditando que este caminho possibilita um diadlogo mais
contundente com os diferentes sujeitos que o compdem, suas histdrias, seus discursos, 0s
contextos e as praticas que emergem de universos potencialmente complexos, inerentes ao
ambiente escolar que integram.

Esse estudo, podendo também ser denominado “naturalistico” (ANDRE & LUDKE,
2005), teve o ambiente natural como fonte direta de dados, requisitando que buscassemos a
compreensdo das circunstancias particulares em que o objeto estava inserido, “iluminando o
dinamismo interno” para melhor entendé-lo.

O trabalho levou em conta interpretacfes frente aos materiais coletados (MINAYO,
2011, p. 43), tendo em vista que, neste rico e conflituoso encontro com o objeto de pesquisa,
ndo existiria neutralidade no processo. O universo social em que as escolas estdo inseridas
requer uma investigacdo calcada em mudltiplos olhares, buscando religa-los, sendo assim

necessario romper com o pré-construido para melhor compreendé-lo, com a ideia de uma
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cultura hegemaénica e a visédo de um espaco idealizado, que num primeiro olhar acarreta a leitura

de “verdades”. Sobre isS0, a autora (Ibid.) acrescenta que

Desta forma, valorizamos cada parte e sua integragdo no todo. E pensamos sempre
num produto que tem comeco, meio e fim e a0 mesmo tempo é provisoério. Falamos
de uma provisoriedade que é inerente aos processos sociais e que se refletem nas
construcdes tedricas. (MINAYO, 2011, p. 26)

Baseados nas considerac6es de André e Liidke (2005, p. 23) que realgcam o estudo de caso
qualitativo enquanto possibilidade que ‘“encerra um grande potencial para conhecer e
compreender melhor os problemas da escola”, objetivamos revelar os significados atribuidos
pelos participantes, ao caso investigado e o elegemos para 0 encaminhamento desta pesquisa.
Segundo Yin (2003, p. 32), ele constitui-se em “uma investigacdo empirica que investiga o
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto n&o estdo claramente definidos”.

Elegemos entrevistar professores regentes da 72 CRE que lecionam em turmas de Reforco
Escolar, nos seus ambientes de docéncia, acreditando que isto suscitaria um olhar a respeito de
pontos interessantes de analise, na identificacdo e descri¢do de a¢des, discursos, representacoes,
néo fragmentando a pesquisadora e 0s pesquisados, dos contextos, das circunstancias e da arena
em que as diversidades se tornam mais latentes. Para tanto, nossa estratégia metodoldgica
contou com a realizacdo de entrevistas semiestruturadas que também sdo conhecidas como
semidiretivas ou semiabertas (MANZINI, 2004). A entrevista semiestruturada “mantém a
presenca consciente e atuante do pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na
situacdo do ator. Este traco da entrevista semiestruturada, segundo nosso modo de pensar,
favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a
compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua situacdo especifica como de situacdes de
dimensBes maiores (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Em seguida realizamos a analise retorica dos depoimentos, para a qual Perelman (2005)
chama a atencao, salientando que esta ndo deve ocorrer de forma isolada, ja que isso pode torna-
los imprecisos, diminuindo drasticamente sua forga persuasiva. Ainda sobre essa questéo,

Fonseca (1999) vai ao encontro das preocupacdes de André (2013), esclarecendo que

[...] os dados ndo falam por si so. Pelo contrario, dependendo da lente usada para
examina-los, 0 mesmo material empirico pode inspirar leituras opostas. Tudo depende
das perguntas que orientam nosso olhar, como emolduramos o material (FONSECA,
1999, p. 69).

Consideramos que na conducdo das entrevistas com os professores das escolas

selecionadas, estas além de promoverem nossa aproximacdo com os agentes envolvidos, nos
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permitiram uma melhor visualizacdo e percepcdo das experiéncias, dos diferentes olhares,
sentimentos e saberes que envolveram os oradores, pois conforme Freitas (2007) aponta

[...] a entrevista se constitui como uma relacéo entre sujeitos, na qual se pesquisa com
0S sujeitos as suas experiéncias sociais e culturais, compartilhando com as outras
pessoas do seu ambiente. Assim pesquisador e pesquisado passam a ser parceiros de
uma experiéncia dialdgica conseguindo se transportarem da linguagem interna de sua
percepcdo para a sua expressividade interna, entrelacando-se se por inteiro num
processo de mutua compreensao (FREITAS, 2007, p. 36).

Acrescentamos que compreendemos a entrevista como um instrumento bastante utilizado
em pesquisas qualitativas, favorecendo uma viséo dos diferentes auditorios e também as suas
representatividades. Embora reconhegamos os limites desse recurso para se “apreender os
processos e a dindmica da vida social, captando apenas representagdes de seus integrantes”
(ROMANELLLI, 1998, p. 124), entendemos que ele também pode se revelar como forma
bastante fecunda de interagir com o outro, para isso sendo necessério que nos coloquemos
atentamente na condicdo de ouvintes durante o encaminhamento das entrevistas (FREITAS,
2007).

Reiterando a relevancia do nosso papel enquanto pesquisadores e entendendo que nos
constituimos dialeticamente, como parte desse locus, concordamos com Manzini (1991)
quando ele menciona que “entrevistar significa envolver-se em processo de interagdo”
(MANZINI, 1991, p. 150) e ressaltamos que esta foi a forma com a qual nos relacionamos com

N0ssos sujeitos de pesquisa.

3.1 O contexto da pesquisa: a 72 Coordenadoria Regional de Educacéo

A rede municipal do Rio de Janeiro, escolhida para constituir nosso campo de pesquisa,
de acordo com dados de 2018 obtidos no proprio site da Prefeitura®’ e ilustrados pelas tabelas
2 e 3, atualmente possui 1.537 escolas, das quais 1.009 atendem ao ensino fundamental e 528,
a educacdo infantil, além de unidades exclusivas ao ensino especial — 10 — e outras trés,
exclusivas para EJA®. Estes espacos tém o total de 654.949 alunos matriculados, atendidos por

41.216 professores.

37 http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros.
38 Educacéo de Jovens e Adultos.



Tabela 2: Total de Unidades Escolares

Total de unidades por tipo de atendimento

EDI - unidades L .. . Unidades com Educagio
. Primario Ginasio ) i )
de Educagio mais de um Especial EJA Exclusiva Total
_ (12 segmento) (22 segmento) i
Infantil segmento Exclusiva
Rede 528 598 269 129 10 3 1.537

Total de alunos por segmento

Educagéo Infantil Educagdo Infantil Primdrio Gindsio Projetos de . Educagio de
5 . Classes Espaciais Total
- Creche - Pré-escola (12 segmento) (22 segmento) corregdo de fluxo Jovens e Adultos

Rede 59.514 86.142 310.114 149.556 19.069 4.324 26.230 654.949

Fonte: SME-RJ

Tabela 3: Unidades distribuidas pelas 11 Coordenadorias

EDI - unidades i i Unidades com Educacio
CRE de Ed uca-gio (12 segmento) (22 segmento) mais de um Espec.ial EJA Exclusiva Total geral
Infantil segmento Exclusiva
1 48 26 15 5 2 i 96
2 49 56 23 22 2 g 152
3 43 56 24 7 i 131
4 63 56 24 18 1 g 162
5 33 51 22 23 1 i 130
6 43 43 17 7 " 110
7 59 71 33 10 1 i 174
8 48 83 35 18 2 g 186
9 58 70 34 1 i 164
10 74 68 37 1 " 189
11 10 18 5 9 1 i 43
Total geral 528 598 269 129 10 3

Fonte: SME-RJ

Em fevereiro de 2018, ap6s submetermos o projeto de pesquisa ao Conselho de Etica em
Pesquisa, ao tramite administrativo junto a SME-RJ e obter autorizacdo para realizacdo do
trabalho junto as UE®, tivemos encontros com membros da Geréncia de Educacéo (GED)* da
72 CRE, nos quais foram expedidos oficios para entrada nas unidades, que seriam entregues as
direcdes dos locais que constituiriam o campo. A CRE que corresponde ao nosso recorte de
pesquisa totaliza 174*! escolas e ¢ a terceira maior desta Secretaria Municipal de Educaco.
Nela tivemos a oferta de 71 turmas do Programa de Aceleracdo para o ano letivo de 2018,

39 O termo de autorizagdo encontra-se no Apéndice D.

40 A sigla refere-se a “Geréncia de Educacdo” que esta subordinada a Subsecretaria de Ensino, tendo cada
Coordenadoria Regional de Educacéo, além desta Geréncia, as de Infraestrutura, Administracao e Recursos
Humanos. Maiores informag8es sobre o organograma da SME-RJ em
http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/7269660/4202925/SME_10_2017_1_Final.pdf.

41 O percentual de escolas com o Programa de Aceleracéo na 72 CRE estd representado no gréafico 5.


http://www.rio.rj.gov.br/dlstatic/10112/7269660/4202925/SME_10_2017_1_Final.pdf
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denominadas Aceleracdo 4, Aceleragdo 6 e Aceleragdo 8%, dispostas em 31 escolas,
representadas no gréfico 5:

Grafico 5 - Oferta do Programa pelas Escolas da 72 CRE

Oferta do Programa pelas escolas da 7
CRE

Com Programa,
31, 18%

B Sem Programa

B Com Programa

Sem Programa,
143, 82%

Fonte: Elaborado pela autora

Gréfico 6 - Turmas de Aceleragdo 72 CRE

Turmas de Aceleracéo - 7 CRE

2,3%

15, 21%
H Acelera 4

 Acelera 6

m Acelera 8

54, 76%

Fonte: Elaborado pela autora

42 A distribuigdo das turmas de Aceleracdo na 72 CRE, por cada segmento, esta ilustrada na figura 7.
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3.2 A coleta de dados

Considerando a importancia da construcdo da relagdo de confianga entre pesquisador e
campo, na qual a pesquisa € concebida como troca e ndo como uma apropriacdo do outro
(ROMANELLLI, 1998), é interessante pontuar que optamos por realizar encontros presenciais
junto aos membros da direcdo de cada UE selecionada, os quais precederam 0s momentos
efetivos das entrevistas com os professores. Neles houve a apresentagdo da pesquisa, seus
objetivos e procedimentos para a coleta de dados no campo, sendo acordadas as datas e horarios
para retorno as escolas, de modo a ndo comprometer o funcionamento das rotinas nos
estabelecimentos, tampouco as atividades dos docentes envolvidos no processo. Destacamos a
receptividade de todos os membros contatados que salientaram o fato de em um dia especifico
da semana, quarta-feira, participarem internamente de atividades de planejamento. Em se
tratando de momentos, nos quais 0s alunos estavam envolvidos em aulas ministradas por outros
professores especialistas (Educagio Fisica, Artes, Lingua Estrangeira, dentre outras)*®, nos foi
recomendado que 0s encontros privilegiassem esse dia, com 0 que concordamos e a que
atendemos. Como foram circunstancias dentro da rotina de planejamento dos docentes, alguns
deles solicitaram para serem ouvidos em parceria, caso de P1 e P2, feitas concomitantemente e
P9, P10 e P11, também da mesma forma.

Os dados foram coletados mediante gravagdes de audio, tendo apenas um dos professores
discordado da utilizacdo deste recurso, sendo assim recorremos a transcricao de seus relatos,
lendo-0s no decurso da entrevista, de modo a garantir maior fidedignidade aos registros. O
roteiro foi disponibilizado a todos durante a conversa, informando-os que este seria 0 Nnosso
norteador. As questdes objetivaram mapear seus conhecimentos acerca das praticas de incluséo
em educacao, desafios, concepcdes referentes aos papéis da escola, do professor e do aluno no
processo escolar, além dos discursos que consideram ter recebido e aqueles que foram
produzidos por eles e que estariam relacionados aos processos de inclusdo/excluséo,
articulando-os as vivéncias no Programa.

Utilizamos a analise retorica desenvolvida por Perelman & Olbrechts-Tyteca (2005)
para analisar os materiais. A Teoria da Argumentacdo: A Nova Retorica auxiliou na
compreensdo dos diferentes discursos produzidos, buscando se eram fruto de construcgoes

sociais oriundas de posicionamentos que contribuiriam para o diadlogo, corroborando em

43 A matriz curricular para Projetos de Reforco Escolar aparece especificada na resolugdo SME n° 1434 de 4 de
novembro de 2016, conforme especificado no Anexo A.
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praticas plurais ou se eram depoimentos excludentes, efetivados em préticas pedagogicas que
negariam a diversidade, conforme salienta Oliveira (2011):

Como a educacdo é um processo complexo que envolve individuos com visdes de
mundo (valores, crencas, interesses etc.) diferentes, ndo cabe pensa-la apenas como
reprodutora de uma ordem social excludente nem como construtora da emancipacédo
dos excluidos e de uma educacdo plenamente justa e democréatica. Nessa perspectiva,
a Nova Retorica, além de fornecer elementos para o estudo das préaticas
argumentativas presentes na relacdo entre os oradores e auditérios envolvidos nos
processos educativos, permite analisar as teorias pedagdgicas ou, mais propriamente
os discursos veiculados por elas (OLIVEIRA, 2011 p. 101).

Tendo em vista que para este autor, a Nova Retdrica problematiza racionalidades que se
propdem a legitimar “verdades”, acrescentando que Perelman & Olbrechts-Tyteca (2005)
tratam da existéncia das diferentes opinifes que precisam ser analisadas em um ambiente
argumentativo, a andlise retérica dos depoimentos ndo se constituiu tarefa facil, por
compreender a leitura critica dos argumentos produzidos na coletividade, tecendo analogias,
relativizando visdes e contextualizando as diferentes circunstancias pedagdgicas que
entremearam os depoimentos e que foram afetadas por eles. A Teoria da Argumentagédo foi
usada como fio condutor nas analises, na categorizacdo das respostas e argumentos dos
professores e nosso objetivo centralizou-se na tentativa de entender se eles reverberaram em
situacdes escolares com vistas a construcdo de praticas de inclusdo e quais os desafios que ainda
Ihes sdo subjacentes.

Questdes-chave para as entrevistas:

Para a realizacdo desta investigacdo houve o levantamento de algumas questdes dirigidas aos

professores que puderam orienta-la:

1. Em que medida a formacdo docente pode trazer impactos as atuagdes junto ao Programa?

2. Que sentidos os professores atribuem as relagdes estabelecidas no espago escolar no que
tange a inclusdo/excluséo?

3. O que pensam sobre os processos de incluséo/exclusao?

4. Que discursos consideram ter recebido e quais foram produzidos e que estariam relacionados

aos processos de inclusdo/exclusdo? Suas praticas teriam sido afetadas por estes? Como?

3.3 Recomendacdes Eticas da Pesquisa
A referida pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da UFRJ, sob parecer
n® 2.263.341. Posteriormente, foi submetida a Subsecretaria de Ensino da Prefeitura do Rio de
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Janeiro, conforme determinacdo da Portaria E/SUBE/CED n° 18/2016 e, apds a tramitacdo e
aprovacdo do processo n° 07/003.872/2017, foi expedida Autorizagdo para a Pesquisa nas
Unidades Escolares — UEs.

Como no decorrer da pesquisa realizamos entrevistas e respectivas gravacfes em audio,
solicitamos aos professores participantes que assinassem um Registro de Consentimento Livre
e Esclarecido — APENDICE B —, de maneira a garantir suas participacdes, assegurando que

suas identificacGes ndo fossem reveladas.
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CAPITULO 4 - A TEORIA DA ARGUMENTACAO: PERELMAN E A NOVA
RETORICA

O filésofo polonés Chaim Perelman (1912-1984) dedicou parte dos estudos e construiu
sua trajetoria académica nas areas do Direito e da Filosofia, na Universidade de Bruxelas,
Beélgica. Sua obra principal, intitulada originalmente como Traité de l'argumentation: la
nouvelle rhétorique (Tratado da argumentacao - a Nova Retdrica), foi escrita em parceria com
a professora Lucie Olbrechts-Tyteca em 1958.

Perelman (2005), alem de ressignificar a racionalidade argumentativa também chamada
de retorica, existente desde as discussdes na agora greco-romana, reconfigurou a perspectiva
que atribuiu a retérica a alcunha de arte do engodo (OLIVEIRA, 2016), antes reduzindo-a a
torneios de eloquéncia (LEMGRUBER & OLIVEIRA, 2011) e trouxe como bojo de suas
analises a questdo dos acordos na argumentacdo, reconhecendo-os como premissas do

argumentar

[...] o que é aceito como ponto de partida de raciocinios e, depois, sobre a maneira
pela qual estes se desenvolvem, gragas a um conjunto de processos de ligacdo e de
dissociacdo. Essa divisdo, indispensavel para a exposi¢do, ndo deve ser mal
compreendida. Com efeito, tanto o desenvolvimento como o ponto de partida da
argumentacdo pressupdem acordo com o auditorio [...] do principio ao fim, a anélise
da argumentacdo versa sobre o que € presumidamente admitido pelos ouvintes
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 73).

O trabalho desenvolvido por ele e sua colaboradora Lucie Olbrechts-Tyteca, concebido
por Maneli (2004, p. 12) como uma teoria do processo de argumentac&o®, “um processo
infinitamente progressivo” (Ibid., p.13), remonta a Aristételes ao considerar que se preterimos
algo, elegendo o que consideramos preferivel, acarretando em escolhas e decisdes, recorremos
a arte de argumentar, capaz de suscitar a adesao das mentes as teses que lhe sdo submetidas, ao
invés de serem utilizados raciocinios indutivos (do particular para o geral) ou dedutivos, cuja
premissa é inversa a anterior (LEMGRUBER & OLIVEIRA, 2011).

Segundo Maneli (2004, p. 5), “na filosofia de Perelman, a habilidade de apresentar nossos
proprios argumentos ndo é apenas um exercicio controverso; na verdade, pertence a esséncia
da busca da verdade e¢ de solugdes eficazes”. Assim, as bases da retdrica perelmaniana
ancoraram-se na filosofia regressiva, um modo de filosofar que rejeita tanto os pontos de partida
absolutos quanto as conclusdes definitivas, uma tentativa de elaboracdo de uma metodologia e
filosofia, direcionadas contra a crenca em dogmas e concebendo o ponto de partida como

provisorio para as investigacdes, opondo-se ao estatuto concedido pelas filosofias primeiras,

44 Grifo do autor.
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“a0 ser necessario, a verdade primeira e ao valor absoluto” (Perelman, 2004, p. 139). A
denominagdo “filosofia primeira” reside no fato de pretender apresentar-se como solugéo
inequivoca para os problemas que examina e seus pontos de partida, quer sejam ontoldgicos,
epistemoldgicos ou axioldgicos, sdo situados como absolutos e verdadeiros, de modo que 0s
raciocinios desenvolvidos com base neles conduzem progressivamente a conclusdes

verdadeiras:

As filosofias primeiras, enquanto metafisicas sistematicas, estabelecem uma
solidariedade entre a ontologia, a epistemologia e a axiologia, mas a orientacdo do
conjunto sera determinada pelo ponto inicial que sera constituido por uma realidade
necessaria, por um conhecimento evidente ou por um valor absoluto diante do qual
temos de nos inclinar. Dai a importancia, em toda metafisica desse género, do critério
capital ou da instancia legitima, cuja determinagdo fornecera a rocha sobre a qual se
podera construir uma filosofia progressiva (PERELMAN, 2004, p. 133).

Desta forma, a filosofia regressiva se constitui em movimento do pensamento,
problematizando conceitos e principios e, ndo, numa filosofia em si mesma. Perelman (2004)
aponta quatro critérios que norteiam a filosofia regressiva, denominados como principios:
integralidade, dualidade, revisabilidade e responsabilidade.

A integralidade refere-se a articulacdo solidaria e coerente entre fatos (objetos da
explicacdo) e categorias (enunciados explicativos), de modo que o sistema filoséfico como um
todo seja focalizado e debatido, suscetivel a retificacbes, podendo vir a ser aperfeicoado, sem
que incorramos no erro de tornar estas categorias em camisas de forca. Se existirem desacordos
acerca do potencial heuristico de determinados conceitos ou categorias, ha que retifica-los, pois,
a exemplo do que ocorre nas comunidades cientificas, “uma retificacao [...] ndo constitui uma
renegacao, uma traicdo aos principios, mas, pelo contrario, a prova de uma fidelidade para com
eles” (PERELMAN, 2004, p. 141).

O segundo, denominado dualidade, consiste em conceber qualquer sistema de
pensamento como inacabado e imperfeito, aberto as imprevisibilidades, a pesquisas posteriores,
novas experiéncias, contingéncias, a liberdade. Nessa perspectiva, as solu¢Bes que oferece para
0s problemas examinados ndo sdo vistas como definitivas e, sim, como caminhos que
intencionam sua maior compreensao.

Tratando da revisabilidade e responsabilidade, é preciso dizer que elas figuram como
consequéncias das orientacOes anteriores, pois cabe submeter o sistema filosofico a revisdo
sempre que houver indicios de fragilidades na solidariedade entre fatos e explicacdes,
reiterando 0 compromisso de quem ndo concebe os principios enquanto verdades absolutas.
Nenhuma proposic¢do, por mais clara e abrangente que seja, usufrui de tal estatuto e ndo estaria

imune as ponderacfes e questionamentos. Exercer a critica responsavel é compativel ao
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compromisso daquele que néo se deixa levar por modismos, tratando de fomentar a construgao
de uma postura séria que remeta ao julgamento reciproco, ndo isentando ninguém de suas
responsabilidades.

Ao apontarem a Teoria da Argumentagdo como “caminho do meio” entre a razdo absoluta
e airracionalidade, tratando do verossimil, do plausivel, do que é possivel ou provavel, ou seja,
passivel de questionamentos, Perelman e Olbrechts-Tyteca dimensionam um processo
progressivo e constituido de varias fases e estagios. Eles admitem que a argumentagdo se
contrap@e a ldgica formal que € amparada por raciocinios incontestaveis e proprios das ciéncias
exatas, ao contrario, comprovando-a por raciocinios dialéticos, baseados no conceito da
razoabilidade, corroborando uma filosofia que enaltece os que meditam, hesitam, séo relutantes,
duvidosos e capazes de agir prudentemente (MANELI, 2004). Para clarificar estas ideias,
citamos 0 exemplo da premissa que considera que se todos os animais sdo mortais e o elefante
é um animal, seria incontestavel dizer que o elefante é mortal, j& que mais cedo ou mais tarde,
ele morrerd. Em contraposicdo a esta afirmativa, diriamos que se esta trovejando, é possivel
que chova, embora isso seja contestavel.

Partindo dessas consideracdes, podemos inferir que ndo existe raciocinio humano que
esteja isento de questionamentos, nem mesmo o raciocinio I6gico que tendo em principio as
questBes eliminadas, nos demais tipos de raciocinio elas permanecem e podem ressurgir. O que
nos leva a afirmar, por meio desta 6tica, que um argumento ndo pode ser caracterizado como
verdadeiro ou falso e, sim, como forte ou fraco de acordo com Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005).

Estes autores (Ibid.) opdem-se as ideias pluralistas, as concepcGes monistas, tratando do
monismo tanto do ponto de vista axioldgico, ou seja, pela possibilidade de reducéo dos conflitos
de opinido através da reducdo dos valores a um sé valor; sociologico, o qual focaliza as relacdes
entre individuo e sociedade, ao invés das suas relagdes com um Deus Unico e do metodoldgico,
este considerando que apenas por meio dos métodos demonstrativos, seremos capazes de
alcangar a verdade, tal como os dominios de certeza dos matematicos (LEMGRUBER E
OLIVEIRA, 2011). E preciso acrescentar que 0 termo monismo surgiu através do conceito de
ndmada, por Leibniz. As ndmadas, segundo ele, eram substancias simples, elementos
metafisicos ou imateriais constituintes de todas as coisas. Portanto, conforme suas naturezas
fossem conhecidas, seria possivel conhecer a realidade, ja que sintetizavam a perfei¢éo segundo
a qual o universo foi concebido (lbid.). Inclusive, estes mesmos autores reiteram que 0S

conflitos sdo inerentes a este processo, visto que “uma sociedade se diversifica e que o individuo
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se integra em uma pluralidade de grupos vivendo em simbiose, exigindo esforcos de

colaboragéo:

O pluralismo ndo se molda por regras precisas e quantificaveis, pois estas implicam a
reducdo de um valor a outro, do heterogéneo ao homogéneo. Pelo contrario, o respeito
as diversidades implica a busca de solucdes adaptadas as situagdes cujos elementos
podem variar de uma vez para outra, 0 que exige ter sensibilidade a todos os valores
em jogo (LEMGRUBER &OLIVEIRA, 2011, p. 18-19).

A Teoria da Argumentacdo corrobora uma visdo que aponta para a valorizacdo das
diferengas de pensamento, ideias fundadas desde os estudos universitarios de Perelman que,
bastante contagiado pelo soci6logo Eugéne Dupréel, seu professor na época, percebeu as
influéncias reciprocas que os individuos estabelecem na sociedade, podendo tanto cooperar
entre si, quanto se oporem, “mostrando-lhe 0 quanto a argumentacdo é importante quando se
trata de arbitrar conflitos ou de chegar a solugdes razoaveis para problemas comuns”(lbid., p.
29). Alias, vale acrescentar que Dupréel também lhe inspirou a compreender a natureza
ambigua dos valores universais, a partir do conceito de no¢bes confusas, pois, ja que estes
valores sempre estdo suscetiveis a diferentes interpretacbes, surgindo inevitavelmente
divergéncias, a denominada universalidade s6 se daria num campo abstrato.

Considerando o pluralismo e a filosofia regressiva, Perelman (2004) preconiza uma
responsabilizacdo de todas as partes envolvidas no discurso, atentando para as impossibilidades
impostas pelas filosofias primeiras que se caracterizaram por ndo admitir o debate e a

controvérsia, ndo dando conta de justificar

[...] a maneira pela qual o desacordo pode apresentar-se no dominio do conhecimento
ou da acdo, como do absoluto € possivel derivar o relativo, do perfeito o imperfeito,
do real o aparente, da ordem a desordem. E um escandalo, para toda filosofia primeira,
ver 0s homens se oporem as necessidades e as evidéncias, preferirem o erro a verdade,
a aparéncia a realidade, o mal ao bem, a infelicidade a felicidade, o pecado a virtude
[...] o monismo inicial, transformado em dualismo, explicard a um sé tempo, o mundo
do ser e aquele do dever-ser, temperando, pela influéncia do antivalor, a ascendéncia
dos valores absolutos sobre a conduta humana (PERELMAN, 2004, p. 137-138).

Na retdrica classica, o orador era aquele que defendia publicamente uma causa ou pessoa
e, neste contexto, apareciam os trés géneros do discurso identificados por Aristételes como: a)
judiciério: referente ao passado, em geral demandando ag¢fes de cunho reparatorio; b)
deliberativo: concernente ao futuro, reiterando acdes e decisdes voltadas ao bem comum; c)
epidictico: proprio das solenidades e eventos. Estes trés géneros realgavam a eloquéncia do
orador, dai os estudos da retdrica terem se detido aos discursos falados, o que foi
redimensionado por Perelman e Olbrechts-Tyteca propondo a ampliagéo da categoria do orador,

acrescentando os autores dos discursos escritos:

[...] como nosso cuidado é analisar a argumentacdo, ndo podemos limitar-nos ao
exame da técnica do discurso oral. Além disso, visto a importancia e o papel modernos
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dos textos impressos, nossas analises se concentrardo sobretudo neles (PERELMAN
E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 6).

Estes autores ndo se limitaram ao discurso oral, reiterando que mesmo num texto escrito,
a argumentacdao pressupde a existéncia de um contato intelectual ou afetivo com o auditério que
o0 orador deseja persuadir. Sendo assim, um orador deve pautar o discurso em fungéo de todo
auditorio, de modo adaptar-se a ele. Uma tarefa complexa, em se tratando de um auditério
particular que traz a caracteristica de inUmeras possibilidades de relativizacao de opinides sobre
a questdo levantada pelo orador, ao contrario do que ocorre no auditorio universal. Portanto, o

orador que tenha a intencdo de estabelecer uma acao precisa perante um auditério deve

[...] excitar as paixdes, emocionar seus ouvintes, de modo que se determine uma
adesdo suficientemente intensa, capaz de vencer ao mesmo tempo a inevitavel inércia
e as forcas que atuam num sentido diferente do desejado pelo orador (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 52).

E preciso destacar que eles mantiveram a ideia de auditdrio da retérica tradicional, este
correspondendo a quem o discurso se dirige, 0 mesmo em se tratando daquilo que se escreve.
O discurso equivale a argumentacdo e o orador é aquele que a apresenta (PERELMAN e
OLBRECHTS-TYTECA, 2005). Assim, eles teceram interessante construcdo ao estabelecerem
discurso, auditério e orador como elementos da argumentacdo, entendida aqui em sentido
amplo, como “estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesdo
dos espiritos as teses que se lhes apresentam ao assentimento” (Ibid., p. 4).

Na Nova Retdrica, auditorio e orador sdo elementos em profunda e constante ligacédo. O
auditério influencia o0 modo de proceder do orador, enquanto o orador deve se adaptar as
caracteristicas do auditério, de modo a alcancar melhores resultados em sua empreitada. Dessa
maneira, ndo ha como afastar a ideia de que a argumentacdo se desenvolve para o auditorio.
Ainda nessa relacdo entre orador e auditorio, Perelman e Olbrechts-Tyteca trazem uma
importante distingdo conceitual entre didlogo e debate, visto que no debate “convic¢des
estabelecidas e opostas sdo defendidas por seus respectivos partidarios”, enquanto na diSCuss&o,
“os interlocutores buscam honestamente e sem preconceitos a melhor solugdo de um problema

controvertido” (Perelman e Olbrechts-Tyteca, p. 42). Eles ainda ponderam que

O dialogo heuristico, em que o interlocutor é uma encarnacéo do auditério universal,
e o dialogo eristico, que teria por meta dominar o adversario, sdo apenas, ambos, casos
excepcionais; no didlogo habitual, os participantes tendem, pura e simplesmente, a
persuadir seu auditorio, com o intuito de determinar uma ag&o imediata ou futura. E
nesse plano préatico que se desenvolve a maioria dos nossos dialogos diarios (Ibid., p.
43).

Em se tratando do orador, destacam a importancia da constante adaptacéo do discurso aos

destinatarios, no qual “o minimo indispensavel a argumentagao parece ser a existéncia de uma
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linguagem em comum, de uma técnica que possibilite a comunicagao” (Ibid., p.17), afirmando
que cabe ao auditorio o papel principal para determinar a qualidade da argumentacéo e o
comportamento dos oradores. Eles ainda acrescentam que para persuadir, o orador deve pensar
nos argumentos que podem influenciar seu interlocutor, preocupando-se com ele e, por
conseguinte, interessando-se pelo seu estado de espirito. Essa construgdo do auditério, a luz dos
destinatérios, ndo se trata de inovagdo dos nossos tempos, pois Aristoteles, Cicero e Quintiliano
ja revelavam que o conhecimento daqueles a quem se dirige a argumentacdo € uma condicao
prévia para o desenvolvimento de uma argumentacdo eficaz (Ibid.).

O conceito de auditorio foi expandido pela nova retérica para além da visdo classica, até
entdo entendido como aqueles que, reunidos em praca publica, ouviam os discursos proferidos
pelos oradores com vistas a persuadi-los com suas argumentacGes. Estes passaram a ser
concebidos e diferenciados em categorias distintas. O primeiro denomina-se auditério
universal, constituido por toda humanidade, ou pelo menos, por todos os homens adultos e
razodveis. No caso dos auditérios particulares, estes sdo constituidos por grupos restritos ou
adeptos a determinadas crencas ou posic@es politicas, fazendo com que os oradores para quem
eles se dirigem, comunguem de ideias que dispensam explicacdes iniciais. No caso do orador
dirigir-se a especialistas em determinado assunto ou disciplina, este encontra-se diante de um
auditorio de elite, ndo sendo incomum aqueles que integram este tipo de auditério julgarem
serem bons o suficiente, a ponto de serem dignos de imitacdo. Ja a deliberacdo de foro intimo
consiste em uma situacdo na qual ocorre a fusdo entre orador e auditério, ficando em jogo um
unico individuo, mantendo ao mesmo tempo certa distancia entre eles, uma vez que o dialogo
se estabelece entre diferentes vozes (OLIVEIRA, 2016).

Enquanto dialética, a retorica marca o espaco dos contrarios no discurso e o estudo das
técnicas argumentativas, envolvendo trés dimens@es que sdo indissociaveis, nomeadas como
ethos, pathos e logos. O ethos esta relacionado a quem profere o discurso, ou seja, ao orador
que precisa estar atento aos seus destinatarios, ndo apenas para detectar as condi¢des prévias da
sua argumentacao, como também durante todo o desenvolvimento dela, ja que “o grande orador
é aquele que tem ascendéncia sobre outrem, parece estar animado pelo préprio espirito de seu
auditorio” (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 27). O logos é a propria
racionalidade presente no discurso, ou seja, relaciona-se & maneira como 0s argumentos se
sustentam, como se articulam e o que pretendem revelar. Perelman e Olbrechts-Tyteca

ponderam que

A argumentacdo efetiva tem de conceber o auditorio presumido tdo préximo quanto o
possivel da realidade. Uma imagem inadequada do auditério, resultante da ignorancia
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ou de um concurso imprevisto de circunstancias, pode ter as mais desagradaveis
consequéncias (PERELMAN E OLBRECHS-TYTECA, 2005. p. 22).

Quanto ao pathos, este vincula-se ao auditorio, ou seja, aqueles que tém contato com o
discurso e, a partir disso, aderem ou ndo as teses apresentadas. Em se tratando da persuasdo de
um auditorio heterogéneo, é preciso que o orador empregue argumentos maltiplos visando
conquistar os diversos elementos de seu auditério, tornando-o um grande orador.

Com relacdo aos auditorios, € mister compreendé-los imersos em seus contextos culturais,
podendo influenciar diretamente no raciocinio, reverberando no discurso. De acordo com as
suas caracteristicas, eles podem ser classificados em: a) universais; b) particulares; c) de elite;
d) formados por um Unico ouvinte e €) uma deliberacdo de foro intimo. Quanto aos universais,
eles apontam para o conjunto de todos 0os homens razoaveis, isto é, aqueles que conseguem
analisar a verossimilhanca dos argumentos e aderir & melhor tese. J& no caso dos particulares,
estes sdo compostos por grupos que comungam de alguns acordos e, por conseguinte, aderem
a teses especificas, que ndo necessariamente sao aceitas pelo auditorio universal. Os auditorios
de elite sdo formados por especialistas em determinado assunto ou disciplina. O auditério
constituido de um Unico ouvinte ou leitor, em alguns casos, pressupde que se queira chegar a
melhor solugdo ou vencer o interlocutor, de modo que ele se curve a tese defendida. Na
deliberacdo de foro intimo existe a fusdo entre orador e auditdrio, ja que um Unico individuo
estd em jogo, resguardando entre eles certo distanciamento.

Como a argumentacdo esta atrelada e depende da adesdo dos espiritos, ou seja, do
auditorio, ndo desconsideramos que fatores de ordem psiquica, social e intelectual também
podem influenciar em maior ou menor propor¢do, para que isso ocorra. Nesse processo, 0O
orador, além de buscar a adesdo, deve estar disposto a modificar suas préprias teses com vistas
a melhor solucdo para uma questdo a ser deliberada. Assim, durante a argumentacédo, o autor
deve ter como objetivo ndo se desviar do efeito que deseja produzir, escolhendo os melhores
argumentos para o prosseguimento discursivo, pois “a argumentacdo ¢ uma acao que tende
sempre a modificar um estado de coisas preexistentes” (PERELMAN E OLBRECHTS-
TYTECA, 2005, p. 61), buscando sempre a compreenséo do outro.

Além disso, de acordo com o papel desempenhado pelos auditdrios, distinguem-se trés
géneros discursivos, a saber: o deliberativo, o judiciario e o epidictico. No primeiro, a funcéo é
deliberar; no segundo, julgar e, no terceiro, reforcar valores. Essa distin¢do é imprescindivel
para que compreendamos as técnicas de argumentacgdo utilizadas. O género epidictico é parte

central da persuasdo, por reforcar uma disposicao a a¢ao, a medida que aumenta a ades@o aos
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valores que exalta de teses incontestaveis, mas que poderiam nao resistir, se em conflito com
0S outros.

Pensando nestas categorias tedricas, é possivel inferir que a pesquisa realizada foi
delineada por um auditério que se aproxima do particular, composto por um grupo especifico
de professores que integram um Programa de Correcdo de Fluxo, desenvolvido em algumas
escolas da rede publica municipal do Rio de Janeiro e que, no &mbito dos géneros discursivos,
assemelha-se ao judiciario, visto que a partir dos questionamentos realizados nas entrevistas,
0s entrevistados — que assumiram o papel de oradores — é que tiveram de avaliar os temas
apresentados e julga-los, estabelecendo ou dissociando vinculos entre praticas de inclusdo em
educacéo e o Programa em questéo.

Na Nova Retorica, a atencao recai no fato da analise da argumentacao ser construida
sobre 0 que é aceito como ponto de partida dos raciocinios, assim como a forma pela qual eles
se desenvolvem, tendo em vista os processos de ligacdo e o de dissociacdo (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005). Quanto aos objetos de acordo que podem servir de premissas
da argumentacdo, eles podem ser grupados em duas categorias: uma concernente ao real que
inclui fatos, verdades e presuncdes, caracterizados pelo auditorio universal; outra referente ao
preferivel, contendo valores, hierarquias e os lugares do preferivel, dos quais se pretende apenas
a adesdo de grupos particulares.

Na primeira delas, temos os fatos que se referem a objetos de acordo precisos e limitados,
condizentes a uma realidade objetiva, sugerindo acordos do auditorio universal. Segundo
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 75), “sua nogdo ¢ caracterizada unicamente pela ideia
que se tem de certo género de acordos a respeito de certos dados [...] 0 que é comum a Vvarios
entes pensantes e poderia ser comum a todos”. Desta forma, torna-se preponderante como
concebemos o auditério e as maneiras através das quais ele se manifesta, para decidirmos o que
sera ou ndo admitido como fato. Os fatos diferenciam-se das verdades, pois estas designam
sistemas mais complexos, relativos a ligages entre fatos. E comum elas se confundirem aos
fatos ou estarem combinadas aos mesmos, visando a transferéncia do acordo. Ainda ilustrando
os acordos do auditorio universal, temos as presunc¢ées que se vinculam a cada caso particular,
ao normal e ao verossimil e devem ser reforgadas por outros elementos. Contudo, o normal
quase nunca esta atrelado a uma probabilidade estatistica e visto relacionar-se a um grupo
social, este enquanto instavel, pressupde um acordo desse grupo referéncia, tornando essa
normalidade passivel de modificacdo (Ibid., p. 82).

Ja na segunda categoria, do preferivel, aparecem os valores, as hierarquias e os lugares.

Os valores vinculam-se as ideias da multiplicidade dos grupos e intervém em todos os tipos de
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argumentacdo, inclusive nas de ordem cientifica. De acordo com Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005), quando os individuos ou grupos posicionam-se em concordancia sobre eles, admitem
gue um objeto, um ser ou um ideal tem preponderancia no agir humano ou sobre as disposicdes
para esse agir. Acrescentam que os valores podem ser comparados aos fatos, desde que
reconhecidos quando expostos, verificando os universais e absolutos, classificando-os em
abstratos e concretos. Eles afirmam que a argumentacdo se baseia, ora num desses tipos, ora
em outro, dependendo das circunstancias. Os valores concretos sao utilizados, por vezes, para
fundar os valores abstratos, assim como o contrario. No caso dos valores concretos, apresentam-
se vinculados a um ente vivo, a um grupo determinado ou a um objeto particular, sendo
examinados em sua unicidade. Ja os abstratos, em oposi¢cdo aos anteriormente citados,
constituem virtudes que sao concebidas quando em comparagdo aos valores concretos, tais
como a justica e a caridade (Ibid.).

Nesta categoria também temos as hierarquias, como a denominada hierarquia concreta,
trazendo a superioridade dos homens sobre as demais espécies do reino animal ou as tidas como
abstratas, ao afirmarmos, por exemplo, a superioridade do justo sobre o (til. E preciso dizer que
as hierarquias de valores sdo mais importantes do que os proprios valores, do ponto de vista da
estrutura da argumentacéo.

Visando fundamentar os valores ou hierarquias, recorremos aos lugares que constituem
as premissas mais gerais, usadas para respaldar a maioria das nossas escolhas. De acordo com
cada sociedade, elas sdo passiveis de modificagdes, ocupando diferentes posicdes na
hierarquizacao, tais como os lugares da quantidade, da qualidade, da ordem, do existente, da
esséncia e da pessoa.

No caso dos lugares da quantidade, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 97) ponderam
que “sdo lugares-comuns que afirmam que alguma coisa € melhor do que outra, por razdes
guantitativas”, como por exemplo, ao considerarmos que o todo é melhor do que a parte, 0 mais
em relagdo ao menos, a maioria sobre a minoria e o estavel sobre o fugaz (OLIVEIRA, 2016).
Quanto aos lugares da qualidade, eles aparecem na argumentacdo quando se contesta a virtude
do namero, declarando superioridade do incomum sobre o comum, do transitorio sobre o
duradouro e poderiamos trazer para ilustra-los, o ditado popular que diz: “antes s6, do que mal
acompanhado”. Em se tratando dos lugares da ordem, eles irdo preterir o posterior frente ao
anterior, das causas sobre as consequéncias, dos principios sobre os fatos. Ja os lugares do
existente percebem o real superior ao eventual e um exemplo oportuno para clarificar esta
categorizacdo ¢ quando afirmamos: “mais vale um passaro na mao do que dois voando”. Os

lugares da esséncia atribuem superioridade aos individuos que sintetizam melhor a esséncia
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frente a outros seres da mesma espécie, como é o caso de um cdo de raca ser considerado mais
belo que um vira-latas ou de um diamante quando comparado a uma bijuteria. Por ultimo, 0s
lugares da pessoa relacionam-se a dignidade, autonomia e ao mérito, dando preferéncia ao que
ndo pode ser proporcionado por intermedio de outra pessoa (Ibid.).

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), realcando que em toda argumentacdo temos
esquemas de raciocinio que podem ser generalizados e, quando estes operam construindo
vinculos solidarios entre elementos distintos, utilizam as técnicas de ligacao, eles acrescentam
que esta solidariedade ocorre tendo em vista tanto a sua estruturacdo quanto a sua valorizacéo,
de forma positiva ou negativa.

Em uma taxonomia bastante extensa, os autores elencam os argumentos de ligagdo em
trés categorias, a saber: quase ldgicos; os que se baseiam na estrutura do real e os que
fundamentam a estrutura do real. Para eles (Ibid., p. 220), “o que caracteriza a argumentacéo
quase-ldgica é, portanto, seu carater ndo-formal e o esforco mental de que necessita sua reducao
ao formal”. Ou seja, sdo aqueles que se aproximam bastante aos da logica formal, sendo
inclusive passiveis de serem confundidos com eles, dai decorre sua forca de persuasao, podendo
ser apresentados de forma mais ou menos explicita. A primeira categoria refere-se a um tipo
bastante comum denominado argumento da inclusdo da parte no todo, o qual objetiva expressar
que parte e todo sdo elementos solidarios no sistema, ndo atribuindo nenhuma qualidade
particular nem a certas partes, nem ao conjunto. Para tanto, vale-se da maxima: “o que vale para
o todo vale para a parte”. Para exemplifica-la, temos a representacdo da figura 8 que retrata uma
fala citada por um dos professores entrevistados em campo, permitindo-nos concluir que ao
dizer que a turma de Aceleracdo 8 do ano anterior era muito dispersa e agitada e Pedro fazia
parte daquela turma, Pedro era um aluno muito agitado e disperso.
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Figura 2 - Representacao: Incluséo da parte no Todo

A turma “Acelera 8” do ano passado era muito

dispersa e agitada

Pedro era aluno da turma

Outro argumento quase-légico interessante de mencionar é o da comparacgdo, este
vinculando elementos distintos e determinando rela¢cdes de equivaléncia ou desigualdade entre
eles, e que no caso especifico desta pesquisa, poderemos constatar mais adiante sua incidéncia
frequente nos discursos docentes, ao buscarem contemplar como difere a atuacdo dos
professores nas Classes de Aceleracdo e em turmas regulares, no que se refere ao atendimento
as necessidades especificas dos alunos.

Ja na segunda categoria temos 0s argumentos baseados na estrutura do real (BER)*, ou
seja, aqueles que buscam extrair sua forga persuasiva das relagdes que estabelecem no mundo
para mostrar que ha um vinculo causal ou de coexisténcia entre eles. Dentre eles, existe o
vinculo causal como relacdo de um fato com sua consequéncia ou de um meio com um fim.
Teremos retratada na proxima se¢édo, a predominancia desta tipificacdo de argumentos em uma
questdo do roteiro de entrevistas, conforme os professores retrataram o inicio das suas regéncias
em classes de reforco, destacando aquilo que, segundo eles, respaldaria tais imersdes. Além
destes, temos também os argumentos de sucessdo, também chamado de dire¢do que visa
sempre tornar uma etapa solidaria de desenvolvimento posteriores: “Se esta agindo dessa forma

agora, na adolescéncia, imagina quando chegar a fase adulta”.

45 Utilizaremos a partir dessa se¢do do trabalho a abreviagdo BER quando nos referirmos aos argumentos baseados
na estrutura do real.
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A (ltima das categorias traz os argumentos que fundam a estrutura do real (FER)*, ou
seja, aqueles que mediante um caso conhecido, estabelecem um precedente, um modelo ou uma
regra. Dentre tantas, destacamos a argumentacé@o pelo exemplo, na qual o orador funda uma
regra a partir de exemplos, seguindo o caminho da generalizagdo indutiva e também a ilustracéo
que, segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 407) “tem a fungao de reforcar a adesdo a
uma regra conhecida e aceita, fornecendo casos particulares que esclarecem o enunciado geral”.
Acrescemos, ainda, 0 modelo e o antimodelo que trazem um comportamento particular para
ilustrar uma regra geral ou estimular uma acédo inspirada nele, o que os autores consideram a
implicacdo de certo prestigio neste fato. As analogias e metaforas também constituem esta
categorizacao e sdo utilizadas como técnicas de convencimento, ja que carregadas de valor,
trazem mudancas bem-sucedidas de palavras ou locugdes. Ao afirmarmos, por exemplo, que “a
escola ¢ a ponte para o progresso”, estamos a partir da imagem da ponte que serve como
instrumento para se chegar a um determinado lugar, criando a regra de que a escola promove
progresso na vida de quem a frequenta.

E possivel dizer que Perelman e Olbrechts-Tyteca, ao construirem a tipologia
argumentativa, detiveram-se apenas as técnicas de ligacdo, atendo-se pouquissimo as técnicas
dissociativas, cabendo a estas apenas o reconhecimento da ruptura de ligagdes e, ndo, a uma
classificacdo mais detalnada. Também é preciso salientar que existem outros tipos de
argumentos apontados no Tratado (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005) e que nédo
se ajustam as categorias anteriormente elencadas, denominados como argumentos ad hominem,
ad personam e peticéo de principio. No caso dos primeiros, também qualificados como pseudo-
argumentos, caracterizam-se por objetivar a persuasdo de um auditério particular e, por
conseguinte, tendo efeito apenas neste auditério. Para exemplifica-los temos a situacdo de uma
empregada supersticiosa que diz a patroa que ndo pode dispor onze pratos a mesa de jantar, pois
esta quantidade é sinbnimo de azar. A refutacdo da patroa a este argumento, respondendo que
treze é que remete a esta simbologia, compreende um argumento do tipo ad hominem, ja que
neste caso isto teria uma ressonancia especifica junto aos supersticiosos, culminando com o
término da discussao e levando o auditdrio a desenvolver a acao que se pretendia (OLIVEIRA,
2016). Ja os argumentos ad personam, por vezes sdo passiveis de serem confundidos com 0s
anteriores, entretanto sdo empregados visando desqualificar o orador rival. Para clarificar temos

a situacdo de duas professoras que conversavam na secretaria da escola sobre uma classe que

46 A partir deste ponto da pesquisa, os argumentos que fundam a estrutura do real também poder&o ser denominados
como FER.
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era acompanhada por ambas. Diante da fala de uma delas, dizendo que a turma estava
indisciplinada porque sua colega era muito condescendente, imediatamente ela é confrontada
pela argumentacdo da oponente que usou falas dos alunos para ilustrar a facilidade com que
manipulavam as regras para beneficia-los, ou seja, a colega docente ndo poderia dizer nada a
este respeito.

A peticao de principio consiste em um erro retorico que pressupde a adesdo prévia dos
interlocutores as premissas que se pressupde. Ela atrela principio e conclusdo, onde o primeiro
torna-se um elo indispensavel para o segundo, embora ndo seja admitido pelo ouvinte.

Acrescentando sobre esta categorizagdo, Perelman (2005) pondera que:

O ouvinte s6 poderé pretender que ha realmente peticéo de principio se a premissa por
ele contestada ndo tiver, na ocasido, nenhum outro fundamento além da prépria
conclusdo que dela se quis tirar e para a qual essa premissa constituiria um elo
indispensavel no raciocinio (PERELMAN, 2005, p. 127).

A seguir, apresentaremos nossa analise quanto aos argumentos encontrados nas
entrevistas, de forma a categoriza-los para melhor compreender os esquemas de raciocinios
estabelecidos, os valores e as premissas incorporados nos discursos. Pretendemos, assim,
contribuir com mais reflexdes acerca do panorama apresentado pelos professores deste
especifico Programa em relacdo as praticas de inclusdo nas instituicdes que estdo imersos, sob

a perspectiva observada por eles, considerando a realidade construida a partir destas falas.



78

CAPITULO 5 - CONSIDERACOES SOBRE OS DISCURSOS DOS PROFESSORES A
PARTIR DA TEORIA DA ARGUMENTACAO

5.1. Apontamentos sobre a formacdo docente, o tempo de exercicio no magistério, a
atuacdo na Prefeitura do RJ e a permanéncia dos professores no Programa

No periodo de marco a setembro de 2018 foram entrevistados 15 professores*’ que
integram 10, das 31 escolas desta CRE que possuem turmas do Programa de Aceleracdo. A
primeira questdo da entrevista buscava levantar como os professores haviam iniciado sua
trajetoria no magistério, abrindo possibilidades para também trazerem reflexdes acerca dessa
incursdo. Todavia, vale ressaltar que as respostas convergiram para o levantamento do nimero
de anos que eles tém se dedicado a docéncia, apontando que 2/3 dos entrevistados (10) possuem
entre 20 a 40 anos na docéncia, 0 que nos permitiu inferir sobre a larga experiéncia deste grupo;
outros trés possuem de 10 a 19 anos e apenas dois tém menos de uma década na docéncia,
ambos com sete anos de experiéncia.

Tendo como base a segunda questdo do roteiro que buscou averiguar como se deu o
percurso de formacdo destes docentes, todos restringiram suas respostas aos cursos que
ingressaram e que respaldaram este processo formativo. Com isto, constatamos que cinco deles
graduaram-se em Letras (Portugués-Literaturas); quatro professores possuem a licenciatura em
Biologia, trés em Matematica; um tem em Geografia, um em Artes e um em Pedagogia. Com
excecdo de trés docentes que mencionaram ter feito P6s-Graduacdo Stricto-Sensu, Mestrado,
em suas respectivas areas de atuacdo — Biologia e Letras — e um que realizou uma Pés-
Graduagdo Lato-Sensu, os demais 11 relataram a terminalidade de suas formagOes nas

graduaces, conforme mostra-nos o grafico 7.

47 Elegemos empregar a denominagdo “professores”, designando docentes dos géneros masculino e feminino.
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Gréfico 7 - Formacédo Docente
Formacao Docente

" - Letras
= Matematica

1

= Biologia

Acrtes

= Geografia

= Pedagogia

Elaborado pela autora

Baseando-nos nesta experiéncia profissional, fizemos um levantamento sobre o tempo de
ingresso deles na Prefeitura do Rio de Janeiro, mediante a questdo 3 do roteiro. Os dados abaixo,
no grafico 8, mostram que nove destes docentes comegaram ha mais de 15 anos nesta Secretaria
Municipal de Educacéo, sugerindo possuirem familiaridade com as especificidades desta rede

de ensino.

Grafico 8 - Tempo na SME-RJ

Tempo na SME-RJ

1 = 6a 10 anos
=11 a15anos
= 16 a 20 anos

21 a 25 anos
= 26 a 30 anos
= 31a35anos

Elaborado pela autora



80

Considerando o ano de implementacdo deste Programa na SME-RJ, 2009, no universo de
professores entrevistados temos um panorama que retrata a permanéncia de vinculo, superior a

50%, tal como o ilustrado pelo grafico 9.

Gréfico 9 - Anos de atuacdo no Programa

Anos de atuacédo no Programa

1l a3anos

7 anos ou mais
53%

(

4 a 6 anos
20%

Elaborado pela autora

A quarta questdo da entrevista intencionou mapear 0s segmentos de atuacdo dos
professores: constatamos que alguns deles atuaram ou ainda permanecem na regéncia em mais
de um segmento de ensino, concomitantemente, conforme ilustrado na figura 12. Com excecao
de um que ndo obteve outra experiéncia além do Projeto, todos os demais vincularam-se
também as classes regulares da 22, etapa do ensino fundamental — ensino fundamental Il —

que compreende do 6° ao 9° ano.
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Gréfico 10 - Segmentos de atuagéo

Segmentos de atuacéo

Fund 1
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Elaborado pela autora

5.2 Discusséo sobre o ingresso no Reforgo Escolar, formagdes especificas para atuactes
dos docentes e percepcdes sobre as interferéncias deste processo em suas praticas

Os itens 5, 6 e 7 do roteiro trouxeram-nos subsidios para as analises referentes a 12
questdo-chave da pesquisa, na qual quisemos analisar em que medida a formacdo docente
poderia trazer impactos nas atuacgdes junto ao Programa.

Através dos discursos tivemos a clareza que a quinta e sexta questdes trouxeram-nos a
prevaléncia dos argumentos BER, especificamente tecendo relagdes por vinculos causais. Ja na
sexta pergunta, evidenciou-se um maior quantitativo de argumentos quase-ldgicos, sobretudo
0s que estabeleceram comparacdes.

Tivemos o propdsito de analisar os argumentos utilizados pelos professores ao
comentarem sobre o inicio das suas regéncias em Classes de Reforco, ressaltando os aspectos
que, segundo eles, justificariam tais ingressos, por meio da quinta questdo. Neste item da
entrevista, nove docentes empregaram ligacdes pelo vinculo causal para respaldar suas imersoes
no Programa, lembrando que essas argumentagdes propiciam descobrir a existéncia de uma
causa que pode determinar este vinculo (PERELMAN, 2005). No caso de P1, P8, P10 e P11
este vinculo foi reiterado por seus trabalhos diferenciados precedentes, assim como o convite
por parte da Direcéo, habitos, perfis e caracteristicas que, segundo eles, seriam condizentes ao

que o Programa exigiria, assemelhando-se as préaticas das Classes de Aceleracéo:
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P1: Eu estava dando aula para turma regular. No inicio, quando eles criaram essa ideia
de Projeto ainda estava no inicio. Ninguém sabia direito o conceito. Ai, eu fiquei s
de plateia, vendo os trabalhos. Depois, tive uma diretora que fazia muito trabalho no
laboratério de Ciéncias na escola que eu trabalhava, até por ter esse perfil da pesquisa,
de trabalhar muito com isso [...] ai ela me convidou para fazer esses trabalhos
diferenciados que o Projeto tem. Porque o Projeto tem um trabalho diferenciado
do curricular. A gente trabalha com cada aluno, suas dificuldades e isso exige
uma dedicacdo e um olhar diferente para esses alunos. Foi ai que eu entrei no
Projeto.*®

P8: Comecou ha 3 anos, eu ndo tenho essa histéria toda com o Projeto, eu tenho uma
histdria de 3 anos, mas aconteceu uma coisa na gestdo do Projeto, eles viram alguma
capacidade ou paixdo em mim [...] terminou sendo natural. Eu atuava dentro de uma
comunidade da zona oeste, o convite foi da Direcao. Me convidaram, pois achavam
gue eu tinha perfil de Projeto, diziam: “— Vocé tem o perfil de Projeto!” Eles
acertaram em cheio, minha diretora a época, acertou em cheio. Eu estava numa escola
muito sofrida, em cima da boca de fumo dentro desta comunidade. Uma escola de
muito enfrentamento com a policia, muito, muito, muito! Alunos com muitas
dificuldades, o Projeto me caiu com uma luva, eu olhava para o Projeto e o Projeto
me olhava, foi um encontro muito feliz.

P10: Bom, foi um convite. Quando o Projeto veio para a escola, eu ia me aposentar,
eu falava em aposentadoria, s6 que a diretora da época me convidou: “— Vai chegar
um Projeto, vocé ndo quer tentar fazer? Eu acho que é a sua cara”. Ai, eu fiquei, ndo
me aposentei porque era época de aposentadoria, 2010, ai fui ficando, me
apaixonando, estou aqui até hoje.

P11: Esse é o meu segundo ano no Projeto. Aconteceu que uma amiga, volta e meia
falava para mim assim: “— Vocé tem todo o perfil de Projeto!” Por que o que é
que acontecia? Eu sem saber como funcionava o Projeto, eu ja tinha alguns habitos
gue eram os habitos do Projeto, mas eu ndo sabia. [...] Entdo, uma amiga professora
sempre dizia: “— Vocé tem que ter é turma de Projeto”. S6 que era dificil. Até a hora
que chegou a minha vez, eu sempre quis ir para o projeto e com essa mudanca para
40 horas, muita gente teve que se encaminhar para outra escola, saiu e a Dire¢do me
convidou.

Ja P2 atribuiu a frequente formacao recebida através da Fundacéo parceira da Prefeitura,

a época, como favorecedora das suas praticas posteriores em sala de aula:

Meu primeiro contato foi quando fui tomar posse e fui para CRE escolher a escola e
tinha uma escola que tinha passado algumas professoras. Era més de fevereiro, era
uma turma dificil e eu ndo sabia o que seria o Projeto. Me ofereceram e me explicaram
superficialmente e eu peguei essa turma. A gente tinha uma formacéo frequente
com a Fundag¢do Roberto Marinho. Entéo, isso favoreceu muito, ajudou a gente
a entender o que teria que fazer em sala, ajudar aquele aluno [...] acho que
funcionou.

4 A partir dessa secdo da pesquisa optamos por destacar em negrito, os trechos dos discursos que, ao nosso Vver,
mais se destacaram e respaldaram as analises retdricas subsequentes. Mais uma vez reiteramos que entendendo
estas analises como caminhos de idas e vindas ininterruptas, é possivel que dependendo do contexto, pudéssemos
realcar outros elementos além destes referidos, o que corrobora com os principios da filosofia regressiva, pilar que

sustenta esse trabalho.
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A questdo dos desafios inerentes a estas classes foi realcada por P13, afirmando que o
Programa favoreceria o trabalho com as potencialidades de cada discente, motivando-lhe nesta

escolha:

Surgiu de um olhar diferente para o aluno, eu nunca me senti bem e eu me sentia
desconfortavel com alguns discursos que eu escutava, tipo: “Fulano ¢ um nada, fulano
¢ um zero a esquerda”; “Ai, coitado, ndo da. Fulano ndo aprende nada.” Aquilo me
incomodava porque é um ser humano e a educacéo parte do ser humano. Se é ser
humano, tem potencialidades, se tem potencialidades, pode ser que ele ndo tenha
potencialidade para aquilo que eu estou querendo [..] Ele pode ter outra
potencialidade. E isso que esses outros projetos abarcam [...] Isso me instiga. Tanto
0 Projeto de Aceleracdo quanto o PEJA®, nos possibilitam enquanto docentes
reavaliarmos a estrutura do ensino. Isso é que é mais instigante porque vocé
acaba olhando diferente porque vocé respira o Projeto.

Na fala de P14, a relacdo de sucessdo pelo vinculo causal residiu no fato de que pode
acompanhar a mesma turma por mais de um periodo letivo, o que terminou lhe trazendo
estimulo, j& que foram verificadas dificuldades de aprendizagem que poderiam ser trabalhadas,
inclusive quando se tratavam de turmas distintas, ampliando perspectivas e generalizando 0s

ditos “problemas”:

Eu pegava determinada turma no sexto e sétimo ano e, no ano seguinte, eu ficava com
a mesma turma e acompanhava. Enfim, eles concluiam o ensino fundamental nesse
processo, num Projeto de Aceleracdo. Para mim foi muito motivador e eu venho
lidando com este publico, esse periodo todo. Acaba que as turmas sdo diferentes,
mas o0s problemas acabam sendo 0s mesmaos.

Ja P15, condicionou o inicio de suas atividades a necessidade de ampliar sua jornada de
trabalho, o que na Prefeitura denomina-se dupla regéncia®. Apos obter a disponibilidade da

Direcdo, descobriu que se tratava de uma turma de Aceleracao:

A minha vida toda, desde que eu entrei no municipio, eu fago dupla, tripla, quadrupla,
0 que tiver para mim, eu pego. Entdo, quando eu vim de outra CRE para essa, liguei
para uma escola aqui da sétima e perguntei se tinha dupla. O diretor da época
disse que tinha dupla, tripla, o que eu quisesse. Eu passei para la e era Projeto.
Foi 0 meu primeiro ano de Projeto na Prefeitura em 2010.

Um professor valeu-se de dois argumentos baseados na estrutura do real denominados
por Perelman (2005, p. 303) como pragmaticos, visto permitirem “apreciar um ato ou

acontecimento consoante suas consequéncias favoraveis ou desfavoraveis.”

49 Educacdo De Jovens e Adultos.

50 O decreto n® 12032 de 20 de abril de 1993 trata da regulamentacéo da gratificagdo por encargos especiais pelo
exercicio da dupla regéncia na Prefeitura do Rio de Janeiro e, de acordo com seu artigo 1°, “A dupla regéncia
poderéa ser admitida, quando necesséria, em carater excepcional, pelo semestre letivo, renovavel, e a critério do
Secretario Municipal de Educagdo”.

Maiores informacGes deste decreto em: https://leismunicipais.com.br/pdf/Decreto-12032-1993-Rio-de-janeiro-
RJ-compilada-[16-02-1995].pdf.
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P6: [...] quando eles comecaram os Projetos, eu percebi que era uma via de ajuda
mesmo aos alunos [...] Era um Projeto que eu aprovava, eu gostei e fui, deu certo.
Eu comecei em 2011. Foi minha primeira turma de Projeto.

Houve dois docentes que utilizaram ligagcdes que fundamentam a estrutura do real pelo
caso particular, neste caso tecendo argumentacdes baseadas em modelos, ou seja, 0s colegas
docentes que ja integravam o Programa, estabelecendo precedentes, modelos ou regra geral,
partindo de um caso conhecido. Estes ndo s6 serviram para ilustrar uma regra geral, como uma

acao inspirada num comportamento (PERELMAN, 2005):

P4: Eu vi os colegas gostando, né? A Verdnica® comentava, a Fernanda® também.
Al, eu resolvi experimentar. Eu gosto de desafios e resolvi experimentar.

P9: Eu sempre quis ser do Projeto [...] O tempo foi passando, foi passando, eu sempre
conversando com as professoras que eram do Projeto, procurando saber como é
gue era, eu gostava da proposta. Ai, ha dois anos eu consegui.

Por meio da sexta questdo, quisemos levantar as formacdes especificas para que os
professores atuassem no Acelera e, em caso afirmativo, como eles poderiam retrata-las. Nela
houve a preponderancia da utilizacdo de argumentos quase-légicos, respaldando-se em
comparac0Oes que, segundo Perelman (2005, p. 274), “cotejam varios objetos para avalia-los
um em relacao ao outro”.

Isso ficou expresso quando discorreram sobre como este processo se deu de maneiras
distintas, de acordo com cada instituicdo parceira da Prefeitura, responsavel pela
implementacdo do Programa. Estas formagdes foram distinguidas em seus aspectos tanto
tedrico-metodoldgicos quanto praticos. Também foram citadas experiéncias de docentes que
embora ndo tenham participado dos encontros formais organizados pelas instituicdes anteriores,
estabeleceram um comparativo entre as reunides frequentes nas CREs no decorrer dos Ultimos
dois anos, além de maneiras complementares que vém dando-lhes subsidios formativos.
Inclusive também foi aventada a funcdo do professor itinerante® neste Programa, que segundo
relatos, ficaria incumbido de supervisionar os trabalhos, realizando visitas periddicas as
instituicdes para acompanhar de perto como a dindmica se materializava nas salas de aula.

Conforme o que nos foi dito, atualmente por questdes econdmicas, tais visitas periodicas nao

51 Nome ficticio.

52 Nome ficticio.

53 Esta mesma denominagdo também é utilizada para os professores que assessoram o trabalho desenvolvido junto
aos alunos com deficiéncias, ja integrados em turmas regulares. Cabe ao itinerante acompanhar e dar suporte as
escolas que recebem estes alunos, ao professor e aos responsaveis. Além deste, ha o cargo de professor itinerante
domiciliar que atende aos alunos com deficiéncias em suas residéncias. Maiores informagbes em
http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:lttj TN9FUBwJ:wwwaO.rio.rj.gov.br/sme/leia_tambem/e
desp.htm&hl=pt-BR&gl=br&strip=0&vwsrc=0.
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vem ocorrendo. Neste item houve imprecisdo quanto ao tempo, de fato, destinado aos encontros

de formagao na CRE, visto aparecerem dados mencionando encontros semanais, quinzenais ou

mensais:

P1: Foram duas capacitacdes, tinham projetos que eram da Fundacao Roberto
Marinho e do Instituto Ayrton Senna. Ent&o, tanto em um quanto no outro, eram
feitas reunides, capacitacGes naquela semana inicial quando a gente retorna das
férias de janeiro, naquela semana de planejamento. A gente ficava trés, quatro
dias, era intensivéo.

P2: A gente tinha uma capacitacéo para entender a metodologia do Projeto que
é muito especifica. A gente trabalhava com Telecurso, como usar as tele aulas, como
isso seria abordado com os alunos, o estilo da sala era totalmente diferente do
regular, eles passavam isso para gente, como lidar com a turma no inicio, no final,
tinha uma estrutura que o professor conseguia se apoiar.

P3: No inicio davam capacita¢des curtas, ndo é que nem uma formacao na
faculdade, ndo se compara, pois sdo mais ou menos 40 horas. Tanto no estado
guanto no municipio. Atualmente temos encontros quinzenais, externos, onde
trocamos sobre 0s Projetos. Agora, eles sdo chamados de Acelera.

P4: Eu sei que havia, mas eu ndo peguei essa formagdo ndo. A minha formacéo
veio pedindo ajuda aos colegas que trabalhavam ha mais tempo, muito intuitiva
também. As reunides do ano passado foram muito proveitosas. Eu trabalhava
planejamento, formava grupos para as disciplinas, a gente planejava as aulas,
alguns professores iam comentar alguma coisa. Tem um grupo também pelo
Whatsapp. Ali, a gente coloca trabalhos de reforgo, a gente se ajuda.

P5: Todo ano tinha uma capacita¢do. Eu tive capacitacdo em 2012, 2013. [...]
Quando eu voltei em 2016, as coisas ja estavam mudando, a Fundacdo Roberto
Marinho e a Prefeitura tinham rompido seus lagos afetivos, entdo ndo tinha mais
capacitacdo [...] Passou a ter a exigéncia da escola que quisesse Aceleracao, ela teria
que ter professores que j& tivessem feito essa capacitagdo em algum momento da vida.

P6: No primeiro ano foram 15 dias e eu tenho até os videos das formagdes. As
outras ja foram menores porque voceé vai se tornando veterano, entdo vocé ja tem
uma formagdo menor. Atualmente, eu ndo sei como é com 0s novos, eu acredito
gue atualmente ndo tenha. Mas, com os primeiros professores, a formagéo foi
intensa mesmo, com professores que vieram de fora, que ja trabalhavam nesses
projetos, uma coisa muito bem-feita.

P7: Eram especificamente das demandas da sala de aula, era um aluno com muita
dificuldade. N&s encontravamos todos os professores do Acelera, entdo tinha tanto
de manh@ quanto a tarde. Quem trabalhava de manhd no Acelera, ia a reunido de
manha e, assim, a tarde. Ali, cada um falava da sua demanda, sua dificuldade.

P8: A gente tem uma reunido semanal e ela serve a questéo da formag&o [...] Quando
a gente vai, metade do encontro € para planejamento e metade do encontro é formacéo
[...] Acho que a grande sacada do Projeto é que eles entenderam que aquelas pessoas
que eles deveriam formar, elas deveriam ser formadoras e cada uma, na sua pratica,
entendeu? [...] Antes de entrar no assunto da apostila, eu visito as tele aulas, que
ja sao antigas e por mais que elas tenham estado a servi¢o do Projeto, nos anos
anteriores, desde o Instituto Ayrton Senna, Autonomia Carioca que eram
anteriores a isso, as tele aulas tém o seu valor, podemos dispor ainda como
ferramenta.

P10: Bom, eu peguei tudo. Inicialmente, era muita, mas muita, muita capacitagéo,
a gente ia para a cidade e ficava o dia inteiro [...] Depois, a coisa foi diminuindo
um pouquinho, era Autonomia 0 nome do Projeto, era pela Globo, Fundacéo
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Roberto Marinho. A Fundacdo Roberto Marinho era quem fazia o
direcionamento, dava esse suporte, mas agora s6 estamos com essa formacéo
interna, uma vez por més.

P11: Fora ndo, a gente tem as reunides que se ndo tivesse tido ano passado, eu ndo
sei como quem entrou no Projeto esse ano, esta se virando.

P12: Os professores do Acelera que comegaram quando era o Ayrton Senna, eles
tiveram uma capacitacdo grande, [...] iam todos os dias para a Prefeitura, a
capacitacdo era feita na Prefeitura. Eu sei que foi uma capacitacdo grande, um
meés, dois meses para eles entenderem como era o trabalho, a metodologia. Muito
diferente do que a gente faz na turma regular, muito diferente. Quando eu peguei
a turma no ano passado, eles ja tinham se desvinculado da Fundagéo. Nao houve
capacitacdo porque quem dava a capacitagdo eram os profissionais

da Fundacao, ndo era ninguém da Prefeitura, era tudo da Fundacao, entdo néo
houve capacitacéo [...] E legal porque mesmo quem ndo fez a capacitagio e comeca,
tem muita ajuda porque nds temos reunides quinzenais sobre o Projeto, a gente se
reline, o grupo troca muita figurinha, muita informacéo, sobre o trabalho, sugestéo de
video, atividade, material, € um grupo que se ajuda muito.

Ja nos casos de P13 e P14 houve a utilizacdo de ligagdes por vinculo causal (BER), ao
tratarem das formaces anteriores ao ingresso no Programa, o que segundo seus depoimentos
foram favoraveis, na medida que reconheceram especificidades da metodologia e que avaliaram
como favorecedoras da aquisicdo de competéncias na aprendizagem, além de aproximéa-los de
um trabalho que acreditavam. Na secdo 2.3 desta pesquisa — A introducdo da politica no
municipio do Rio de Janeiro — ja discorremos de forma mais detalhada sobre as parcerias

estabelecidas junto a Prefeitura e que foram rememoradas nestes discursos:

P13: Sim, eles inseriram. A Funda¢do Roberto Marinho fez parceria com a
Prefeitura, ai a gente participou de varias formac6es. Eu fui me encantando
porque era aquilo que eu acreditava, embora eu j& fizesse todo um trabalho, é
engracado porque eu ja trabalhava, ai eu fui fazer formacgéo da maneira que eu ja
trabalhava, entdo foi s6 um encaixe, agregou, logico.

P14: A Prefeitura sempre teve essa preocupacao de dar essa formacéo para gente.
Ja foi muito melhor, por causa da falta de pessoal, por causa da crise, dentre outros
problemas, esse ano estd um pouquinho complicado. Mas, sempre houve essa
preocupacdo de dar essa capacitacdo para os professores que estdo em sala de aula
com o Projeto. Existe uma metodologia que nds devemos usar e essa metodologia
é muito valida. E valida porque teve um estudo que se fez a esse respeito e todos
os professores devem segui-la. Nessas reunides que nés temos, no minimo uma
vez por més, nds trocamos nossas experiéncias, colocamos nossas dificuldades.
Havia a visita de um itinerante, esse ano nao tivemos mais, vinham as salas para ver
se a metodologia estava sendo aplicada pelos professores, para verificar quais eram
0s problemas, quais os problemas daquele professor, daquela escola em relagdo ao
Projeto, entdo fazem funcionar realmente. E um grupo que faz com que o Projeto
funcione.

Enveredamos para a discuss@o posterior, na questdo sete, levantando as percepgdes dos
professores sobre as formagdes recebidas, problematizando se consideravam que isto teria
influenciado suas praticas. Neste ponto da entrevista, 0s docentes se valeram de uma grande

variedade de argumentos, havendo prevaléncia em quatro destes, de ligagBes causais temporais,
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afirmando que estas foram imprescindiveis, sobretudo no inicio de suas incursdes no Programa,
quando ainda ndo haviam se apropriado de questdes especificas da metodologia. Destacaremos
trés destes discursos que, a partir destes marcadores, estabeleceram inferéncias sobre o que Ihes

foi propiciado nestas capacitacoes:

P3: As capacitacdes ajudaram bastante, principalmente no inicio quando eu ainda
néo tinha experiéncia no Projeto.

P4: As nossas reunifes eram boas, peguei informacdes com colegas que
trabalharam hé bastante tempo. Quando eu tinha ddvida, eu me comunicava com
eles. Ndo posso dizer das anteriores porque néo participei, mas eu sempre tentei
fazer o que era pedido, era sugerido e eu acho que consegui bons frutos.

P5: Quando vocé comega, eu acho importante entender como funciona. Como eu
figuei muito tempo, eu assisti coisas demais, ndo precisava ter tantas
capacitacGes. Ndo que eu me sinta capacitado, eu acho que o que faltou nessas
capacitacGes foram coisas de um viés prético, porque dizer como funciona o Projeto,
a gente entendeu. VVocé 14, todo ano, uma semana para falar o que é o Projeto, ¢é
demais, né? [...] Entdo, eu acho que o que nos faltou foram algumas oficinas mais
especificas de contetdo.

Ainda nesta tipificacdo de argumentos baseados na estrutura do real (BER), constatamos
que dois docentes empregaram o vinculo causal como relacdo de um fato com sua
consequéncia, o que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 308) referendam com o fato de “um
mesmo acontecimento ser interpretado, conforme a ideia que se forma da natureza, deliberada

ou involuntéria, de suas consequéncias”:

P10: No6s viravamos alunas nessas capacitacdes, € muito, muito interessante.
Vinham pessoas de todos os estados, professores, educadores de todos os estados do
Brasil para fazer essa capacitacdo. Eu sei que ficava caro para a Prefeitura, mas era
muito bom. Entdo, deu uma seguranca, um conhecimento, um know-how.

P12: Ah, com certeza porque as vezes uma ideia que eu tenho e penso que néo é
uma ideia boa. Ai, eu fico: “— Ah, isso aqui é muito bobo.” Ai, quando vocé troca
figurinha com o outro: “— Nao, ¢ isso mesmo!” Ele acrescenta alguma coisa ou
se eu tenho alguma dificuldade, eu tenho que dar uma aula de Histéria, eu tenho
muita dificuldade em Histéria e Geografia, entdo o que eu tenho que fazer? Eu tenho
que estudar.

Trés professores fizeram valer o que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 323)
descrevem como “aquele que visa sempre tornar uma etapa soliddria de desenvolvimentos
posteriores”, ou seja, utilizaram argumentos de dire¢do, indicando “a existéncia de uma série
de etapas direcionadas a certo objetivo” (Ibid., p. 324). Visto terem associado as capacitagdes,
o fato de terem adquirido habilidade e recursos para que os objetivos do Programa fossem

percorridos:

P1: Certamente! Foram fundamentais essas capacitagdes. No inicio, pegou todo
mundo de surpresa. Entdo, conforme a gente foi entrando e fazendo capacitagdes,
a gente foi tendo uma nocao da finalidade, da meta do Projeto, qual o publico
alvo, o que é que eles pretendiam com isso e como a gente trabalhar. Porque é
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uma metodologia diferente [...], as aulas sdo integradas, uma aula vai puxando a outra.
Entdo, tem essa interdisciplinaridade que se fala.

P2: A capacitagdo foi mostrando, n6s faziamos praticas como se nds fossemos os
alunos, faziamos as etapas para sentirmos como era, esse movimento, a gente se
colocava na posi¢do do aluno. Entdo, a capacitacdo trouxe para a gente a
vivéncia, o que fariamos em sala de aula. Entéo, foi bem rico.

P8: E muito bom, muito bom e muita coisa que eu trago para as aulas vém dos
cursos de formacao.

Ainda nos argumentos baseados na estrutura do real, no caso dos professores P10 e P13,
ao atribuirem aos professores mais antigos no Programa a importancia pela difuséo do trabalho,
sobretudo quanto as carateristicas referentes a metodologia das Classes de Aceleracao, ja que
sdo bastante especificas, houve o que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 333) denominam
como ligacGes de coexisténcia, as quais “unem realidades de nivel desigual, sendo uma mais

fundamental e explicativa do que a outra”, havendo a interacdo ato-pessoa:

P10: Quando os professores mais novos vém, um ajuda o outro, entao isso eu acho
importante, o outro quer que o trabalho que ele faz sobressaia, que ele faga realmente,
cumpra o objetivo. Eu acho que os professores que ficaram no Projeto, os antigos,
estdo sempre prontos a trazer os novos, assim, ajudando. Eu acho que isso ai, j&
esta dentro, esta internalizada essa questéo da ajuda, dessa cooperacdo que vai para 0s
professores também, ndo s6 para os alunos, eu percebo muito isso.

P13: Quando a Prefeitura abarcou a metodologia, ela aproveitou alguns
professores que ja eram veteranos para dar uma revisada, isso que foi 0 mais
legal. Porque ai, a galera foi construindo junto, os proprios professores da rede
comegaram a construir o material que hoje nés temos. A gente trabalha com a
metodologia, mas a gente tem um material proprio, sdo apostilas que vém
bimestralmente e também s&o revisadas a todo o tempo.

E importante acrescentar que, nos dois casos citados, os docentes fizeram valer a nogao
de prestigio destinada aos seus parceiros de Programa, reiterando que

[...] o prestigio é uma qualidade da pessoa que se reconhece por seus efeitos. E isso
que permite a E. Dupréel defini-lo como a qualidade daqueles que ocasionam nos
outros a propensdo de imita-los; logo, ele esta intimamente ligado a relagdo de
superioridade entre um individuo e outro, entre um grupo e outro (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 345).

No caso de P11, o argumento de prestigio mais nitidamente caracterizado — argumento
de autoridade — foi mencionado, ao reiterar o fato do Projeto ter sido gerido e acompanhado
por pessoas capacitadas para tal, conforme “utiliza atos ou juizos de uma pessoa ou de um grupo
de pessoas como meio de prova a favor de uma tese” (Perelman e Olbrechts-Tyteca, 2005, p.
348):

Sim, sim, fundamental. E olha s8, o Projeto é uma forma de trabalhar estudada,
pré-determinada por pessoas que eu acredito capacitadas [...] Quando eu entrei,
eu fiquei transtornada. O que € isso aqui? Como se faz isso daqui? Quando eu recebi
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aqueles papéis todos, eu quase surtei. Eu ndo sei também se eu sofria a pressdo de
outros professores. Porque hoje, eu ndo me vejo mais com esta dificuldade.

Ainda nesta questdo, nos foram apresentados dois argumentos quase-légicos (QL) para
respaldar as experiéncias destes docentes, sendo que no caso de P15, houve uma comparacao
entre como seria a atuagao nas Classes de Aceleracdo, tornando este professor mais atencioso
as demandas individuais do seu alunado e em uma turma regular do sistema. Quanto a P6, houve
a inclusdo da parte no todo, conforme tratou das experiéncias do Programa, redimensionadas

com suas demais experiéncias de vida:

P15: Com certeza, eu acho o Projeto uma experiéncia muito valida, muito valida,
deveria ser adotada para todas as turmas, ndo da porque sdo muitas turmas, mas
funciona mesmo. Vocé se torna mais atencioso com cada aluno, vocé sabe qual € o
problema de cada um, vocé sabe como lidar com cada um, entendeu? Todas as
necessidades de cada um, vocé se torna quase que um deles porque vocé passa muitas
horas com eles. J4& numa turma regular, vocé sé tem 50 minutos ou 110 se vocé
tem dois tempos, como sdo muitas turmas, vocé mal consegue visualizar o nome
deles. Aqui, n6s estamos diariamente em contato.

P6: Muito, até o meu modo de ver a vida, de me comportar, em termos de
conhecimento mesmo, Geografia, Histéria, tudo. Politica, eu tenho que estar
sabendo.

Por fim, dois professores cotejaram ligagdes que fundamentam a estrutura do real (FER),
ambos empregando metéforas, entendendo-as como “mudanga bem-sucedida de significacdo
de uma palavra ou de uma locug¢do” (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, P. 453).
E importante observar que, no caso de P9, houve o emprego do que estes autores (Ibid., p. 459)
denominam como metafora adormecida (“ter um norte”), ou seja, aquela que “ndo é percebida
como fusdo, como unido de termos extraidos de areas diferentes, mas como a aplicacdo de um

vocébulo ao que este designa normalmente”:

P7: Do Se Liga para chegar no Acelera, sim. Porque no Acelera eu estava
caminhando no escuro, eu s6 podia pedir ajuda a uma colega. [...] Entdo, eu
procurava trocar porque ela ja estava ha dois anos no Acelera.

P9: Eu acho que influencia, a gente conversa sobre isso até. O Projeto tem uma
rotina e a gente por si s, implantar essa rotina sem ter ideias, sem ter um norte,
é complicado.

5.3 Discussao sobre os vinculos dos professores junto ao Programa, as caracteristicas das
turmas atendidas e mudancas decorridas do trabalho desenvolvido

Com as perguntas 8, 9 e 10 das entrevistas tivemos a possibilidade de captar a 22
questdo-chave do trabalho, trazendo a tona os sentidos que os professores atribuiam as relagoes

estabelecidas no espago escolar, no que concerne aos processos de inclusdo/excluséo.
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Novamente tivemos duas questdes, 8 e 10 com uma gama maior de argumentos baseados na
estrutura do real e, no caso da nona pergunta, apareceram em sua grande maioria, argumentos
quase-ldgicos contendo comparacdes em seu bojo.

Na oitava questdo buscamos clarificar como os professores se percebiam vinculados aos
atendimentos junto as turmas e, neste ponto, constatamos a supremacia dos argumentos
baseados na estrutura do real. Nos depoimentos de P1, P2, P9, P10 e P15 a énfase recaiu nas
ligacOes causais que trouxeram a relagdo do meio com um fim, enaltecendo a importancia do
Programa e sua possibilidade agregadora, colaborando para a transformacao da realidade social
dos alunos, apresentando-o como forma de ressignificar suas trajetdrias escolares. Também foi
apontada a relacdo de aproximacdo junto aos professores que ao estreitarem os vinculos com
eles, passaram a ser vistos como figuras de referéncia que “massageiam 0s egos” dos alunos, a
maioria com baixa estima, tornando as acGes em vias de resgate da autoestima deles. Isto
terminaria corroborando em uma recompensa para as vidas profissionais dos entrevistados que
poderiam estudar, se atualizar e melhorar. O que, de acordo com a maioria, ndo ocorreria em

turmas regulares:

P1: O Projeto é esse resgate a autoestima da pessoa. O aluno ja tem isso: “— Eu
ndo consigo, ndo sou capaz”. Por ser de classe baixa, ele ja tem por si so essa estima
baixa. A gente faz esse resgate também, faz com que ele se entenda e se insira no
meio. A gente trabalha muito com a autoestima dos alunos nas acolhidas®, o que é o
respeito, a compreensdo, aprender a lidar com a diferenca, as diferencas entre eles e
tudo mais, entdo isso é um resgate mesmo.

P2: A gente sabe dos problemas da Educacéo, entdo o Projeto traz uma realizagéo
profissional que, se eu estivesse no regular, ndo teria com certeza. Porque a gente
experimenta, a gente ouve isso, em geral, de outros professores do Projeto, a
transformacéo na vida do aluno. A gente realmente consegue conhecer a vida dele.
A gente acompanha todos os dias esse aluno e quando vemos esse resgate, esse aluno
que é um aluno faltoso, desinteressado, de repente é aquele aluno que em um, dois
anos, esta fazendo o ensino médio e daqui ha pouco vocé o encontra na rua indo para
a Faculdade e ele te agradece porque, na época, vocé nao esqueceu dele e apostou.
Entdo, a sensagdo que os professores de Projeto tém, essa recompensa da profissao,
como professora, 0 sentido esta nesse tipo de trabalho.

P9: Eu gosto muito, muito, eu acho que eu me encontrei, tanto pela proposta que tem,
eu acabei voltando a estudar porque a gente tem que estudar para dar aula [...],
enfim, a gente esta sempre buscando melhorar porque para a gente ensinar nao
basta pegar a apostila, entdo por esse viés, eu acho que eu me encontrei, eu gosto
muito, vai ser uma pena se acabar.

P10: Eu descobri que eu gosto muito de estudar, entédo essa possibilidade veio
com o Projeto, essa possibilidade de estudar é uma coisa que acende em vocé,

% As acolhidas constituem os momentos iniciais das aulas que apareceram descritas dentro da dindmica da
telessala, explicitada no Quadro 4, como “atividade integradora/arrumacéo em circulo.
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vocé fica estimulado porque vocé quer passar para 0 outro, entdo eu acabei
descobrindo que eu sou um professor 11%,

P15: Olha, é gratificante. Eu tenho Whatsapp que eu mantenho aberto para as mdes e
elas se comunicam comigo. Eu tenho Whatsapp com minhas ex-alunas, elas me
mandam mensagens quando tém neném, eu mantenho contato com todos eles. A gente
como professor regular, a gente passa na vida deles. Mas, eu acho que quando o
professor é de Projeto, vocé da tanto estimulo, vocé estimula tanto a eles, vocé
massageia 0 ego deles tanto que vocé acaba se tornando uma pessoa a quem eles
recorrem quando estdo com alguma dificuldade, quando estdo com algum
problema, ai eles vém e falam.

Ainda na classificacdo dos argumentos BER de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p.
337), foi possivel destacar o que os autores denominam como a interagdo entre o ato e a pessoa,
ou seja, “a pessoa coincidiria entdo com o conjunto estruturado de seus atos comuns”. [...] Nesse
contexto, “um ato ¢, mais do que um indicio, um elemento que permite construir nossa imagem
da pessoa”. Isso ficou marcado nos discursos de P3 e P14, trazendo o que 0s autores tipificam
como relagdes de coexisténcia entre suas posturas em sala de aula a partir da insercdo no

Programa:

P3: A proposta atual € diferente, matérias entrelacadas, notas, interdisciplinaridade.
Eu, ao mesmo tempo que ensino, aprendo. O projeto bota a gente mais humilde,
tira a arrogancia do professor.

P14: E muito dificil, ¢ muita coisa envolvida. Primeiramente, os alunos logo no inicio
do ano, ou tém uma identificagdo ou ndo ha uma identificacdo com o professor.
Devido aos problemas que eles tém, essa identificacéo vai ocorrendo ao longo do ano
e isso é muito gratificante, vocé vé o aluno que ndo perde o vinculo porque vocé de
alguma forma ajudou, o pai ou responsavel que acordou para o seu filho, vocé fez ele
acordar. Porque ninguém tinha feito isso, te agradecer porque chamou a atencao dele,
do filho dele, o aluno que te vé de uma forma diferente, porque ele ndo sabe escrever
direito e vocé tentou ajudar. Entdo, o meu papel de professor, além disso, é agregador.
Eu vejo isso. A gente tem muito espirito de ajudar, vontade mesmo de ajudar, de
colaborar com essa realidade tdo hostil que nés temos hoje em dia, na relagéo
familiar do aluno, na relagéo social que ele tem por ai. Porque ndo é so dentro de
casa, ele sai da casa dele e enfrenta o preconceito, a rejeicdo, entdo ele vem para o
Projeto com uma autoestima muito 14 embaixo.

% Na Prefeitura do Rio de Janeiro os cargos de professores estdo, atualmente, regulamentados pela Lei n°
5623/2013. O artigo 2° menciona como o quadro de pessoal da SME é constituido: a) professor de Educacédo
Infantil — PEI — criado pela Lei n® 5.217, de 1° de setembro de 2010 — para o exercicio de atividades docentes
em turmas, exclusivamente, de Educacdo Infantil; b) professor de Ensino Fundamental — PEF — para o exercicio
de atividades docentes em turmas do primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental; c¢) detentores dos cargos de
Professor I, Professor Il, Professor de Ensino Especializado e Especialista de Educacdo: continuam a integrar o
Quadro de Pessoal do Magistério. Ressaltamos que cargo de professor | exige o cumprimento de uma carga horéaria
semanal de 16 horas e, no caso de PIl, uma jornada de 22,5 horas semanais. Maiores informacdes:
https://leismunicipais.com.br/a/rj/r/rio-de-janeiro/lei-ordinaria/2013/562/5623/lei-ordinaria-n-5623-2013-dispoe-
sobre-0-plano-de-cargos-carreiras-e-remuneracao-dos-funcionarios-da-secretaria-municipal-de-educacao-e-da-
outras-providencias.


https://leismunicipais.com.br/a/rj/r/rio-de-janeiro/lei-ordinaria/2013/562/5623/lei-ordinaria-n-5623-2013-dispoe-sobre-o-plano-de-cargos-carreiras-e-remuneracao-dos-funcionarios-da-secretaria-municipal-de-educacao-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/rj/r/rio-de-janeiro/lei-ordinaria/2013/562/5623/lei-ordinaria-n-5623-2013-dispoe-sobre-o-plano-de-cargos-carreiras-e-remuneracao-dos-funcionarios-da-secretaria-municipal-de-educacao-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/rj/r/rio-de-janeiro/lei-ordinaria/2013/562/5623/lei-ordinaria-n-5623-2013-dispoe-sobre-o-plano-de-cargos-carreiras-e-remuneracao-dos-funcionarios-da-secretaria-municipal-de-educacao-e-da-outras-providencias
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Nessa questdo ainda houve por parte de um docente — P7 — 0 que 0S autores
supracitados referendam como “interacdo entre os objetivos e os meios empregados para
realiza-los” (Ibid., p. 312), dentro do que classificam como ligacdes de sucessdo, ja que o
Projeto foi dimensionado por eles enquanto via de resgate da autoestima, trazendo realizacéo

profissional para aqueles que dele fazem parte:

P7: Motivado [...], eu gosto de ser professor, isso eu descobri muito antes mesmo de
fazer a Pedagogia. Tanto é que eu digo: a Pedagogia me decepcionou por causa do
sistema, de n coisas, mas o ensinar para mim, eu tenho prazer. Nao importa qual o ano
[...] o Acelera quebrou isso também porque eu tive que voltar a estudar [...] eu
tenho, entre aspas, um suporte, todo més a gente tem alguém fora da escola que ndo
vé a realidade, mas que te da um olhar diferente. [...] Entdo, alguém de fora que ndo
estd vendo o problema, sinaliza e eu digo: “_ Ah, vou aplicar isso”. Entdo, eu me sinto
seguro. Da muito trabalho? D4, mas eu sou um profissional que ndo sei ficar parado,
eu ndo sei.

Observou-se também a utilizacdo de um argumento de autoridade (2005, p. 348) e, no
caso de P8, este terminou por reforcar a ligacdo causal entre a atuacdo dos docentes e 0s
resultados obtidos no processo de aprendizagem dos alunos. O professor creditou sucesso ao
Programa apoiado nas competéncias docentes para provocar desejo nos alunos, o que segundo
ele, sé seria possivel se o proprio regente também estiver imbuido de desejo. Citou a referéncia
de Jean Piaget®® que atribuiu um carater ativo aos alunos, no processo de construgio de
conhecimentos, resguardando o papel preponderante do professor neste percurso, podendo ou
ndo fomentar este desenvolvimento. Portanto, a aprendizagem do aluno, resguardando suas
especificidades, necessidades e em tempos que podem ser diferentes, estaria atrelada a

capacidade do professor em contemplar estas nuances:

P8: Eu ouvi muitas frases de Piaget que as pessoas copiaram de livretos ou de
qualquer outro folhetim e ndo sdo dele. Eu uso uma frase que me encantou e eu
acredito muito nessa frase que é atribuida a ele: “Todos aprendem tudo, em
tempos diferentes. Se o aluno nédo aprendeu é porque o professor ndo ensinou”
[...] Al, estd a nuance da inclusdo. Quando eu digo que todos aprendem tudo em
tempos diferentes e, se ndo aprendeu, foi porque o professor ndo ensinou. E claro que
eu considero que as questdes cerebrais, as deficiéncias cerebrais funcionam como
barreiras efetivas, eu entendo tudo isso. Contudo, eu acredito que o grande sucesso da
comunicagdo, o grande sucesso do Projeto, passa por duas coisas: por vinculo e
criatividade. Tudo isso apoiado numa palavra so: desejo. Se o cara tem desejo, ele

% O epistemdlogo suico Jean Piaget, trata das questdes do conhecimento sob o viés da construcéo, trazendo
implicagcdes dessa concepgdo na educacdo escolar, realcando as possibilidades de se desconstruir conceitos
estabelecidos, partindo de um referencial tedrico que se baseia ha concep¢do de homem como ser social, ou seja,
sdo as relacdes sociais que definem suas dimensdes bioldgica e psicoldgica. Piaget (1983) colocou em evidéncia
a atividade do sujeito diante do mundo exterior e que lhe é independente e recusou as explicagdes do empirismo
tradicional de que existiriam estruturas enddgenas no individuo que propiciavam o desenvolvimento da
inteligéncia. Para ele, o conhecimento é resultado da interagdo do sujeito com o objeto, sendo que essa interagcdo
depende de fatores internos que sdo modificados a cada etapa de desenvolvimento das estruturas mentais, por meio
das quais acontece o desenvolvimento psiquico.
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provoca desejo. Mas, para vocé provocar desejo, vocé tem que ter desejo, entendeu?
Eu tenho muito desejo, eu quando estou em sala de aula, ndo me vejo com mais de 25
anos(risos). Eu dango se for preciso, eu subo em algum lugar se for preciso [...] SO
que as pessoas querem dar cardo, sem dar carinho. Quem da carinho e ndo da cardo, é
permissivo. Quem da cardo e nao da carinho, é despético. Por mais que eu esteja
falando isso de um lugar comum, é uma verdade simples que combina com a minha
préatica.

Um argumento pragmatico, tal como apareceu na questdo 5, foi retratado por P13,
indicando o Programa como um ideal, uma nova proposta na qual o docente acredita tanto que

pretende, inclusive, permanecer até que se aposente:

Se os Projetos continuarem, eu pretendo ficar, até porque a Direcdo concorda que
eu fique, quero me aposentar nesse ideal de Projeto. Porque é um ideal, eu acho
que é uma nova proposta, essa proposta é o que eu acredito. Eu sei que existem
falhas, é o que eu te apontei, é muito complicado. Por exemplo, pegar um professor
de Educacdo Fisica e querer que ele tenha todas as técnicas para trabalhar Mateméatica
com aluno, ndo vai ter. Porque ai precisa de um professor especialista, entdo nunca a
gente pode abolir o professor especialista, ele é necessario [..] A meu ver, 0
generalista contando com os outros especialistas juntos, s ia acrescentar muito mais,
porque o Projeto tem uma exceléncia.

Tal como foram explicitados na questdo anterior, nesta os argumentos fundados na
estrutura do real, citados por P5 e P12, tiveram o intuito de potencializar a funcdo libertadora
destas classes. Assim, as metaforas “Terra do Nunca” e “zona de conforto” também reforgariam
sua importancia nas modificaces das atuacfes dos docentes, algumas ja se mantendo ha muitos

anos, comparando-as as praticas das turmas regulares:

P5: Eu compro muito a ideia, eu sou professor do Acelera, eu gosto e eu brinco que
enquanto tiver turma de Acelera, eu me aposento aqui. Mas, d& trabalho [...] a
impressdo que eu tenho no Acelera é que eu efetivamente consigo mensurar a
diferenca que eu faco para eles, em varios aspectos. Porque essas criangas ficaram
perdidas por ai, eu brinco que isso aqui é a Terra do Nunca, vocé esta resgatando
os caras perdidos. Eles estavam perdidos, todos se perderam, por n motivos que
também n&do me cabe julgar. Quando eles chegam aqui, eu comeco a entender por que
eles estavam perdidos.

P12: Olha, eu vou dizer uma coisa, ndo é facil ndo! Porque eu saio da minha famosa
zona de conforto. Uma coisa é vocé dar aula daquilo que vocé sabe, daquilo que ha
19 anos eu dou aula [...] Porque quando vocé d& aula no regular, vocé ndo tem esse
tempo de chegar, de fazer uma acolhida®, botar uma musica para eles, fazer
meditacdo. Vocé ndo tem esse tempo com eles. [...] Eu sai da zona de conforto, porque
Historia e Geografia sempre foram dificeis, até quando eu fui estudante, sempre foram
muito dificeis para mim. Eu ndo sou de Humanas, sou das Exatas [...] como professor
do Projeto, além de entender, eu tenho que e entender num nivel que eu possa explicar
para o aluno. N&o é entender enquanto aluno, eu tenho que entender o contelido
enquanto um professor, tenho que me aprofundar na coisa, eu ndo posso simplesmente
ficar decorando, nem ficar lendo. N&o, eu tenho que ter a capacidade de chegar e pelo
menos falar alguma coisa daquele assunto.

57 Etapa da metodologia anteriormente citada no Quadro 4 da pagina 46.
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Além dos argumentos BER e FER, foram mencionados argumentos quase-logicos
baseados no que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 250) classificam como de
reciprocidade, havendo a “assimilacdo de situacdes ao considerar que certas relacbes séo
simétricas”. Isto evidenciou-se no fato de P6 admitir que, mesmo tendo a formacdo em uma
determinada licenciatura, a atuacdo no Programa acabou por torna-lo generalista, condi¢do de
todos eles que precisam ministrar aulas com contetdo de todas as disciplinas. O que, para ele,
impulsionaria aprendizagens, pois a0 mesmo tempo que ensina, também aprende, suprindo

lacunas na sua formacao:

Eu me realizo, eu entro em sala 7:30 e saio 11:40, 11:45, ndo vejo o tempo passar e
nem eles [...] a minha visdo dentro de sala com eles, acho que eu aprendo também,
eu aprendi muito também, ndo so ensinei como eu aprendi, tive que aprender.
Como tem o fato de a gente ser generalista, vocé tem que aprender Ciéncias, Histdria,
Geografia, tudo. Entdo, para mim, como formacdo também foi maravilhoso. Foi
assim, muito, muito bacana, ndo tenho arrependimento nenhum, nenhum mesmo, acho
que eu continuaria.

Na questdo de nimero 9 tratamos das caracteristicas das turmas de reforco destacadas
pelos professores e, neste item da entrevista, houve o dominio dos argumentos quase-ldgicos,
principalmente os que Perelman e Olbrechts-Tyteca (lbid.) apontam como comparacdo. A
frequéncia dos alunos, tal como a questéo da participacdo foi mencionada por P1, contrapondo-
as as turmas regulares e isto terminaria contribuindo para que os alunos se sentissem parte da

escola, resgatando-os:

O aluno de turma regular, normalmente, independente do professor aderir a
greve ou ndo, ndo vem. O do Projeto fica aqui [...] Ele vem porgue a dindmica do
Projeto é completamente diferente da turma regular. Entdo, ele participa da aula, faz,
participa integralmente. Ele se faz presente, constroi, esta sempre ali participativo.
Isso faz com que ele se sinta parte da escola. E bem legal fazer esse resgate do aluno.

E importante ressaltar que na argumentacio de P6, além da comparacdo, o professor
também lancou m3o de uma figura de presenca®® denominada por Perelman (Ibid.) como
epanalepse, ilustrada pela expresséo “bem diferente, bem diferente”, empregada pelo orador
visando chamar a ateng@o para as nuances que caracterizariam o que percebe como sendo o

perfil atual destes alunos:

Eu acho que as primeiras, eu diria que eram turmas com alunos muito
indisciplinados, com caréncia de familia, com caréncia de limites. Eu me lembro

58 Perelman (2005, p. 189) define as figuras como “certos modos de expressdo que nio se enquadram no comum”.
Este autor ndo vé as figuras como meros ornamentos que ajudam a tornar o estilo artificial ou floreado, mas como
elementos que possuem uma importante funcdo argumentativa. Ele reconhece a existéncia de duas condi¢des
bésicas para a constituicdo de uma figura: uma forma identificavel e um uso que se diferencia do modo habitual
de se expressar. Segundo Perelman (Ibid., p. 198), “a maioria das figuras que os retdricos classificam sob o nome
de repeticdo parece ter um efeito argumentativo muito mais complexo do que o de proporcionar a presenca. E que
elas visam, sobretudo, sob a forma de repeti¢do, sugerir distingdes.”
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que quando eu mandava embora, se mandasse embora todo mundo junto, as carteiras
iam parar na porta da sala, eles saiam empurrando. Hoje, eu ja ndo tenho mais isso.
Vocé tem que conhecé-la, é uma sala arrumadinha, eu acho que foi mudando. Foi
mudando e eu acho que gragas aos Projetos. Isso ndo teria acontecido se ndo tivessem
o0s Projetos. Esses alunos estariam no fundo da sala, quando falassem alguma coisa ou
interrompessem: “— Sai de sala!”, porque ¢ isso que a gente faz. Entdo, hoje é um
perfil diferente. Um perfil de alunos que querem mudar a vida deles, tém disciplina,
eles querem aprender e tém bom contetdo. Eles ndo sdo alunos sem conteddo, ndo
séo, bem diferente, bem diferente.

Ja P3, considerou que os alunos do Programa seriam mais maduros que os das turmas
regulares. E preciso esclarecer que este mesmo professor empregou a metafora “inocéncia
maquiada” para reforcar as caracteristicas que, tal como P6 ponderou, seriam diferentes dos

provenientes do ensino fundamental regular:

Eles s8o bem mais maduros do que os alunos das outras turmas. Mas, ac mesmo
tempo, possuem uma inocéncia maquiada. Eles tm medo de mostrar essa
inocéncia. Eles tentam camuflar.

Quanto a P12, a comparacao deste perfil de alunos com os das demais classes transcenderia
para a questdo do preconceito que incidiria, segundo ele, nas esferas interpessoais (entre 0s
préprios alunos), familiares e demais instancias escolares. Ele inclusive acrescentou que, por
vezes, 0s demais auditérios — professores e Direcdo — atribuem um olhar diferente para o
Programa, também distinguindo a partir de uma perspectiva de género, o que no seu ponto de
vista, constituiria uma postura mais préxima dos alunos, “maternal” e propria do feminino ou

menos vinculada, passivel de ocorrer com docentes do género masculino:

O aluno do Projeto é estigmatizado, ele sofre o preconceito de todos os lados:
preconceito da familia, preconceito dos colegas que passaram e ele ficou
reprovado e ndo passou. Eles veem os amigos numa turma mais avancada e eles
numa turma de Projeto, eles mesmos acham que estdo em Projetos porque sao
burros, ndo tém capacidade de aprender. Na verdade, é muito mais
comportamental, muito mais de comportamento, de atitude, do que cognitivo, de
aprendizagem, muito mais disso. Com a maioria deles, ndo é de aprendizagem. Eles
tém dificuldade de aprender porque tém uma dificuldade enorme de se adaptar
a esse modelo tradicional que é o regular, sala arrumada em fileiras, oito, nove, dez
professores diferentes. Professor que chega, da dois tempos e vai embora, que ndo cria
nenhum tipo de vinculo. Professora mulher e professor homem que séo diferentes. A
gente sabe que um professor homem tem um olhar diferente de uma professora
mulher, a professora é muito mais maternal do que o professor. E dificil um professor
homem criar um vinculo mais préximo, como a mulher cria. Isso é da nossa natureza,
ndo tem como, ndo tem jeito. Até as professoras que nao tém filhos tém uma postura
muito mais maternal do que os homens e essa variedade, isso para alguns alunos é
muito dificil. Eles ndo se adaptam a esse ritmo, eles precisam de um professor que
esteja mais junto deles e o professor do regular, o professor especialista ndo tem esse
tempo de se dedicar. Eu, por exemplo, das 13:00 as 17:30 se passar uma atividade e
quiser ficar ali, dois, trés tempos fazendo, eu posso deixa-lo fazer, eu posso ir num
grupo, olhar, ir em outro. Eu posso chamar na minha mesa e tirar uma duvida, sentar
e fazer com o aluno, ajudar se ele estd com muita dificuldade. E um olhar muito mais
préximo, é um trabalho muito mais direcionado, o professor da turma regular ndo tem
esse tempo. Eles tém uma baixa-estima, eles se acham o resto, do resto, do resto,
as vezes a propria escola, quando eu digo a prépria escola, os professores e a
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proépria Direcdo que ndo olham para o Projeto com os mesmos olhos que olham
para as outras turmas.

Outras tipificagdes latentes foram as de sucessdo pelo vinculo causal, dentro da categoria
de argumentos BER que, no caso de P2, deram créditos ao Projeto pela reversao de quadros de
insucesso, nos quais os alunos adjetivados como “problematicos” em decorréncia da
indisciplina e baixa frequéncia, passavam a sentir-se valorizados, acreditando em suas
possibilidades de conquistas. Segundo ele, essa postura reverberaria no contexto familiar e
escolar. J& P4 entendeu que a oportunidade de acompanhar a turma, tal como um professor
generalista, viabilizaria identificar ndo apenas as “fraquezas” discentes, como suas

potencialidades, de forma menos fragmentada e mais global:

P2: O aluno entra faltoso, indisciplinado e com baixa estima. Por algum motivo ele se
tornou faltoso, um aluno problemético que, no regular, vocé preferiria que ndo
estivesse em sala. E o perfil de quem entra. Durante o Projeto, ele tem a
oportunidade de reverter esse quadro e sai um aluno que se valoriza, que acredita
em si, que comeca a dizer que consegue, com orgulho do que conquistou. Uma
coisa que a gente percebe é a estrutura familiar. Sdo familias acostumadas a ouvir
reclamagcéo do filho e, quando chega nessa hora, ver como alguns vem conquistando
de forma brilhante, porque os pais veem. Passou o0 segundo semestre, entdo, a postura
desse aluno é global, muda em casa e dentro de sala com a gente.

P4: Bom, heterogénea qualquer turma é, eu ndo acho que é uma caracteristica
especifica, eu acho que eles comegcam com uma estima muito baixa. Existe uma
rebeldia. No caso, tem uma esperanca minimizada, embora o fato da gente
conviver diariamente faca com que vocé va percebendo qualidades, potenciais
gue eles tém e quando voceé é professor de uma disciplina, vocé olha o aluno sob
o0 angulo daquela disciplina. Quando vocé é professor generalista, vocé percebe que
aquele aluno é fraco em Matematica, mas é maravilhoso em Geografia, adora ver
Discovery Channel®. Vocé comeca a olhar o aluno todo e ndo sé naquele ambito,
naquela disciplina. Fica uma coisa mais ampla. Foi uma coisa que eu percebi e que
me encantou.

As Classes de Aceleracdo para P7 e P13 atuariam tanto como estratégias para correcao
do ano letivo, trazendo motivacao e fazendo com que os alunos se sintam mais estimulados e
desejosos, a partir de uma nova abordagem para os contetdos, além de expansdo e
autoconhecimento, diferente do que ocorreria, segundo mencionado, numa abordagem

cartesiana:

P7: Quando eles entendem qual é a proposta, eles ficam motivados porque estao
pulando de ano. Se vocé olhar ali no mural, vai ver que a maioria colocou que “o
Acelera para mim é uma oportunidade para eu corrigir o0 meu ano”, “é uma forma de
chegar no sexto ano e acertar o meu ano”, ¢ a fala deles. Eles comegam a entender e,
ao mesmo tempo, a aula ndo se torna tdo chata porque tudo é novidade para ele [...]
Tudo o que eu posso oferecer de novo, o contetdo que eles ja viram de uma forma

59 Canal de televisdo por assinatura lancado em 1985 nos Estados Unidos e, em 1994, no Brasil. Ele destina-se a
apresentacao de documentarios, séries e programas educativos sobre ciéncias, tecnologia, histéria, meio ambiente
e geografia.
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diferente e que os estimule a querer mais [...] Entéo, eles fazem coisas um pouco
diferentes. Eu acho que é isso ai, fazer diferente.

P13: Primeiro, a afetividade. Sem dlvida, o professor tem que ter afetividade, o aluno
vai trabalhando a afetividade dele, por isso é um trabalho de transformagéo. O
campo emocional é melhor trabalhado, ndo sé o campo cognitivo. Vocé sabe que
cognicao envolve emocdo e razdo, as duas estdo juntas. Vocé ndo fica s6 no campo
racional, nesse pensamento cartesiano que eu estava falando I& no inicio, € isso que
mais me atrai, possibilitar ao aluno que tenha capacidade artistica, de se manifestar ali
dentro, através de trabalho em grupo, de apresentacdes em equipe, isso € rico demais.
Ele se vé ali, ele se cria e essas proprias transformacoes, essa auto-observacéo
gue eu considero do préprio aluno, dele se ver no Projeto, eu ndo vejo essa
possibilidade tdo grande no regular, entendeu? Seria o autoconhecimento,
provocar o autoconhecimento e isso é muito rico.

Um aspecto similar ocorreu com P8 que, assim como na questao anterior, apontou um
argumento de autoridade, ao mencionar Pichon Riviére® para reforcar a ligagdo causal entre
afetividade/ vinculo de docente e discentes, pois segundo este professor, isto reverberaria no
desempenho do alunado, aumentando suas capacidades de generalizar e problematizar. Sua
argumentacdo ainda trouxe como figuras de retorica, as metaforas “botar no bolso” e “apetece”
que, segundo Perelman, possuem uma forma e um emprego que se afasta do modo normal de
expressar-se e, com isso, chamam a aten¢do (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005).
Ambas figuras enalteceram positivamente a relagcdo entre ensinante/aprendente, destacando o

que especificamente Ihe motivaria:

Eu ndo tenho uma histéria ruim para contar, eu seria uma pessoa mais rica para a sua
pesquisa se eu tivesse uma grande tragédia para dividir com vocé, mas ndo tenho. A
minha experiéncia tem trés turmas de Projeto. A primeira foi uma turma dificil,
cognitivamente muito, muito, muito, muito deficitaria, muito dificil, muito dificil
mesmo, mas eles gostavam de mim. A segunda turma, o mesmo, dificil. A gente tinha
uma relagdo muito boa. Esse ano a minha turma é excelente, ela bota no bolso muitas
turmas regulares, eles tém uma capacidade de generalizacdo, uma capacidade de
problematizacdo, de fazer transferéncias, de fazer aquela mobilidade, eles tém essa
capacidade. Essa turma me apetece muito, € uma turma muito boa, se eu fosse dizer
qual é o caminho que uma pessoa poderia percorrer no Projeto, teria que ser
necessariamente pelo viés do vinculo e da afetividade, tem que trabalhar o vinculo.
Quando Pichon Riviére fala sobre isso, eu acredito muito na teoria do vinculo,
muito.

Ainda dentro dos argumentos baseados na estrutura do real, P5 fez questao de salientar o

perfil ndo homogéneo entre as turmas que ja trabalhou, mencionando a recorréncia de alunos

®Enrique Pichon Riviere (1994) caracteriza grupo como um conjunto restrito de pessoas que, ligadas por
constantes de tempo e espaco e articuladas por sua mdtua representacao interna, propdem-se de forma explicita ou
implicita, a uma tarefa/ finalidade. Dentro deste processo, o individuo é visto como um resultante dindmico e sua
interacdo dialética é denominada vinculo. O vinculo é definido como uma estrutura complexa que inclui um
sujeito, um objeto, e sua matua inter-relacdo com processos de comunicacdo e aprendizagem. O vinculo se
expressa em dois campos psicoldgicos: interno e externo. E o interno que condiciona muito dos aspectos externos
e visiveis da conduta do sujeito. O processo de aprendizagem da realidade externa é determinado pelos aspectos
ou caracteristicas obtidas da realidade interna, a qual se da entre o sujeito e seus objetos internos.
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que avaliava com problemas sérios e de diversas ordens: emocionais, comportamentais e
cognitivos, que poderiam acarretar prejuizos nas etapas futuras de suas aprendizagens. J& P14,
ao apontar a baixa estima deles, ponderou que a partir dos préprios esforcos dos alunos,
somados aos das familias e dos professores que devem “vestir a camisa”, isto faria com que
seguissem adiante, ndo abandonando o processo. Assim, suas falas respaldaram-se no que
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 321) nomeiam como argumento de dire¢cdo, argumento
este que “[...] responde a pergunta: onde se quer chegar” e que “[...] visa sempre tornar uma
etapa solidaria de desenvolvimentos posteriores”. Neste caso, atuariam como ‘“‘alavanca”,
deixando para tras “as pedras” que interferiram neste percurso, expressdes com conotacoes

metafdricas de reforco, literalmente citadas:

P5: Depende da turma [...] O perfil basico do Acelera é o aluno do sétimo ano que é
MB e o reprovado do oitavo. Ha ai um paradoxo: — Como assim? O reprovado do
oitavo e 0 aprovado com MB do sétimo?% VVamos cair na real. O cara que esta aqui,
nesse caso tem problema, algum tem. Pessoal, de aprendizagem, cognitivo, nédo se
sabe. Sim, eles tém problemas. Alguns, sérios. Eu até conversei sobre isso com eles
hoje, em termos cognitivos é isso que eu estou te falando, séo criangas, falam o tempo
todo, ndo sdo santos [...] ndo sdo homogeneozinhos, na sua grande maioria sdo alunos
fora da faixa etaria, com problemas diversos. Alguns vocé vé que o problema néo é
nem cognitivo, € problema de vida. D4 para dizer que 80%, eu estou sendo legal, 80%
tem problema de aprendizagem. De contelido, ndo necessariamente cognitivo, falta de
aprendizagem, falta de conte(do, eu nunca entrei em uma turma que j& soubesse a
tabuada, ninguém sabe a tabuada. Por exemplo, eu sei tabuada desde a terceira série
primaria e eu estou falando a tabuada. Eu brinco: —Vocés vao chegar no ensino
médio contando nos dedos quanto é seis mais seis? E erram. Aqui ndo tem
palitinho, aqui eles ndo desenham porque eu nédo deixo.

P14: Primeiro a baixa estima deles, eles se sentem incapazes, as vezes de realizar
coisas, atividades bésicas, se sentem rejeitados de alguma forma e a gente tem que
tentar mostrar o tempo todo: “— N&o, vocé é capaz. VVocé é capaz de fazer, basta vocé
se esforcar, querer, estamos aqui para te ajudar”. Essa é minha base. “— Eu estou aqui
para ajudar vocé. VVocé veio para ca, para a turma de Projeto, por alguma razdo, sendo
voceé estaria no regular que seria o fluxo normal do seu ensino. Veio para ca porque
alguma pedra, alguma coisinha, fez com que vocé viesse para c4, entdo vamos tentar
tirar isso do seu caminho, eu estou aqui para te ajudar”. Agora, o aluno tem que querer
também, a familia também deve ajudar, a escola também tem que colaborar, é como
se fossemos um organismo inteiro. Para esse aluno progredir, nds temos que atuar
juntos. Tem muitos que nao vao adiante, a evasdo em turma de Projeto também
existe, existem os alunos que abandonam a turma, ndo conseguem ir adiante, é
uma frustracao para nos, € uma frustragdo toda vez que nds temos que eliminar um
aluno da nossa lista de chamada por abandono, é uma frustragdo muito grande. Ao
final do ano, n6s formamos, principalmente o Acelera 8 que é um Projeto de
terminalidade. E muito bom quando chega até 14. Eu pelo menos, as minhas colegas,

61 O regulamento contendo as diretrizes para matricula e enturmacéo de alunos nas UEs de Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental, Educacgdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial consta na Resolugdo SME N° 1428, de
24 de outubro de 2016, publicada no Diério Oficial de 27/10/2016. Para maiores informagdes, acessar o link:
http://www.rioeduca.net/rioeducay DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%830/2016/RESOLU%C
3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%830%20SME%20N%C2%BA%201428_2016_Regulamento
%20Matr%C3%ADcula%20e%20Enturma%C3%A7%C3%A30.pdf.
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todo mundo é imbuido dessa mesma vontade, os professores vestem a camisa mesmo.
E uma alegria muito grande, a gente tem a sensacdo de que fez o melhor, eu hoje
cheguei na escola e ja liguei para uma lista de responsaveis, estava fazendo o relatério.
A gente realmente veste a camisa para ver se alavanca, se eles seguem adiante.

Dentro da tipificagdo dos argumentos que fundamentam a estrutura do real (FER),
identificamos no discurso de P11 o que os autores sobreditos (Ibid., 2005, p. 407) denominam
como ilustracdo que “tem a fungédo de reforcar a adesdo a regra conhecida e aceita, fornecendo
casos particulares que esclarecem o enunciado geral, mostram o interesse deste através da
variedade das aplicacGes possiveis, aumentam-lhe a presenga na consciéncia”. Neste caso, a
caracterizacéo dos alunos feita por este professor procurou sintetizar os entraves vividos e que,
ao seu ver, ndo sdo atenuados, visto que a dificuldade maior residiria nos proprios docentes que

ndo conseguem lidar com tais questdes:

Temos alunos que dormem de babar. Vocé tem que chegar e falar: “— O que é que
houve?”; “— Professor eu passei a noite tarde acordado, perdi o treino”; “— Tive que
ficar com meu irméo porque minha mée esta com cancer e tenho que ficar com minha
irmd pequena”. [...] A realidade é que os meninos largam a escola mesmo. Hoje temos
jovens com problemas muito sérios, quando eu vejo as pessoas falarem, julgarem
essas criangas: “— Ih, essa crianca € horrivel”. Eu paro e falo: “— Gente, como vocé
seria numa vida dessa? A gente, por muito menos, vai a escola particular de um
filho nosso”. Al, essa mesma pessoa da aula numa escola publica e fala: “— Pobre
tem mais é que estudar mesmo. Porque pobre...” Eu acho que no fundo, se a
gente for mergulhar mesmo em todas essas quest@es, vamos chegar na esséncia
do ser humano, o problema esta em nos.

Também foi possivel observar a utilizacdo de um argumento FER na fala de P15 que citou
suas préprias condutas como modelos a serem seguidos e que atuariam como resgate das
historias destas criancas e adolescentes e que foram atravessadas por questdes que interferiram

em seus cursos de vida, metaforicamente expressas por “perder o bonde”:

Bom, todas as turmas de Projeto tém criancas, adolescentes que de alguma forma, por
alguma razéo perderam o bonde de acompanhar a idade e a turma deles. Aqui, eles
tém a chance do resgate porque a gente esta sempre estimulando, esta sempre falando,
tanto que esta ali o pacto de convivéncia (aponta para o mural no fundo da sala), la
atras, a gente fez no primeiro dia, no caso nos fizemos esse ano. Assiduidade, o que é
assiduidade? Tem que vir todos dias; Pontualidade, no meu caso, eu sou muito militar,
entdo eu dou exemplo pela minha assiduidade, pela minha pontualidade, porque na
minha opinido ndo adianta vocé chegar para o seu filho e dizer: “ Oh, menino vocé
ndo deve fumar, fumar faz mal a satde, ndo quero mais vocé fumando!” Mas, vocé
fumando. Eu acho que dou mais exemplo pela minha assiduidade, pela minha
pontualidade, pela minha maneira de falar do que por ali. Eles veem que eu sigo
aquilo, entéo eles acabam seguindo também.

Ampliando as respostas sobre as mudancas suscitadas nestas classes e que seriam
ressaltadas pelos professores, em decorréncia do trabalho — fato/consequéncia —, ficou
evidente na déecima questdo do roteiro que quatro deles respaldaram-se em argumentos quase-

I6gicos e, dentre estes, trés teceram relagcbes de comparacdo. No caso de P4, cotejou-se o
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quantitativo de alunos deste ano, considerando uma maior imaturidade nas relagoes
interpessoais da turma atual, o que tornaria 0 processo mais instigante. P6 ponderou a
abordagem dos conteidos nas turmas anteriores e recentes, afirmando que nas primeiras o
diferencial concentrava-se no quantitativo de assuntos, menor, visando beneficia-los a aprender.
Em contrapartida, agora é preciso que sejam dadas atividades complementares, ja que as
classes, mais informadas, demandam isso. Além da qualidade da abordagem nos materiais de
apoio (apostilas), pois na medida que passaram a ser produzidos por profissionais da propria
SME, segundo ele, revelariam maior adequacdo as demandas de trabalho. O terceiro grupo de
argumentos sinalizado por P12, destacou que, mesmo diante de uma mudancga pequena, fazia
questdo de recompensar os discentes, seja através de recursos verbais (elogios) ou materiais

(adesivos motivacionais), sobretudo quanto as aquisi¢cdes nas suas escritas:

P4: [...] esse ano a turma é diferente, uma turma maior, é uma turma mais
arredia, entdo eu ainda estou naquela fase de conhecé-los e de tentar incentiva-los.
Eles sdo mais imaturos, € um novo desafio.

P6: O que me chama mais atencdo, acho que é a parte de contelldo mesmo. Porque
nas primeiras turmas que eu peguei, eu trabalhei ndo s6 com o Acelera, mas
Nenhum Jovem a Menos, eram alunos que vocé tinha que dar o minimo para eles
aprenderem. Hoje, ndo. Eu pego apostila, tenho que enxertar exercicios, muitos,
tem que pesquisar, tem que informar por que eles sdo informados. Eu acho que
também sdo oito anos, eles agora tém muito mais acesso a internet tambem.
Naquela época, eu acho que néo era tanto, ent&o isso faz diferenga também [...]6?
O contelido estd enxuto, entdo vocé consegue dar a apostila toda e enxertar com
histérias, mais exercicios, muito mais e feito por professores da rede que trabalhavam
em Projeto, muito melhor, pois sabem o que é preciso.

P12: Esse menino comegou a escrever melhor e, as vezes, a mudanca era uma
pequena mudanca, mas eu fazia um elogio: “— Nossa, vocé melhorou muito, sua
letra estd muito boa!” Eu tenho um livro de adesivos, 1500 adesivos que encorajam
os alunos a aprender. Eu encontrei numa dessas feirinhas de livros, em shopping, eu
vou e comego a fucar um monte de coisas para eles [...] Eu costumo dar muito visto,
ai eu chamo, eles trazem e eu boto um adesivo, todos os adesivos daqui sdo para
incentivar o aluno, eles ficam doidos quando eu boto um adesivos desses no caderno.

Ainda na categoria dos argumentos quase-logicos, P7 tratou dos alunos com dificuldades
dentro de um contexto, no qual outros encontram-se em situacfes similares, suscitando um
trabalho colaborativo a partir de monitorias promovidas pelo docente, caracterizando o que

Perelman (2005) nomeia como inclusdo da parte no todo:

E exatamente eles fazerem parte de um grupo onde um tem a mesma dificuldade
do outro. Se um tem e, 0 outro ndo tem, um ajuda o outro porque eu tento fazer
um trabalho de monitoria nas entrelinhas. No bimestre passado eu trabalhei muito
em duplas, aquelas filinhas e dupla, dupla, dupla. [...] Eu trabalho a questdo da
palavra em si, Acelera. Para eles, o que é o Acelera, qual a ideia que eles tém de

62 No ano de 2018, o Programa Reforco Escolar contou na estrutura de elaboragdo do material com uma Geréncia
e quatro profissionais da propria rede, responsaveis pela producéo.
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Acelera? [...] Logo nos primeiros dias de aula, eu trabalho, eu explico o Projeto para
eles ja entrarem no ritmo. Entdo, eu digo que hoje a minha turma j& entrou no ritmo.

Tal como nas questdes anteriores, houve a dominéncia da utilizagdo dos argumentos
baseados na estrutura do real, nos quais seis docentes utilizaram algum tipo de relacdo causal
para justificar os aspectos pontuados. No caso de P2, houve respaldo nas estratégias especificas
de atuacdo em um Programa de Aceleracdo, o que sob sua ética, tornaria a inseguranca inicial

em motivacdo irrestrita a todos que passariam a integra-lo:

Tem outra coisa no Projeto que é muito interessante, a acolhida. O aluno chega e tem
aquela mudanga, aquela coisa de chegar, abrir caderno. A acolhida, eles adoram, o
trabalho de equipes e 0 memorial que é uma espécie de diario. VVocé pode sugerir um
tema, isso pode ser na acolhida. Nesse momento de poderem escrever mais e tal, é um
espaco deles, a gente ndo pega para corrigir, so se eles permitirem. E a sala ambiente,
a ambiéncia. Tudo o que eles fazem fica exposto, isso € uma sala de Projeto, isso aqui
sou eu que estou montando, cria identidade [...] Ndo tem quem entre e ndo se
apaixone pela metodologia. No inicio assusta, vocé fica inseguro por causa do
conteudo. Ai, depois, vocé vé que funciona, da certo.

Ja P8 referendou o trabalho com acordos, afirmando que isto tem surtido efeito em sua
turma, a qual acata bem as regras na maior parte do tempo, reiterando o lugar do professor como
figura de autoridade neste processo. Além da importancia aventada quanto as diferentes
estratégias metodoldgicas, estas podem estar ancoradas em perspectivas sociointeracionistas ou
behavioristas. Uma representacdo bastante similar do papel do professor enquanto referéncia
positiva também foi aludida por P13 que considera haver uma relacdo entre afetividade e
autoconhecimento, trazendo as implicaces do que concebe entre a transformacéo do aluno e o

“perfil” que este docente precisa ter:

P8: Eles tém dificuldade com pacto, entdo eu sirvo para fazer pactos com eles. Pode
conversar, pode rir, pode cantar, pode falar alto. Quando eu abro a boca, ninguém fala
junto. Isso é um pacto! Quando eles esquecem, um lembra o outro. Eu digo para eles:
“— Ganhe bronca e se desculpe, se explique, mas ndo me responda”. Isso é um pacto!
Eles entendem isso e é o que mais gostam. Eu digo: “— Professor ndo tem que chamar
atencdo de aluno, professor tem que olhar para o aluno e tem que ser atendido com o
olhar”. Eu tenho tentando. Tem dias que eles estdo tdo agitados que toda essa minha
teoria cai por terra. Mas, vocé pega uma semana, quatro dias dando certo®, se em um
dia eles esquecerem as regras temporariamente, eu tenho trés dias de paraiso, o que
nem sempre o professor do regular tem [...] Eu fico mudando de estratégia o tempo
inteiro, trabalho com tudo o que vocé possa imaginar, vou desde essa coisa
sociointeracionista®, onde os pares iguais aprendem bem e eu trabalho bastante

83 Conforme mencionado em secdo anterior da pesquisa, as quartas-feiras os professores do Acelera estdo em
atividades internas ou externas de planejamento e, neste dia da semana, os alunos participam de aulas nas demais
disciplinas: Inglés, MUsica, Educacdo Fisica, Sala de Leitura, dentre outras.

6 Vygotsky (2001) é um dos autores que abordaram os contextos de aprendizagem na perspectiva
sociointeracionista, denotando interesse central no estudo da génese dos processos psicoldgicos tipicamente
humanos em seu contexto cultural. Para ele, todas as atividades cognitivas basicas do individuo sdo decorrentes
de sua historia social e acabam se constituindo no produto do desenvolvimento histdrico-social de seu meio. Sendo
assim, as habilidades cognitivas e as formas de estruturar o pensamento do individuo ndo sdo determinadas por
fatores congénitos. Ao contrario, sdo provenientes das atividades praticadas de acordo com os habitos sociais da
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essa premissa. As vezes, eu permito ir 14 no behaviorismo® e premiar, fazer
campanha, onde todo mundo ganha, eu olho para tras e digo: “— Sao recursos
gue néo estdo engessados ha minha cabega. Para que eu preciso deles?” Eu ndo
preciso ter preconceito com eles. Eu vou, eu langco méo de tudo. Eu acho que uma
sacada para o professor de Projeto é que ele tem que mudar de estratégia o tempo
todo: [...] “— Eu vi que vocé esta calado hoje, por qué? O que é que houve?” Isso faz
toda a diferenca. Eu acho que quem quer trabalhar com inclusdo, tem que treinar o
olhar.

P13: Quando eles comegcam no Projeto e isso € uma coisa transformadora, eu vejo
aqui na escola porque hoje todo mundo quer ser aluno do Projeto. Eles veem o
professor do Projeto como bacana, legal e os alunos comegam a comentar que ali
¢ completamente diferente. Entdo, eles se veem, por isso que esse
autoconhecimento é transformador [...] Vocé tem que gostar, por isso que eu usei
a palavra afetividade e autoconhecimento. Se vocé vier para ca sem gostar, caramba,
desista. Pegue a sua bolsa e saia. Aqui ndo é o lugar. A Educacdo precisa ter esse
autoconhecimento, a Educacdo como um todo, sendo ndo da para ficar, vocé ndo vai
conseguir fazer um bom trabalho, vocé vai ficar incomodado. Outra coisa, é continuo,
o trabalho é continuo, a avaliagédo é continua, vocé ndo avalia s6 com a prova,
vocé avalia no todo, tanto que a gente sabe a nota, o conceito, sem precisar de
prova, sem precisar de testes, avaliagdo, porque h4 um entrosamento, ha uma
unido muito forte. O que é mais rico no Projeto é que todo mundo se une:
professor, Direcdo, equipe pedagdgica, aluno. Claro que problemas acontecem.
Nessa semana, por exemplo, eu tive um problema serissimo, teve um dia que eu ndo
consegui dar aula. Entdo, ndo é florear. Nao é tudo lindo. N&o! VVocé ja vai saber que
vai enfrentar problemas porque vem de uma sociedade que estigmatiza, que aparta,
ainda vai entrar numa sala que vai apartar [...] Se ndo houver acolhida, ndo ha
andamento, ndo ha transformacdo, ndo vai ter autoconhecimento. Entdo, é
necessario, sim, que o professor tenha o perfil do Projeto.

As relacOes de causalidade foram estabelecidas nos discursos de P9, a partir da nogéo
entre 0s avancgos obtidos pelos alunos e o vinculo construido, sobretudo por se tratar do caso

especifico de um docente que estava acompanhando a turma pelo segundo ano consecutivo:

Na minha turma eu senti muito isso, principalmente porque no ano passado eu 0s
peguei em fevereiro no Acelera 6 e, agora, estdo comigo no 8. Eu fico pensando:
“Gente, ano que vem eles vao para 0 ensino médio e eu vou ficar, eu vou sentir falta,
ja vi muita mudanca, muita, uns mais, uns avangaram bastante, outros, menos
[...] eu senti, eu sinto 0 avanco, tanto avan¢o como aluno quanto de pessoa mesmo,
de melhorar. Porque a gente acaba trabalhando isso na acolhida, em tudo, na rotina,
no dia a dia, a gente acaba trabalhando outras questdes além do contetdo, o vinculo.
E o perfil do aluno do Projeto, a maioria tem questdes familiares e é impressionante
como a questéo familiar, pessoal e que ndo é bem resolvida, influencia na escola. Até

cultura em que 0 individuo se desenvolve. Maiores informacdes em
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/2477794/mod_resource/content/1/A%20construcao%20d0%20pensame
Nnt0%20e%20da%20linguagem.pdf.

8 B.F. Skinner (2003) é um dos representantes da perspectiva behaviorista e defensor da concepcéo ambientalista
de desenvolvimento, a qual atribui grande importancia ao ambiente neste processo. Preocupou-se em explicar os
comportamentos observaveis do sujeito, preterindo a analise de outros aspectos da conduta humana que poderiam
interferir nesta construcdo. Partindo da concepcao de ciéncia que defende a necessidade de medir, comparar, testar,
experimentar, prever e controlar eventos com vistas a explicar o objeto da investigagdo, reiterou pressupostos, de
que “Qualquer condi¢do ou evento que tenha algum efeito demonstravel sobre o comportamento deve ser
considerado. Descobrindo e analisando estas causas poderemos prever o comportamento; poderemos controlar o
comportamento na medida que o possamos manipular” (Skinner, 2003, p. 24).
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quem vocé acha que ndo tem, quando vocé conhece o responsavel, vocé ouve uma
histdria, € uma marca.

As relagdes de sucessao temporais foram empregadas por dois professores, sendo que no

caso de P5 isto ficou evidenciado na mudanca de postura dos seus alunos que, apés integrarem

as classes, obtiveram crescimento ndo apenas no ambito cognitivo, como na sua constituicdo

enquanto sujeitos, podendo decidir efetivamente nas escolhas que reverberariam em suas vidas.

Ja P10 isto explicitou especificamente as competéncias da alfabetizacdo, ja que decorridas as

intervencdes do docente, embora ainda sem experiéncia para ensinar habilidades especificas

desta etapa, obteve éxito, inclusive lamentando ndo haver esbocado a iniciativa de registrar

todas as transformacgdes observadas em suas turmas, desde que comecou sua incursdo no

Programa, em 2010:

P5: Cada turma é uma turma, né? N&o sei se d4, eu vou fazer uma estimativa. Todas
as turmas que peguei, de alguma maneira acho que até o final do ano tinham
crescido alguma coisa, sim. Alguns crescido em termos de contelido, mas eu nem
acho que esse é o basico. Eu acho que algumas pessoas se tocam em relagéo a algumas
coisas [...] eles chegam aqui mal alfabetizados em Matematica e em Portugués, essa é
a realidade [...] eu acho que a mudanca é muito de cada um, mas eu acho que uma
boa parte comeca, eu tive alguns que mudaram, no sentido de entender o que eles
tinham que decidir na vida deles, eles ndo sdo mais criancas. “Eu perdi tempo, seja l&
porque, 14 atras. Entdo, agora, eu preciso resgatar. Ndo vdo ser todos. Alguns até vao
ver isso & na frente.

P10: Desde que eu iniciei, eu me arrependo muitissimo de ndo ter feito um registro
desde 2010. Eu devia ter registrado tudo, os acontecimentos, a transformacéo das
turmas até porque a minha primeira turma foi de alfabetizacdo [...] aquilo me
encantou tanto, alfabetizar! Depois, eu ndo tive mais alfabetizacdo, a Unica e a
primeira, a dificuldade maior de pegar uma turma de alfabetizacdo. Eu peguei um
aluno que quando comecou a ler e eu percebi que ele estava lendo, fiquei emocionada.
Eu falei assim: “— Vocé esta lendo!”, “— Vocé esta lendo!” Eu esqueci que eu estava
em uma sala de aula, eu ndo esquego esse momento: “— E professora, eu estou lendo”.
A Prefeitura mandava muitos livros paradidaticos, fininhos, proprios para eles e ele
comegou a ler junto comigo e eu: “— Meu Deus, vocé est4 lendo!” Eu fiquei muito
encantada, muito mesmo, entdo esse foi o0 primeiro momento de encantamento com a
alfabetizagdo. Depois, eu fui pegando os Aceleras com séries mais avancadas. Vocé
pega a turma no inicio e, quando percebe, em junho, eles sdo outros. A maneira
deles se tratarem, a maneira deles tratarem vocé. E muito diferente, muito. E
todo dia uma descoberta, todo dia tem uma coisa nova para rir e para chorar, da
para rir e para chorar junto. Mas, no final, a gente acaba rindo de tudo, no dia
da formatura é aquela festa, é muito bom.

Ainda nos argumentos que trazem ligacGes de sucessao, houve um deles denominado de

direcdo, apontado por P1 que realgou as interferéncias de atuagdes que preconizariam vinculos,

em momentos posteriores da vida dos estudantes, o que ele ndo veicula as turmas regulares:

Esse encontro depois que a gente tem, esse retorno que a gente vé no futuro deles,
eles vao conseguindo. Tudo isso é muito gratificante mesmo. Eu acho que isso,
realmente, numa turma regular é mais dificil da gente ver. A gente como fica o dia
inteiro, todas as tardes, entdo a gente tem além disso, um vinculo afetivo muito grande
que também ajuda, facilita muito no processo educativo.
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Dentro dos argumentos fundados na estrutura do real (FER), destacamos a metéfora
“massageando o ego” levantada por P15 que considera importante o professor conseguir gerar
uma aproximacao entre ele e os alunos, implicando nas conquistas que poderdo vir a obter no

futuro:

A gente esta sempre massageando o ego, sempre acarinhando, sempre puxando
para vocé. Essa turma manteve a caracteristica do desinteresse, eles séo excelentes
alunos, ndo tenho o menor problema de disciplina, mas vocé vai continuar aqui mais
um tempo e vocé vai perceber. Eles vdo comecar a trabalhar legal, daqui a pouco véo
estar conversando e vdo esquecer O questionario que eu passei. Eles sdo
desinteressados, vocé os chama para conversar, nossa, excelente papo. Na
aprendizagem, eles sdo preguicosos, querem as coisas mais mastigadas do que a gente
ja da. Eles ndo correm atras.

Encerrando a analise dos argumentos desta questdo houve a mencdo de uma nocdo, até
entdo ndo explicitada, tratada por Perelman e Tyteca (2005, p.468) como ruptura de ligacéo
que “consiste, pois, em afirmar que sdo indevidamente associados elementos que poderiam ficar
separados e independentes”. Neste caso, diferenciados por P3 quanto as ideias de se adquirir

um diploma e a obtencdo do conhecimento, aspectos que faz questdo de levantar no cotidiano:

O compromisso com o autodesenvolvimento. Eles comegam o0 ano achando que sera
uma bagunca. 1sso vai mudando com o tempo. Eu costumo fazer uma primeira
pergunta a eles: “— Vocés querem diploma ou conhecimento?” Normalmente eles
respondem que é o conhecimento. Eu pergunto se eles tém certeza disso, pois
diploma todos véo conseguir, eles podem até fingir que estdo copiando,
estudando, mas no final todos terdo um diploma. Agora, conhecimento é
diferente. Quando eles perguntam; “— Professora esta valendo nota?” Eu respondo:
“— Nao, s6 conhecimento”. Porque eu tento fazer as aulas de um jeito dinamico. Por
exemplo, existe uma lei que proibe o uso de celulares nas escolas. Mas, tem uma
Resolucdo que ampara esse uso para fins pedagdgicos®. Eu, com as minhas turmas,
uso e o computador como ferramenta de estudo e pesquisa. VVocé aprende até com o
celular. Eu uso para pesquisa, dou aula com Ipad, Datashow, ndo fico sé no cuspe e
giz. Ora apostila, ora video, ora musica, noticia. Quando me perguntam, as vezes eu
até sei a resposta, as vezes, ndo. Ai digo para eles usarem o Google para pesquisar,
sites confidveis de Universidades, pois alguns podem trazer até conteldos
pornogréficos.

5.4 Verificacdo de como ocorre a organizacdo das turmas e possiveis mudancas neste
percurso

Através da questdo 11 buscamos averiguar como as escolas organizavam as ofertas das

turmas de Acelera e vimos que o0s argumentos dos docentes se comportaram de forma bastante

8 A Lei n° 5453, de 26 de maio de 2009, modificou a Lei n® 5222 de 11 de abril de 2008 que dispde sobre a
proibicdo do uso de telefone celular nas escolas do estado do Rio de Janeiro. Além dela, ha os Projetos de Lei n°
2547 de 2007 que veda o uso de aparelhos eletronicos portateis, sem fins educacionais, em salas de aula ou
quaisquer outros ambientes estejam desenvolvendo atividades educacionais nos niveis de ensino fundamental,
médio e superior nas escolas publicas no pais e o de n° 3486 de 2008, complementar ao supracitado, ambos
aprovados pela Comisséo de Educacéo e Cultura em 3 de junho de 20009.
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similar as analises das questdes cinco e oito do roteiro, trazendo a dominancia da tipificacdo
BER, pois nove professores estabeleceram relagGes por vinculos causais. Por exemplo, P1
afirmou que os grupamentos eram formados em decorréncia das demandas, ou seja, reprovacoes
passiveis de ocorrerem, aliando esta questdo a disponibilidade e interesse da escola, alegando
existirem UEs que desgostam da proposta, dificultando a adesdo. P2, P13 e P14 também
referendaram a questdo da demanda das escolas quanto as defasagens dos alunos, ampliando a
responsabilidade desta oferta as CREs e SME que, por sua vez, solicitam as escolas a abertura

de turmas.

P1: Eles vao olhando, vendo o perfil da escola, véo avaliando, enfim, a quantidade
de alunos, possiveis reprovaveis, se podem ficar na turma de Projeto, se ha
possibilidade de montar turma, se ha interesse da escola, porque a gente sabe que tem
muita escola que ndo gosta.

P2: Depende da demanda de defasagem da escola e do que a CRE disponibiliza.
Quando esté precisando abrir turma de Projeto e tem muito aluno defasado, na
78 CRE, por exemplo, ai eles solicitam as escolas. Mas, as escolas ndo sdo obrigadas
a abrir turma de Projeto, depende da Direcdo também ter interesse. Quando eu entrei
aqui tinha uma turma, depois foram quatro, agora sdo trés. Nao tem uma quantidade
fixa.

P13: Quando o Projeto surgiu, ele era discriminado e o professor era discriminado da
mesma forma, pela falta de conhecimento. Porque vocé sé pode julgar algo quando
participa desse algo. Por outro lado, ndo d& para ndo julgar, né? [...] Todo ano a
demanda de alunos com defasagem idade-série cresce, ano a ano. Entéo, ao invés
de reduzirem, os Projetos aumentam, eu sO vejo aumentar a necessidade. A
demanda, a necessidade do corpo discente séo muito grande. Por isso, eu s6 vejo
o0 Projeto com necessidade de ampliagdo e é o que a gente participa. A Direcao
organiza o panorama de acordo com a idade/série, a defasagem idade/série. Eu ndo
sei exatamente por que ndo esta na minha algada, eu sei que a turma ja vem. No inicio
do ano letivo, a gente sempre tem algumas modificacdes, tem umas alternancias. [...]
Eu sei que no Acelera 6 e no Acelera 8, em 2018, o aluno tinha que estar alfabetizado
para participar. Também néo pode ter aluno especial, aluno com laudo, isso ndo pode,
creio eu porque o aluno especial tenha a turma do Ensino Especial, entdo deve ser
iss0.5” Porém, o aluno com defasagem idade-série, ele é naturalmente conduzido,
estando alfabetizado ou para o 6, dependendo da série que ele esteja ou para o 8.
Justamente para ele fazer todo o trabalho. Eu ndo gosto muito da palavra resgate,

67 De acordo com o artigo 18 da Resolugdo SME n° 1427, de 24 de outubro de 2016 que dispde sobre a estrutura
de atendimento, organizacéo de turmas, horario de funcionamento e matriz curricular das UE:

A Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, atende a criancas, adolescentes e adultos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades / superdotacdo, nas turmas do ensino regular,
com a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE). § 1° Entende-se por Atendimento Educacional
Especializado (AEE) o atendimento das Salas de Recursos Multifuncionais. § 2° Os alunos publico-alvo da
Educacdo Especial também poderdo ser atendidos em Classes Especiais e Escolas Especiais. § 3° A insercdo dos
alunos, em quaisquer das formas de atendimento, necessitara de avaliacdo técnica conjunta das equipes da
E/CRE/GED e E/SUBE/IHA, considerando para enturmacdo a faixa etéria e a proximidade residencial. A
avaliacdo deverda assegurar 0s encaminhamentos quanto as redes de apoio.
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porque da a entender que esta defasado e eu vejo o ensino, o trabalho do ensino é
infinito [...] Por isso que eu gosto da transformacédo, da diversidade e dessa incluséo,
para que um aceite o outro. Vamos olhar isso, vamos ver diferente. O professor de
Projeto aprende isso, ele aprende a entender essas nuances.

P14: As escolas recebem esses critérios todo final de ano, ndo muda muito a cada
ano. Elas recebem esses critérios, a Direcao deve formar turma seguindo esses
critérios. Por exemplo, no Acelera 8 sdo alunos repetentes do oitavo ano que ja
atingiram determinada idade. Eles estdo com a idade avancada e a CRE e SME
determinam qual o ano para o aluno ingressar, 0 ano de nascimento para o aluno
ingressar no Acelera 8. Essa orientacdo vem da SME e a escola a segue para fazer
a formacao de turmas. Existem casos de alunos que ndo se adaptam ao Projeto, mas
existe um periodo para eles voltarem com a avaliagdo do professor, da Direcdo e da
Coordenagdo do Projeto. Mas, € no inicio do ano, agora por exemplo, s6 em caso
excepcional para retornar ao ensino regular.

P15: Alunos que estdo defasados, idade-turma e que tem determinadas caracteristicas
ou repetiram o oitavo ano ou ndo passaram para 0 nono. Eles vao fazer o oitavo e 0
nono anos, no mesmo ano. Eles j& estdo com o pé no ensino médio [...] A Dire¢édo
participa dessa organizacdo, a Coordenacao e os professores indicam: “— Esse é
caso de Projeto!” No ano anterior eles ja tém uma nogdo. No quinto COC®, eles ja
mais ou menos delimitam, por exemplo, no inicio do ano tinha 40 alunos para entrar,
s6 que eu posso, no maximo, 30, 33.

O critério da idade foi apontado por P5, P6 e P12 como propulsor da oferta do Programa
e, além deste preceito que remete a obrigatoriedade, o professor teria a possibilidade de julgar
junto & Direcdo, casos excepcionais que mesmo ndo constituindo o corte etario® e com
eminéncia de reprovacdo, pudessem vir a integra-lo. E interessante pontuar que P6 também
utilizou a metafora “se perdendo” para reforcar a diferenca entre um aluno que nédo faz parte
destas turmas, a seu ver, ndo sendo olhado e estimulado nas suas especificidades e as

consequéncias benéficas para aqueles que as constituem:

P5: Tem a ver com cada escola. [...] A Coordenacdo em setembro e outubro j& faz
a listagem dos provaveis alunos do Acelera. Tanto é que na primeira listagem
acharam até que iam ter que abrir outra turma, mas quando chegou o outro bimestre,
ai sabe-se 14 como, ficaram os que precisavam. [...] O critério da idade é obrigatoério,
0S meninos que estdo aqui sdo de 2001, o ano de corte, a prioridade sdo os alunos

®De acordo com o Artigo 15 da Resolucdo SME n° 1123, de 24 de janeiro de 2011 que estabelece diretrizes para
a avaliacdo escolar na rede publica do sistema municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro: O Conselho de
Classe devera ser realizado conforme Calendario Escolar, definido pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME),
a cada ano letivo, com o objetivo de fazer a analise dos dados significativos e tomar decisfes a respeito de: | -
desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagogico (PPP); Il - trabalho pedagdgico em sala de aula; 111 - processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos; 1V - desenvolvimento das atividades de recuperacdo paralela e de
reforco escolar; eV - aprovacéo ou retencéo de alunos. Ainda no Artigo 8° desta mesma Resolugéo fica instituido
0 sistema de 22 época para alunos que, no 4° Conselho de Classe — COC — do ano letivo, tiverem conceito global
I (Insuficiente), reiterando no § 4° que: Apo6s o periodo de 22 época, serd realizado o 5° Conselho de Classe, para
que o conjunto de professores delibere sobre o resultado final dos alunos.

8 Os critérios detalhados para o ingresso dos alunos nos Projetos de Correcéo de Fluxo na rede publica do sistema
municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro estdo descritos na Resolugéo n° 1434 de 4 de novembro de 2016,
ilustrada no Anexo A. Maiores informagdes em http://www.rioeduca.net/blogViews.php?id=5710.
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daquele ano. Tem duas pessoas aqui que sdo mais novas do que o Acelera, mas eu
pedi porque ficaram reprovados no ano passado, eu achei que o Acelera para eles seria
muito bom, seria bom para os dois. [...] Entdo, eu pedi, s6 queria para esses dois. [...]
Ano retrasado eu fiz isso também, pedi para a Dire¢do. Mas, em geral, eu ndo me meto
muito ndo.

P6: A diretora vé a necessidade de ter o Projeto. Tinham duas turmas de alunos
com idade avancada e que tinham perfil para Projeto. Nao eram alunos que vinham
repetindo, repetindo, repetindo, que tinham 17° o tempo inteiro, ndo eram’®. Entdo,
tinha uma quantidade que dava para abrir duas turmas de Projeto. Entdo, era melhor
do que distribuir esses alunos em turmas regulares que iam acabar se perdendo. Os
alunos que tive esse ano ndo tinham participado de Projeto, eles eram do ensino
regular porque vieram do sétimo ano, aprovados. SO que estavam com idade avancada
e foram para o oitavo e nono ano, juntos. Ja houve quem era do Acelera 6 ir para o
Acelera 8, eu fiz isso, trabalhei com o Acelera 6 e, depois, peguei o Acelera 8, a
mesma turma. Como no caso da escola quando entrei, era o Acelera 2. Depois, foi
para o Acelera 3, a mesma turma. Sé que eram turmas pequenas, atualmente ndo, a
minha turma tem 32 alunos, sdo turmas grandes.

P12: Tem a faixa etaria para cada ano de escolaridade. Se o aluno estiver fora, se
ele estiver mais velho para aquele ano de escolaridade, ele ndo pode ficar na
turma regular, tem que ir para uma turma de Projeto se ele esta velho. Tem a ver
com a idade, ndo sei te dizer exatamente a idade, mas por exemplo, 0s meus alunos
desse ano estdo na média de 15, 16 anos. Estdo fazendo oitavo e nono, entdo eles sdo
considerados defasados. Na verdade, para o oitavo porque o oitavo comeca e vai até
a metade do ano. De agora até o final € o0 nono ano.

O vinculo causal para P8, deu-se na sucessao temporal utilizada para tratar da questdo
da oferta, vinculada a critérios muito mais rigidos, comparando-os aos de antigamente,
sobretudo quanto as competéncias de escrita exigidas aos alunos — producio textual’? —,
havendo atualmente um acompanhamento mais sistematico do Programa neste sentido, de

modo que as atividades estejam condizentes com os conteldos priorizados pelas séries:

Hoje existem critérios muito mais rigidos, vocé tem que pegar alunos com boa
formacéo, especialmente na producéo textual. A CRE & todas as redag6es dos que
vao acessar 0 Projeto, a coisa é muito bem acompanhada. H4 um tempo atras néo era
uma coisa tdo rigorosa quanto é agora.

1 foi empregado para designar o conceito Insuficiente.

"1 As diretrizes para a avaliagdo escolar na rede pdblica municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro constam
na Resolucdo SME n° 1123, de 24 de janeiro de 2011.

2.0 municipio do Rio de Janeiro e o Banco Internacional para Reconstrucéo e Desenvolvimento — BIRD, brago
financeiro do Banco Mundial, assinaram em 26 de agosto de 2014 um acordo de empréstimo para execugdo do
projeto de promogdo da exceléncia na gestao publica do municipio do Rio de Janeiro — Projeto Rio de Exceléncia
— que é um projeto de assisténcia técnica, com o objetivo de aprofundar e ampliar as reformas suportadas pelo
empréstimo de politica de desenvolvimento contratado junto ao Banco Mundial, em agosto de 2010. De acordo
com o Termo (lbid., p.1), o Projeto disponibilizaria recursos financeiros do Banco Mundial, visando ao
aprimoramento da prestacdo de servicos publicos em educacgdo, especialmente quanto ao monitoramento e a
avaliacdo da qualidade da educacdo. Para tanto, aventou para investimentos na formacdo continuada dos
professores e na criagdo de metodologias que favoreceriam seu desempenho profissional. Nesta atividade
especifica, visou-se a elaboracdo de um conjunto de critérios de correcdo da producéo textual dos alunos nas
avaliacbes bimestrais, considerando o ano do ensino fundamental e os diferentes tipos textuais. Maiores
informagdes em
http://www.rio.rj.gov.br/dlstatic/10112/5055733/4166106/P127245Atividade2.2.2.1.1TdR13.pdf.
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Além dos argumentos BER, foi possivel identificar nesta questdo a categoria dos

argumentos quase-logicos que foram recorrentes em trés docentes. Um deles, P4, reconheceu a

formacdo das turmas vinculada a uma organizagdo maior que seria independente da escola,

cabendo a Secretaria Municipal, autoriza-la ou néo:

Tem a ver com uma organizacdo maior, independe da escola. Porque a escola
encaixa os alunos de acordo com aqueles critérios, entdo ela tentou encaixar, criar
turmas e sabe o limite méaximo. Encheu uma, seria outra. Mas, essa foi uma
informacdo que eu soube, que comportaria um quantitativo, mas a Secretaria nédo
autorizou.

Nos discursos de P9 e P10 ficaram notdrios os apontamentos comparativos, revelando os

critérios da idade antigamente e, na atualidade, estabelecendo distin¢des entre as turmas de

Acelera 6 e 8, no caso das primeiras tendo o pré-requisito de uma pontuacdo minima, seis, para

ingresso no Programa:

P9: Mudou, era diferente o critério para ir para o Projeto. Era diferente
antigamente, ndo é como esta hoje em dia. Hoje, é s a idade, aprovado do sétimo
e reprovado do oitavo, para o Acelera 8. Parece que para o Acelera 6, eles colocaram
uma redacdo, porque tem que tirar seis na producdo textual para poder ir para o
Acelera 6. Porque se vocé for pensar, eles estdo sendo acelerados, entdo um aluno que
chega no Acelera 6 com uma defasagem, com dificuldade, é mais complicado de
acompanhar dois anos em um. Mas, acaba que é esse tipo de aluno que a gente recebe
porque sdo 0s que estdo atrasados por algum motivo.

P10: A gente ndo participa dessa organiza¢do ndo. Hoje tem a questdo da idade.

Em seguida, na questdo 12, indagamos se a organizacdo desta oferta sofreria mudancas

ao longo do ano letivo e de que maneiras isto poderia se dar. Diferente das questdes anteriores

gue contemplaram uma diversidade maior de categorizacOes, nesta parte da entrevista, 0s

argumentos trouxeram elementos que foram analisados e classificados em dois grandes grupos,

onde mais uma vez a prevaléncia dos baseados na estrutura do real se confirmou em oito destes

relatos. Todos eles recorrendo a relagfes de sucessdo através de vinculos causais, apontando

aspectos como a reducdo do numero de alunos ou a falta de demanda como responsaveis por

estas transformacgdes. Como ficou claro nas explanagdes de P1, P2, P3 e P5, estes ponderando

inclusive que em decorréncia do possivel fechamento destas classes, os alunos seriam

redistribuidos em outras UESs e o0s professores retornariam a regéncia em turmas regulares:

P1: Tem um nimero minimo, 12, 15 alunos [...] uma turma no Projeto tem que ter
30 alunos mais 10%, entdo 33 no maximo. Se nessa turma forem saindo, saindo,
ficando com 10 alunos, dai, normalmente, € uma turma que fecha. Eles fecham e
distribuem por outras escolas e o professor retorna para a turma regular.

P2: SO se uma turma tiver uma defasagem, ficar um ndmero pequeno de alunos,
ai tem chance. Nessa escola, desde que eu estou aqui ndo aconteceu de alguma turma
fechar.
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P3: Acredito que por ndo haver demanda, isso pode mudar a cada ano.

P5: Nunca aconteceu aqui, mas pode acontecer de acabar, eu conheco casos. Eu
sei desses casos, aqui como vocé forma com 33 é dificil, né. Tecnicamente, uma
turma com menos de 20 pode ser fechada. Eu nunca cheguei nos 20 para contar
essa historia. Eu tenho gente batendo na porta, mas eu escuto relatos de turmas com
20 e que continuam. Ano passado eu escutei gente falando que fecharia porque tinha
15 alunos. Al, eles séo redistribuidos dentro da escola, véo para o oitavo ano de novo.
As vezes vio para outro Acelera.

A migracdo de alunos foi citada por P4 como restrita a uma época do ano letivo, antes do
final do primeiro semestre ou também em decorréncia de dificuldades de adaptacdo do aluno
em determinada escola ou no proprio Programa de Correcdo de Fluxo, acarretando prejuizos na

frequéncia, tendo este critério grande impacto para que eles permanecessem inseridos:

Tem um periodo de migracao que eu acho que vai até maio, mas acredito que
ndo va passar do limite, o que pode acontecer é uma troca, um aluno que da
problema numa escola, ai ele falta demais e perde a vaga. Se bem que quando falta
demais e perde a vaga, ele ndo volta [...] o Projeto é uma oportunidade que ele tem de
acelerar essa trajetoria no ensino fundamental. Se ele ndo esta valorizando, quer dizer
se ele falta, falta, ai ele perde o direito, volta para o 8°.ano, mesmo ja tendo muita
idade. Quer dizer, ele ndo soube aproveitar a oportunidade e isso a gente menciona,
fala com os responsaveis [...] 0 Whatsapp virou uma ferramenta de comunicacéo, néo
é o ideal, mas no caso quando falta muito, vocé esta chamando para avisar porque eles
podem perder a vaga, antes que eles percam e voltem para o 8%no.

A questdo da permanéncia no Programa foi vinculada por P7 as competéncias priorizadas,
sobretudo no que compete as habilidades na escrita. Assim, os itinerantes julgariam aqueles que
poderiam ou ndo permanecer no Acelera, a partir de producdes textuais (redagdes)’, além de

recursos especificos como o memorial:

Se os itinerantes vierem, eles pedem uma producdo textual, leem cada uma e
dizem: “— Nao tem condic¢Bes de ficar no Acelera!” A producdo textual é
fundamental. Desde o ano passado, eles introduziram no Acelera 4 o memorial™ que
no Acelera 6 e no Acelera 8 ja fazem. Para eles escreverem qualquer coisa. [...]
Fazendo esse trabalho de produgdo que € onde tem esse gargalo do terceiro ano, em
todas as turmas a dificuldade de escrever é muito grande.

Para P14 e P15, o retorno as turmas regulares por ndo adaptacdo ao Programa, conforme
ja citado anteriormente por P4, aconteceria em uma determinada época (inicio do ano),
mediante avaliacdo do professor, da Direcdo e da Coordenacdo e, novamente, o critério do
numero de faltas foi aludido, incidindo nesta possibilidade de saida do aluno, ja que existe um

maximo de auséncias permitidas:

30 memorial, tal como descrito no quadro 4 desta pesquisa, é um dos recursos usados pelos alunos para anotagdes
diarias na Telessala (caderno).
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P14: Existem casos de alunos que ndo se adaptam ao Projeto, existem alguns
casos. Mas, existe um periodo para ele voltar, com a avaliacdo do professor, da
Direcdo e da Coordenacdo do Projeto. Mas, é no inicio do ano. Agora, por
exemplo, s6 em caso excepcional para retornar ao ensino regular.

P15: Por exemplo, esse ano mesmo tive um aluno que no principio, botaram-no
na sala e ele ndo se adaptou, faltava, faltava, faltava, faltava, faltava. Ainda por cima
era, digamos assim, indisciplinado e tal. Ai eu falei: “— Vocé ndo estd a fim? A gente
ndo pode prender ninguém ao nosso lado, tem que ter um minimo de vontade ou pelo
menos, se ndo esta querendo, tem que falar.” Ninguém esta livre de uma boa conversa
[...] No caso, eles ttm que ter 60 faltas interpoladas ou 30 seguidas para serem
eliminados. Entédo, se o aluno tem 30 seguidas, a gente corta.

Ja no segundo subgrupo, houve trés professores que fizeram valer as argumentacdes do
tipo quase-ldgico, todos por comparacdes, onde P6, P9 e P10 referendaram as mudancas
ocorridas ao longo do tempo, entre as turmas atuais que trazem alunos mais disciplinados,
interessados, com melhores indices de frequéncia e com maiores competéncias cognitivas,

favorecendo atendimentos em maior quantitativo:

P6: [...] o perfil das turmas mudou. Porque sédo alunos mais disciplinados, mais
interessados e que tem um conteldo melhor. Porque se fossem alunos como eu tive
no primeiro, eu ndo poderia trabalhar com 32. Na época, eu acabei 0 ano com 17.

P9: A frequéncia estd sendo mais regular, eu também acho. Se ndo houver
frequéncia, ndo tem como acompanhar, ndo tem como. Os meus alunos que vieram
do Acelera 6, ano passado, eram bem mais fracos do que aqueles que eu recebi esse
ano. Eu tenho quatro que eram meus no ano passado que eram muito bons mesmos,
alunos B e MB™ e estdo no regular, entdo eles tém mais facilidade de aprender, eu
percebo claramente o trabalho da escola.

P10: [...] ja ouvi falar de turmas que alguns saem, mas eu estou vendo que cada vez
menos saem. No inicio, eu tinha turmas menores, de 22, 25 alunos que seria o ideal
para trabalhar. Agora, eu ja estou com 34 [...] Anteriormente, tinha mais evaséo e
hoje esta tendo bem menos, a coisa de dois anos. Eu percebi também, desde que eu
comecei, a escola estd desde 2010 com o Projeto, as turmas estdo melhorando o
nivel cognitivo porque nés tinhamos anteriormente, hd cinco anos mais ou
menos, turmas bem mais fracas, os alunos eram bem mais fracos. Agora, eu recebi
turma do regular e a turma esta melhor, é uma turma mais selecionada, eu acho que é
um trabalho da escola. Eu percebi esse ano que os que vieram do regular, por idade,
mais até por idade, tém dificuldade, melhoraram muito. Eu até cheguei a comentar,
até queria falar na reunido da gente, mas nao tive oportunidade ainda de dizer aos
professores que eles estdo fazendo um bom trabalho.

5 As abreviacOes referem-se aos conceitos BOM (B) e MUITO BOM (MB) que estdo descritos junto as demais
diretrizes para a avaliacdo escolar da rede na Resolugdo SME n° 1123, de 24 de janeiro de 2011.
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5.5 Discursos sobre incluséo, exclusédo e articulagdes com o Programa de Correcdo de
Fluxo

Os itens 13, 14 e 15 contemplaram as duas ultimas questdes-chaves para as entrevistas
descritas na pagina 62, a primeira delas levantando as concepcbes dos docentes sobre
inclusdo/exclusdo em educacéo e se eles consideravam que os discursos produzidos poderiam
estar relacionados a estes processos e refletindo em suas praticas cotidianas.

Este ltimo bloco de perguntas, tal como nas se¢Bes precedentes, evidenciou a tendéncia
dos professores empregarem majoritariamente argumentos quase-logicos, caso da 132 ou por
vinculos causais, denotados a partir da 142 questéo.

Analisando sobre o que os professores consideravam como processos de inclusdo e
excluséo, vimos que a questdo 13 foi a que nos trouxe a maior diversidade de argumentos,
baseando-nos nas tipificacdes de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005). A grande maioria deles
faz parte do que os autores denominam como quase-l6gicos. Dos cinco docentes que se
respaldaram nesta categorizagdo, trés utilizaram definicbes normativas (Ibid.p.239),
apresentadas como aquelas que [...] “indicam a forma que se quer que uma palavra seja
utilizada. Tal norma pode resultar de um compromisso individual, de uma ordem destinada a
outros, de uma regra que se cré que deveria ser seguida por todos.” A incluséo foi apontada por
P2 como possibilidade de participagéo, do aluno ser visto enquanto cidad&o e parte do processo,
um resgate de sua identidade. No caso de P6 empregou-se uma intersecdo entre as palavras
inclusdo e Projeto, acrescentando que a incluséo estaria na capacidade de entender e de se
aproximar do aluno, oportunidade dada pelo Programa. Para P13, na medida em que as Classes
de Aceleragdo promovem o autoconhecimento do aluno, este se mostrard potente para
transformar as relagdes ja instauradas, definidas como “dominantes e dominados”, também
recorrendo em seu discurso a argumentos de autoridade, citando os sociélogos e fildésofos

Zygmunt Bauman e Edgar Morin’® para respaldar estas possibilidades de transformagc&o:

P2: Para mim, incluséo é vocé conseguir ouvir o aluno, é ter respeito como um
aluno cidad&o. Pois, é muita rapida essa resposta: “— Poxa, professora, a senhora
escuta a gente”. Quando a gente faz uma acolhida, eles podem falar, coisas que
parecem simples, mas que no dia-a-dia do regular, ndo tem. Entdo, eu acho que a
inclusdo esté nisso. O aluno se sente participante. Ele chega aqui, a sala esta suja,
ele pega uma vassoura para varrer, porque a sala é dele, é parte dele. Se alguém destroi
o mural, o mural que eu fiz, eles dizem: “— Estdo rabiscando o mural, olha”, antes
era o aluno que rabiscava tudo [...] Realmente, eles tém uma postura diferenciada
porque eles podem ser realmente educados. Isso € incluir dentro da escola, incluir na
sociedade. Entdo, eu vejo inclusdo nesse sentido, ele comeca sentindo vergonha do
Municipio e quando chega no onibus e alguém fala alguma coisa para mim: “— Ih,
olha a professora”. Ganha identidade. Inclusdo eu acho que num sentido de resgate de

8 MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
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identidade que antes estava perdida. [...] Um comeca a ajudar o outro, percebendo a
dificuldade, eles se expdem muito mais, ndo tem como se esconder, eles comecam a
achar também que ndo tem o porqué de se esconder. O legal € isso.

P6: Mesmo quando eu trabalhava em turma regular, eu gostava de trabalhar o aluno
que se afastava da turma e que ficava fora de sala [...] Entdo, para mim, incluséo é
vocé entender o aluno, é vocé chegar préximo ao aluno. O Projeto da essa
oportunidade, de vocé saber a vida de cada um, de vocé estar perto deles. Vocé
entender o perfil deles através do perfil da familia. Entdo, tudo isso, te da a
oportunidade de incluir novamente aquele aluno, numa escola que a gente sabe que
tem muitas deficiéncias. Eu acho que inclusao é o Projeto.

P13: Eu ndo sei se esse discurso € o discurso de todos os professores, desde o inicio
eu venho falando, eu me posiciono na vida dessa forma, € algo que vem me fazendo
crescer [...] O Bauman”, sociélogo querido, também fala do sujeito liquido, da
sociedade liquida [...] Na realidade, se a gente se observar enquanto sociedade,
individuo, a gente toma forma de tudo, a gente acomoda, a gente se ajusta, isso é que
€ mais rico na educacdo. Por isso, a palavra transformacdo. Tudo est4d em
transformacdo, entdo a gente ndo pode querer que a coisa fique num formato Gnico e
ndo mude nunca mais, Se a gente parar para pensar, nessa relacdo dominante-
dominado, ela estd dentro da gente. A inclusdo seria essa possibilidade de
autoconhecimento, de se ver como sujeito potente [...], mas é entender essas
possibilidades riquissimas de trabalhar essa relagdo de dominante-dominado, olhando
para a forma. Olha o0 Bauman ai, a sociologia falando do sujeito liquido, olha o Morin
falando do sujeito complexo, olha a gente se vendo dentro desse sujeito, a gente ndo
para de aprender. Entdo, porque o outro esta ali, nosso aluno, tem que acabar no prazo,
no tempo? A gente precisa olhar essa relacdo dominante-dominado [...] a incluséo
vem muito por isso, porque a sociedade estd meio perdida, ndo sabe para que rumo
ela vai.

E importante acrescentar que a incidéncia de defini¢des por parte dos oradores corrobora

0 que Perelman (2005, p. 238) salienta ao afirmar que [...] “uma das técnicas essenciais da

argumentacdo quase-logica é a identificacdo de diversos elementos que sdo o objeto do

discurso”. O procedimento mais caracteristico de identificagdo completa consiste no uso de

definicBes e, além das normativas que foram explicitadas anteriormente, elas podem ser

classificadas como:

[...] 2) as definigcdes descritivas, que indicam qual o sentido conferido a uma palavra
em certo meio, num certo momento;

3) as defini¢cbes de condensacdo, que indicam elementos essenciais da definicdo
descritiva;

4) as defini¢des complexas, que combinam, de forma varidvel, elementos das trés
espécies precedentes. [...]

7 Segundo Bauman (2001): “Os fluidos se movem facilmente [...] diferentemente dos sélidos, ndo séo facilmente
contidos — contornam certos obstaculos, dissolvem outros e invadem ou inundam seu caminho. Do encontro com
solidos emergem intactos, enquanto os sdlidos que encontraram, se permanecem sélidos, sdo alterados — ficam
molhados ou encharcados. A extraordinaria mobilidade dos fluidos é o que os associa a ideia de ‘leveza’ [...] Essas
sdo razdes para considerar ‘fluidez’ ou ‘liquidez’ como metéaforas adequadas quando queremos captar a natureza
da presente fase, nova de muitas maneiras, na histéria da modernidade” (BAUMAN, 2001, p. 8-9).
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As defini¢des também foram usadas por P14, s6 que de tipo complexo, ou seja, as que
combinam de forma variavel, elementos das definigdes normativas, descritivas e de

condensacéo (Ibid.) para relatar como concebia inclusdo e excluso:

A inclusdo seria vocé passar a ideia de pertencimento ao aluno, que ele pertence
a esse ambiente, a essa escola, a essa turma, a essa sociedade: “— Vocé faz parte
dela, é um protagonista, deve atuar, agir, ter protagonismo no ambiente que vive, de
forma ativa, valorizando o que vocé recebe e também passando adiante tudo isso que
recebe, ter um protagonismo”. Excluséo acho que é o caminho inverso, diferente,
é vocé tirar o protagonismo de alguém: “— Fica ai no seu cantinho que daqui vocé
ndo faz parte”. Sejam quais forem os motivos, t€ém muitos motivos para que haja essa
exclusdo, motivos para que isso aconteca. Claro que isso ndo é uma coisa boa, ndo é
de forma alguma. O processo de inclusdo deve levar em conta varias
consideracdes. Consideracdes em relacdo a realidade da pessoa, a capacidade
dentro das suas limitagdes.

Finalizando o grupo dos argumentos QL, tivemos P10 que estabeleceu uma comparacéo
entre os alunos das turmas regulares, descritos como “esquecidos e abandonados™ no fundo da
sala e os do Projeto que, a partir da intervencdo do professor, passariam a sentir-se valorizados,

modificando a autoestima:

Eles dizem que os alunos que tém alguma questdo ndo podem estar no Acelera, mas
como é que a gente vai afirmar? Eles chegam sem diagnéstico, nds ndo somos
médicos, ndo somos especialistas, mas a gente sabe que tem e eles dizem que eles ndo
podem estar na turma de Acelera. Mas, ai ele estd e eu vou dizer o qué? Cadé o
diagnostico? Nao tem, entdo ele acaba ficando. Eu fagco o qué? A gente esté ai. Na
nossa experiéncia de sala de aula, de regular, eu fui professora do regular, o aluno que
tem alguma coisa e que tem dificuldade de aprendizado, ele fica muitas vezes
esquecido no fundo da sala, ele dorme pelo desinteresse, ele fica ali jogado. Eu fui
professora desse aluno também, eu ndo me excluo ndo. Eu também, muitas vezes
quando era do regular, eu fazia o possivel, ja tinha essa chama e ndo sabia. Mas, no
Acelera eu tive a oportunidade de perceber todo esse universo, fora as questes
pessoais [...] Esse aluno quando é visto dentro de uma turma e percebe a
importancia que a gente dé& ao que ele produz, ele modifica a gente, ndo tem
como, € a valorizagdo dele, é a autoestima dele que vai se mostrar. Ai, no grupo,
vendo que todos sdo iguais a ele, que existem variagdes pequenas: “— Eu pertengo a
algum lugar”. Quando esta 14, no regular: “— Imagina, eu ndo pertenco a esse lugar,
esse lugar ndo é meu”, mas ele ndo sabe dizer, ele ndo sabe expressar isso, quem tem
que ver? O educador e, muitas vezes, o educador pelo dia a dia, porque entra
numa turma, entra na outra, ndo tem tempo de criar vinculo com esse aluno. A
gente ndo tem esse tempo, a gente sé consegue aonde esse olhar? No Acelera. Ai, vem
essa paixao.

Além dos argumentos quase-ldgicos, trés professores recorreram a argumentos BER,
dentre os quais P7 que definiu inclusdo a partir de alunos com deficiéncias atendidos por ele
mesmo, trazendo vinculos causais entre a formacdo que julga indispensavel e o atendimento
adequado a esta oferta, 0 que suscitaria problemas, inseguranca, incapacidade, pois, segundo
suas premissas ndo é possivel de fato incluir, caso ndo haja suporte suplementar, ou seja,
estagiarios e treinamentos em institutos especificos. Outro docente, P12, teceu uma relagéo

causal entre o termo inclusdo e o acolhimento do aluno, visto que para ele, quando o discente
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ndo se sente parte do processo, ndo ha incluséo, ao passo que se ele se sentir capaz de realizar,
h& inclusdo:

P7: E um tema muito complexo, néo resolvido e que acaba gerando um problema.
Problema por parte da escola que tem que receber esse aluno. Gera uma situacéao, eu
ndo consigo definir que palavra poderia dizer. Ano passado, eu tive uma aluna com
Sindrome de Down dentro da sala, ndo do Projeto, na outra turma. Se eu néo tivesse
a estagiaria dentro de sala, eu ndo teria tempo de dar atencao a ela porque eram
32 alunos mais ela. Entéo, por mais que eu tentasse no meu horéario de almoco fazer
um trabalhinho para ela, acreditando que a menina viria, pois no inicio ela teve uma
estagidria especifica, s6 que depois a menina mudou o horario dela na escola, eu fiquei
sem ela [...] Eu estava conversando com uma amiga pedagoga que ouviu, ndo lembro
onde ou se eu li, deve ter um surto de microcefalia, daqui ha uns quatro anos nos
vamos estar recebendo esses alunos e 0 que a gente vai fazer? N6s ndo estamos
preparados porque eu senti na pele, no primeiro dia que a CRE me botou para Escola
Especial, eu perguntei para diretora: “— Como assim eu vou receber e trabalhar com
alunos com deficiéncias, se ndo vou estar sendo treinada?” Porque na minha cabeca,
quem ia para a Educacio Especial, passava pelo Helena Antipoff’®, seria treinada para
entrar dentro de sala. Af, quando vocé abre o portdo, diz: “— E outra realidade”. Vocé
vai aprendendo a conviver com isso, vocé tem que aceitar, na medida do possivel [...]
Al eu digo, a inclusao, te explicando casos que eu tive, a gente nao tem preparo,
como eu te falei, ndo sei que palavra definir, traz uma inseguran¢a, uma
incapacidade, talvez a palavra ndo seja nem incapacidade. Vocé olha e diz: “—
Eu quero fazer alguma coisa, mas ndo sei por onde comecar.” Porque se vocé da
atencdo para aquela crianga que precisa de aten¢do maior, vocé tem 30 tocando fogo
na sala. Se eu dou atengdo a eles, ela fica: “— Professor e eu, professor?” Entdo, vocé
tem que se desdobrar em 2,3 [...] Eu estou sem estagiaria. Eu me sinto incapaz,
nesse sentido, de querer ajudar.

P12: Ndo tem como vocé aprender se néo tiver o vinculo afetivo, se aquilo nédo
tiver um significado para vocé. Porque, na verdade, o significado ndo é para voceé é
para 0 seu cérebro, tem que ver um sentido naquilo. Tudo o que a gente faz, a gente
procura contextualizar, mostrar. Eu estou sempre buscando trazer um video atual, uma
reportagem, uma coisa atual para eles verem que aquilo faz parte da vida deles, que
aquilo é importante. Eu estou sempre buscando perguntar onde eles moram, se aquilo
esta inserido na realidade deles, porque a gente ndo pode dar uma coisa muito utopica,
falar de uma coisa que ele ndo vivencia, é importante trazer essa realidade dele para
sala de aula. Quando ele ndo se sente acolhido, ndo se sente fazendo parte do
processo, ndo se da inclusdo. Ele tem que perceber que é capaz de realizar, capaz
de fazer, que ele consegue entender, mesmo que seja uma pequena vitoria, as
vezes num exercicio de cinco, ele acertou duas, ndo importa, mas ele acertou. Ai, vocé
vai, incentiva, valoriza para que ele se sinta capaz e seguro. Quando vocé se sente
capaz, vocé tem vontade de continuar, é o sistema de recompensa do cérebro. [...]
Quanto mais satisfacdo, mais ele vai querer. Quanto mais ele se sente realizando
aquilo, fazendo aquilo, conseguindo fazer, mais ele tem incentivo, mais ele se
sente capaz de realizar aquilo. Ai, eu acho que a inclusdo é automaética, o
sentimento é automatico, a baixa estima dele comeca a subir um pouco, porque
ele comeca a ver que ndo esta no resto, do resto, do resto [...] A histdria de vida
deles é muito triste, a maioria mora em Comunidade’, entdo tem muito aluno que
muitas vezes ndo vem porque esta tendo confronto na Comunidade, € muito
complicado. Tém uns aqui que quando vem e a coisa estd muito complicada 14, eles

8 De acordo com o portal da Prefeitura do RJ, “o Instituto Helena Antipoff (IHA) € o responsavel por implementar
acBes de inclusdo nas escolas da rede municipal, seguindo as diretrizes do Ministério da Educacdo. Os cursos de
formacéo capacitam professores, agentes de apoio e estagiarios da rede municipal para a integracdo de alunos com
deficiéncia, seja ela qual for”. Maiores informacdes:
http://www.rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?id=7443379.

9 Termo empregado como sinénimo de favela.
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passam a aula inteira falando que eles viram ndo sei quantos cadaveres, que 0
Caveirao® estava la. A realidade deles é muito dura, entdo quando chegam aqui e
percebem que estdo num outro mundo, que existe um outro mundo que nédo sé aquele
mundo de violéncia que ele vive 14 fora, eu acho que ele se sente incluido. Quando
eles participam das atividades da escola.

Finalizando os argumentos BER, P8 fez valer um argumento de autoridade para reforcar
arelacdo entre inclusao e a questdo dos limites, citando o psicologo Yves de La Taille, além de
também recorrer as figuras metaforicas de “montes” e “buracos” para definir inclusdo,

comparando-a a vida:

O processo de inclusdo é um processo, eu sei que a Educacdo é um processo
desnivelador, s6 que para mim o processo de inclusdo é quando eu diminuo os
montes e subo os buracos. Todos tém montes para atravessar e todos tém buracos
gue fatalmente podem cair. A vida é assim. O cara que trabalha com inclusdo tem
que tornar vidvel o monte e ele tem que tornar o mais plano possivel, o vale. Eu acho
gue a questao da Inclusao, ela esta ai, ela estd em dirimir o status, impor limites,
reconhecer limites e transpor limites: Yves de La Taille®.

As metaforas, ligacdes que fundamentam a estrutura do real, também deram a tonica do
discurso de P15 que se referiu a inclusdo como sinénimo de ““ir para a luz”, remetendo a ideia
que ele traz de aprovacdo. Incluséo estaria relacionada a como o aluno se vincula, sendo o
préprio discente, o grande responsavel por estar ou ndo incluido, sobretudo considerando sua
frequéncia, tendo riscos de “se perder”, inclusive fazendo alusdes a sala de aula como “peca de
teatro” e, os alunos, enquanto atores que podem ou ndo querer “assisti-la”, como sinénimo desta
interac&o:

Inclusdo e exclusdo? [...] Inclusdo é como o que a gente faz aqui. Todos os que
estdo aqui vao passar, vao para a luz como eu falo. Vao para a luz. Excluséo, eles
mesmos que se excluem, ndo somos nds que excluimos. Quando eles faltam demais,
eles se perdem porque essa turma € a turma da inclusdo, ampla, geral e irrestrita. Mas,
é 0 que eu falo para eles, ndo adianta ter a melhor peca de teatro, os melhores atores,
se VOC&s viram as costas e ndo querem assistir. Vocés vao sair dali sem saber o que
ocorreu, sem saber contar o que foi a peca. Entdo, eles mesmos é que se excluem.

Ainda nos argumentos FER, P1 empregou uma ilustracdo ao citar um aluno para o que
considera “resgate” feito pelo Programa, o qual passou a adotar um comportamento diferente
de quando havia ingressado, o que o docente entende a partir da relacdo de confianca e

afetividade construidas:

80 Caveirdo é o nome popular do carro blindado usado pelo Batalhdo de Operagdes Policiais Especiais da Policia
Militar do Estado do Rio de Janeiro (BOPE) em incursdes nas favelas na capital fluminense. Oficialmente, 0 nome
desse carro blindado é veiculo blindado de transporte de pessoal.

81 Yves de La Taille, desde a década de 1980, dedica-se ao campo da psicologia moral. Ao referir-se a nogdo de
limites, afirmou que na vida e na moralidade, as duas possibilidades existem: o dever transpor e o dever nao
transpor (LA TAILLE, 1998). Dentre os muitos trabalhos de sua autoria destacamos para fins desta pesquisa, 0s
que tratam especificamente das dimensdes dos limites que ele considera como indissociaveis (lbid., 2002).
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Eu tenho um exemplo de um aluno, um exemplo de resgate, € o Jair®. Era um
aluno muito agitado e, ano passado, ele ja foi expulso da escola quando estava em
turma regular e retornou para turma de Projeto. Eu o acompanho desde o ano
passado, ele entrou no meio do ano. Ele é muito bom em Matematica, a gente estava
dando aula, passei varios exercicios e ele ali fazendo: “— Caramba Jair, vocé esta
6timo. Vocé vai ser meu monitor da Matematica”. Al, ele ia fazendo: “— Professor,
acertei. Professor, ndo estou entendendo”. 1sso a gente tem em turma regular com 30,
40 alunos. O aluno, as vezes, ndo entende e fica quieto, na dele. Na turma de Projeto,
ndo. “— Professor, ndo entendi”. Vocé vai ali, ndo tem essa vergonha, esse
distanciamento do professor para o aluno. Entéo, vocé tem essa ligacdo, a gente vai
ganhando o espaco afetivo [...] Ele, um aluno agitado, um aluno com um
comportamento diferenciado, depois dele inserido no Projeto. Eu acho que a inclusao
esta ai. Tenho esse exemplo bem legal dessa autoestima, dele se sentir parte do
meio, em trazer a vivéncia dele. Vocé pega essa vivéncia do dia-a-dia dele e insere
isso na aula, é bem legal.

P11vinculou o éxito dos alunos a professores comprometidos, estabelecendo a oposicao

entre professores verdadeiros, denominados “sem mascara’ e aqueles cujas praticas ndo seriam

condizentes aos discursos, enquadrando no que Perelman (2005) tipifica como modelo (FER),

ja que citou as préprias condutas, reiterando o que considera como positivo:

Eu acho que sou apaixonado por essa oportunidade, sou completamente a favor, 100%
a favor, s6 que tem que ocorrer na pratica, a inclusdo verdadeira que hoje ndo €. Se o
aluno der a sorte de ter o professor comprometido, que faca alguma coisa para
ajudar aquele aluno a ser incluido, ai ele estd com muita sorte. Porque o aluno
incluido precisaria de um atendimento de fono®, um atendimento psicoldgico, um
atendimento de uma psicopedagoga e eles ndo tém nada, nem oferecido pelo Estado,
pelo Governo e nem a familia tem condic¢&o. N6s temos varios alunos, eu tenho aluno
disléxico, aluno com uma questdo neuroldgica que eu ndo sei 0 que é que é porque
ndo tem diagndstico. A gente tem aluno que a mée disse que ja levou ao neuro® e ndo
tem nada, mas se vocé botar aqui sentado, vocé vai ver que ele tem alguma coisa,
entendeu? Acaba que a inclusdo vira uma oportunidade daquele aluno, incapaz, tirar
o diploma, dar o diploma para ele, porque acontece isso. Quando pega professores,
modéstia a parte como nos, porque vocé esta tendo oportunidade de conversar
com pessoas que nado estdo falando que é bonito, ndo, eu tenho certeza que esta
todo mundo aqui sem mascara. Porque vocé vai encontrar muito professor com
mascara que vai falar para vocé coisas maravilhosas e, no fundo, se vocé for
assistir uma aula, vai ver que ndo é assim. Mas, aqui a gente chama aluno, pega
aquele aluno, conversa, fica depois da hora.

Tratando sobre o atendimento as pessoas com deficiéncias e incluséo, os professores P3

e P9 fizeram rupturas de ligacéo, reiterando que a inclusdo seria “bonita no papel”, ou seja, na

teoria. Entretanto, segundo eles, na préatica isso ndo se confirmaria:

P3: Incluséo eu sei 0 que é. Mas, exclusdo... Ndo faco a menor ideia. Nos locais onde
trabalho ndo observo exclusdo. Inclusdo significa botar num mesmo local, todos
juntos, entendendo que cada um é cada um, existem as diferengas. N6s temos turmas
regulares na escola com alunos que tém deficiéncia, amputados. Mas, o Acelera
ndo é para esse tipo de publico, temos turmas regulares que atendem a esses
alunos com outros problemas. O propoésito do Acelera néo é esse, é a defasagem

82 Nome ficticio.

8 O docente empregou a abreviagdo para designar fonoaudiologia.
8 O professor utilizou a abreviagdo para neurologista.
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idade-série. No inicio, os alunos do Acelera eram muito marginalizados pelos outros
da escola. Hoje, eles se sentem elite. Tentamos focar: “— Hoje, vocés estdo aqui por
algum motivo que impediu que vocés continuassem nas turmas regulares, mas todos
vocés tém potencial para seguir os estudos, fazer o ensino médio”.

P9: Para mim, é muito complicado, é uma questdo pessoal. Eu acho que a incluséo
é muito bonita no papel. No dia a dia, sinceramente, ndo vejo ndo. Ndo vejo
funcionar da maneira que deveria funcionar. Eu acho que o Projeto é o melhor lugar
para eles estarem.

Finalizando as anélises desta questao, tanto P4 quanto P5 fizeram dissociag¢fes, um deles
mencionando os alunos que sao amparados legalmente pelas leis que regulamentam seu acesso
e permanéncia, diferenciando-os dos matriculados no Acelera, citando o aspecto da
acessibilidade, além das questdes psicoldgicas, considerando que estes estariam a cargo apenas
do que entende como integracdo social e, ndo, inclusdo. No caso dos alunos do Programa, na
medida em que ndo incomodam, ndo s3o lembrados, estando numa espécie de “limbo”.
Também houve uma dissociacéao entre inclusdo/exclusdo no sentido das classes, da inclusdo dos
alunos com deficiéncias, afirmando que ndo acreditam neste processo e apontando as
dificuldades encontradas para um melhor atendimento devido ao quantitativo de alunos nas

turmas:

P4: E, tem varios aspectos, por exemplo, se o aluno tem um problema fisico, tem
aguela 1ei® que a escola tem que providenciar a acessibilidade e tal, mas isso
ainda é sé a lei, ndo acontece. Se ele tem um problema psicoldgico, assim, é mais
para haver uma integracao social, entdo ndo é de fato. Alguns conseguem até um
encaminhamento para tentar um acompanhamento psicolégico. No caso do Acelera,
muitas vezes eu percebo que a escola mesmo ja com a turma montada, a escola ndo
enxerga essa turma, como se fosse uma turma que fica assim, num limbo, muitas vezes
somos esquecidos. Os alunos ficam naquela sala, eles tém um horério diferente. Eu,
por exemplo, procuro resolver os meus problemas, os problemas dos alunos na sala,
entdo dificilmente eu encaminho para a Direc¢do, no caso de indisciplina. Entdo, vocé
ndo incomoda, mas também ndo é lembrado. Se hd um passeio, ndo inclui aluno do
Acelera. Vocé tem que fazer o passeio por vocé. Eu sou muito favoravel a aula-
passeio. Eu acho que além de integrar, mostra um mundo diferente para eles, que eles
ndo tém acesso. Entdo, eu acho fabuloso aula-passeio. Eles mudam até o
comportamento. Sdo pouquissimas as oportunidades, esse ano esta pior. Ano passado
a gente ainda tinha o Onibus da liberdade®®, neste, até agora néo liberaram.

P5: Bom, se a gente supde a inclusdo no sentido de classe popular, isso é uma
coisa. Inclusdo/exclusdo no sentido de classe popular. Tem a inclusdo/excluséo
dos alunos especiais. Alunos especiais, eu ndo acredito em inclusdo, estou sendo

8 A Lein® 13.146, de 6 de julho de 2015 foi instituida como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia,
em seu artigo 1° “[...] destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais, por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania.”

8 O projeto Onibus da Liberdade, segundo dados do portal da SME-RJ, tem como objetivo “proporcionar
transporte gratuito para alunos das escolas da rede municipal localizadas em &reas onde néo existe atendimento de
transporte publico coletivo ou em outras onde o transporte de passageiros opera com intervalos que ndo atendem
a necessidade de deslocamento dos estudantes, tendo em vista a concentracdo deles nos horérios de entrada e saida
dos turnos. Atualmente, as 72, 82, 9% e 102 CREs, todas da zona oeste da cidade, fazem parte do projeto. Informagdes
em: http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=121055.
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sincera. Por que eu ndo acredito? Porque vocé incluir uma crianga, eu ja tive aluno
surdo, a gente ndo tem formacdo. Por exemplo, eu tenho 44 na sala, administrar 44
criangas na sala, todos falando, se mexem, falam e ai vocé tem que trabalhar com
quatro tempos de aula, no caso de uma crianga que precisa de uma atencéo especial,
vocé ndo tem tempo para fazer. Entdo, nesse ponto, eu ndo acredito mesmo. Ja tive
turma no ensino médio que o aluno tinha deficiéncia visual e eu tinha que passar a
letra para 36 e, no mesmo lugar, eu ndo sabia se eu escrevia no quadro, se eu falava.
Entdo, a ideia é muito linda, mas fica complicado [...] Aqui no Acelera ndo tem
ninguém, acho que nem pode. Agora, voltando para a Inclusdo, essas criancas foram
largadas pelo caminho, pelo sistema. Entdo, assim, eu acredito em inclusao social,
agora eu também acho que fica dificil de falar em inclusdo/exclusdo quando o
sistema nao te ajuda a cumprir essa coisa.

Tivemos o proposito de descobrir através da questdo seguinte que relagéo os professores
estabelecem entre os processos de inclusdo/exclusdo e o Programa de Reforco. Neste item da
entrevista, mais uma vez a tonica dos argumentos BER foi confirmada, ressaltando que cinco
docentes empregaram relagbes causais em seus discursos. Em P1, isto se evidenciou na
associacdo do Programa as possibilidades que ele tem de fazer com que o aluno se sinta parte
do processo, ou seja, enxergando-se como cidaddo, trazendo a autoestima e humanizando
aqueles que o integram, além de resgatar a presenca dos responsaveis nas instituicdes,
compondo o maior percentual de participagdo nas escolas, sendo considerada uma grande
conquista. P2 restringiu a relacdo causal a metodologia, pois esta, na sua opinido, permitiria
uma maior participacdo dos alunos, podendo desempenhar habilidades que seriam externadas a
partir desta especificidade do trabalho, na qual estes atuariam como protagonistas e, 0S
docentes, mediadores.

Para P5, o Programa seria a possibilidade de incluir novamente os alunos no sistema,
tanto do ponto de vista académico (contetdos), quanto social (convivéncia). Ja que em
decorréncia do sistema regular, por uma grande variedade de razdes, eles se encontravam a
margem. Houve a ressalva de um dos docentes, P9, de que embora néo houvesse a priori, uma
pretensdo de inclusdo na concepcdo do Programa, ele acabou contribuindo para tanto, pois o
professor também deveria estar incluido no processo, fazendo com que os alunos se sentissem
incluidos. O ultimo a valer-se das relagdes causais, P13, afirmou que o Programa daria uma
outra dimensdo da relacdo dominante/dominado, propiciando uma troca maior entre
docentes/discentes, ressaltando que cabe ao professor reconhecer suas limitacGes e
potencialidades, tal como conectar-se as questdes éticas, podendo resguardar a acolhida e o
respeito nas relagcdes. Ele ainda utilizou um argumento de autoridade, citando o conceito de
complexidade em Edgar Morin que, para ele, seria inerente a elas, perpassando os diferentes

sujeitos compreendidos na estrutura escolar:
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P1: Essa participacdo dele, vocé ganha, na verdade, o aluno. Vocé tem essa liberdade,
os alunos sentem isso, eles podem chegar até vocé. [...] O projeto € isso, niio é: “Ah,
eu sou professor”, vocé tem essa liberdade com eles. Eu tenho, por exemplo, um
grupo no Whatsapp de responsaveis. Eu tenho essa ligacdo direta com o responsavel.
Entdo: “— Olha, fulano veio. Fulano ndo veio”. Nas reunides, o0 maior nimero de
responsaveis que vem a escola na semana de reunido é do Projeto. Mais de 50% de
presenca de responsavel, nas reunides de pais. Isso € muito dificil em escola publica,
voce ter a presenca de responsavel no dia-a-dia e na turma de Projeto a gente tem. A
gente consegue resgatar a familia também porque os pais veem a mudanca do aluno,
o aluno ndo quer faltar, o aluno fala de vocé para a mée: “— Olha, a professora fez
isso! Olha, a gente fez isso e tal”. Entdo, acaba agucando a curiosidade do responsavel
também. Entdo, o responsavel acaba vindo a escola. Ai, quando o responsavel vem,
eu mostro: esse aqui € o trabalho deles, o que eles fizeram. Ai, nas acolhidas, as vezes
a gente fala de amor, a gente coloca, expde [...] Entdo, eu acho que no Projeto vocé
humaniza, vocé traz a autoestima. Eu acho que essa a palavra-chave, o aluno se
sente parte do processo e da sociedade mesmo, de se enxergar como cidadao.
Acho que é por ai.

P2: Como disse antes, eu acho que a metodologia do Projeto permite a
participacéo efetiva do aluno, o tempo inteiro, na aula. Quando a gente faz as
quatro equipes®” que tem funcGes especificas, 0 aluno desempenha habilidades, entdo
a incluséo dele comega quando vocé percebe que ele ¢ bom em alguma coisa que
até entdo ndo era estimulada nele, pode ser falar a frente da turma, fazer um cartaz,
um desenho, socializar em uma equipe, coordenar, enfim, cada um tem uma
habilidade e a habilidade dele tem chance de aparecer. Entéo, eu posso contribuir com
isso. Nisso, eu sou bom. Eles costumam ser bons em alguma coisa e 0 outro ajudar.
Daqui ha pouco, o processo é revertido para o colega. Essa intera¢do que acontece o
tempo todo por causa das equipes, como essas equipes funcionam, elas estimulam o
tempo todo, o professor fica como mediador® realmente. No Projeto, eles trazem
coisas, um aluno trouxe um video outro dia, iniciativas que a gente nem esta
esperando, os alunos surpreendem, tém muito para dar. O Projeto, nesse formato,
permite ao aluno se mostrar. Isso acontece pelo espago que o Projeto oferece, coisa
que no regular, ele ndo tem. Ele chega ali e ja se sente a vontade, ele é valorizado.

P5: Essas criancas foram excluidas. Todos, num dado momento, foram por problemas
do sistema académico tradicional. Eles ndo conseguiram se adequar, isso eu percebo
muito. N&o conseguiram por n motivos e a vida deles era um inferno, foram abusados
sexualmente, ndo importa. Estavam usando drogas? A mae trabalha e ele fica com o
traficante? N&o importa. Eles foram categoricamente excluidos. A ideia do Projeto é
inclui-los de volta, aqui é um espaco de inclusdo. Eu aqui ndo faco julgamentos.
N&o estou aqui para decidir porque ele ficou atrasado, mas para tentar inclui-los
de novo, num minimo possivel de contetdos, num minimo possivel de convivéncia,
num minimo possivel de aceleracdo para que eles saiam daqui e consigam trabalhar.
N&o sei, ndo estou falando universitérios, isso aqui ndo é preparatdrio para o ENEM®
e nem é a funcédo da escola no ensino fundamental diga-se de passagem, mas eu vou
tentar pelo menos, 0 minimo, trazer possibilidades, formar um cidadao critico,

87 As equipes de trabalho foram explicitadas no quadro 4 da pagina 46.

8 Discutindo sobre a Didatica e o trabalho docente, Libaneo (2011) problematiza as caracteristicas deste professor,
tecendo relagdes com suas praticas: “Quais as caracteristicas do professor mediador? O que caracteriza uma
didatica baseada no principio da media¢do? Numa formulacéo sintética, boa didatica significa um tipo de trabalho
na sala de aula em que o professor atua como mediador da relacdo cognitiva do aluno com a matéria. [...] Em
outras palavras, 0 ensino satisfatério é aquele em que o professor pde em pratica e dirige as condi¢des e os modos
que asseguram um processo de conhecimento pelo aluno” (LIBANEO, 2011, p. 2-3).

8 De acordo com o portal do MEC, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) criado em 1998, “tem o objetivo
de avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que estdo
concluindo ou que j& concluiram o ensino médio em anos anteriores”. Maiores informacfes em
http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791.
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um cidaddo com uma visdo de mundo, um cidaddo que saiba pensar. Se eu
conseguir isso, eu ja estou feliz. Mesmo que ele saia daqui, mesmo eu brigando, eu
acho que o Projeto € inclusivo, apesar de eu achar que a maioria ndo o compreende,
ndo estou dizendo nem quem ta dentro, ndo, as pessoas de fora. Quem esta dentro eu
ndo sei se compreende, eu até acho que sim, uma boa parte sim. Mas, as pessoas de
fora, eu acho que a maioria ndo compreende.

P9: Eu acho que ndo foi uma coisa pensada, ndo foi esse o caminho deles. Mas, eles
atiraram de um lado e atingiram outro. Eu acho que o Acelera, o Projeto é de
inclusdo, ndo tem como fugir disso, vocé ndo acha? Isso € uma contradi¢do, o0 nome
é uma contradicdo. O que vem de cima, a proposta do Projeto é essa, de acelerar. Mas,
sem querer, eles estdo fazendo outra coisa. O professor que estd verdadeiramente
incluido nesse processo, ele faz dessa forma. Acaba que o caminho é esse e a gente
acaba abracando a ideia e sabendo que esse é o caminho, é tentar fazer com que
esses alunos realmente, verdadeiramente sintam-se incluidos, sintam-se e
consigam alguma coisa de objetivo, verdadeiro. N&o é o professor aqui da escola.
Aqui no colégio, eles acreditam que no Projeto eles vdo dar algum resultado diferente
do que davam la em cima. Eu vejo muito por ai.

P13: [...] E a relagdo dominante/dominado. Eu acho que todo o caos que a gente
vive, ndo s6 aqui no Brasil, mas no mundo, vem dessa relacdo muito desigual, é
um dominando porque sabe mais, 0 outro dominado porque acha que ndo sabe. Na
realidade, sabe, mas ndo desenvolveu as suas potencialidades, mas por n fatores.
Nesses n fatores vao entrar o qué? Alimentacdo inadequada, falta de possiblidades, é
o lugar que mora, a dificuldade que tem ou até porque tem todas as potencialidades e
ndo quer aproveitar também. Por isso que tudo é muito complexo. Edgar Morin ja
fala da complexidade®® do sujeito, o sujeito complexo, imagina dentro de sala com
varios sujeitos, inclusive o sujeito professor que é complexo também. Eu acho que
essa relacdo dominante/dominado é possivel no Projeto. S6 o formato, de vocé
mudar aquela estrutura de um atras do outro, o professor la na frente. O professor tem
que estar junto na roda, na mesma roda. Nisso, vocé ja& mantém o didlogo: sujeito
falante, sujeito ouvinte, sujeito que troca. Acho que a relagdo de troca € muito maior,
isso0 é mais rico porque quebra o dominante/dominado, mas vocé nao perde o seu perfil
de professor. Agora, cabe a sua ética profissional, as suas potencialidades de
professor, também serem acolhidas por vocé mesmo enquanto profissional. Porque
voceé se colocando bem, pode demorar as vezes, mas ele vai te entender. O aluno sabe,
o professor sabe, 0 aluno sabe, desde a crian¢a, do pequenininho até a faculdade, nivel
superior, vocé sabe quando é acolhido, é bem querido, é bem aceito, vocé sabe
respeitar quando o outro se da ao respeito.

Ainda nesta tipificacdo tivemos trés professores que trouxeram em suas falas argumentos
que convergiram para o que Perelman (2005) denomina como de dire¢cdo. Em P8 isto foi
explicitado, ao apontar o Projeto como espaco propicio a criagdo de pactos, a partir de codigos
preestabelecidos entre professor/alunos, os quais reverberariam no futuro destes discentes, no
mercado de trabalho. O discurso trazido por este orador alinha-se a nossa perspectiva de
pesquisa, ja que na Teoria da Argumentacdo (lbid., p. 75) referenda-se que “tanto o

desenvolvimento como o ponto de partida da argumentagéo pressupdem acordo do auditorio”.

% Segundo Morin (2000, p. 38) [...] “de fato, hd complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo [...] e hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes € o todo, o todo e as partes, as partes entre si”.
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P11 acrescentou que o Programa tiraria a “condenacdo” do aluno que, a partir do basico
dado, conseguiria avangos em seu posterior percurso escolar. Finalmente, P14 apontou o
Projeto como possibilidade dos alunos que nele permanecem, verem um horizonte a frente,
utilizando além desta metafora, outra expressao — “dar uma cor as suas vidas” — para reforcar

o carater transformador que considera adquirirem:

P8: Se eu consigo trabalhar com cddigo, o cédigo da disciplina, o codigo da lealdade,
0 codigo da verdade, o codigo do compromisso, o cddigo do carinho, se eu consigo
trabalhar com esses cédigos, ele entendera outros codigos complexos que o
mercado de trabalho vai apresentar para ele. Porque nés vivemos de pactuar,
nés vivemos da pactuagdo. Pactuamos o tempo todo e eu tenho que ensina-lo a
pactuar e que ndo pode quebrar regra. Ele precisa entender que ndo pode quebrar
regra e uma das regras que eu tento que ele ndo quebre é o respeito a mim. Eu sou
muito brincalhdo, eu sou muito préximo, mas eu sou o professor: “— N&o entendi a
maneira como vocé me respondeu, eu sugiro que vocé refaca a sua fala” e silencio. A
turma toda silencia e ele refaz a fala, entendeu? Eu acho que a relagdo é muito
importante.

P11: Eu sé ndo acho que esse nome, Acelera, seja correto. Eu acho que o problema
esta na nomenclatura, ai confunde a cabeca de todo mundo. Tem um grupo que pensa,
vocé é um aluno B e MB. Mas, como assim, um aluno B e MB, se ele j4 esté fora da
faixa etaria, com tantas reprovacdes? N&o, mas o Projeto € Acelera. [...] A gente tira
a condenacao desse aluno. O aluno sai do sexto ano e ele é muito ruim, ndo atinge e
guando vocé ndo dé essa oportunidade do Projeto, vocé ji o condena. Assim, a
gente ndo pode esquecer que sao seres humanos que se modificam. [...] Eu tenho um
aluno de Projeto que ndo tem problema nenhum, poderia estar no regular, esta aqui
porque ficou reprovado por faltas, s6 que ele continua ndo vindo, ndo da bola, dai eu
botei novamente no regular. Esse equilibrio é que a gente tem que ter. [...] Eu vou dar
o fundamental desse aluno, quem me garante que daqui ha um ou dois anos, esse
menino ndo tenha um estalo e va embora? Quantos casos a gente ouve assim? Alunos
que eram péssimos no fundamental e chegam no ensino médio, chegam na faculdade?
Entéo, eu acredito nisso. Por isso, eu acho que tem que ter sim, eu até me arrepio, tem
que ter sim essa inclusdo, tem que ter o Projeto. S6 que eu ndo sei como fazer com
que os professores enxerguem dessa forma que os professores parem com essa coisa
de achar que o Projeto é para superdotado, que tem que ser acelerado. Porque é quase
isso. Superdotado porque o cara reprova, reprova, reprova. Ai, cai no Projeto e o
professor diz: “— Projeto tem que ser B e MB”. Para mim, ¢ dar o basico para que
ele consiga caminhar e rezar para esse aluno ter um click.

P14: O Projeto é muito inclusivo, muito mesmo. Eu vejo isso ao longo dos anos,
alguns alunos nédo se adaptam, nédo sei por que motivo saem, mas os que ficam,
permanecem e veem um horizonte a frente. Eu conhego, tenho alunos agora no
ensino médio, 14 os meus alunos do ano passado estavam perdidos no ensino regular,
considerados faltosos, prestes a sairem, a desistirem. Estdo no ensino médio e tomara
que sigam adiante, indo mais a frente. Existem alunos também que tém algum tipo de
distirbio, existem tantos tipos que nds conhecemos, dislexia, disgrafia, outros
distarbios e eu deixo claro quando eu chamo os responsaveis que eles podem trabalhar
uma habilidade, se ndo conseguirem chegar a Universidade que trabalhem uma
habilidade, seja mecénica, fazendo um artesanato, algo que faca bem, desenvolver
essa parte, a fim de que possa dar uma cor a vida dessa pessoa, que va fazer algo fora
das carteiras da Universidade. Caso, antes do ensino médio ndo tenham conseguido,
mas terminaram o fundamental, que eles procurem valorizar um talento que
tenham e levem adiante para construir a sua vida e dar uma cor diferente a vida.
Porque a questdo da exclusdo: “— Vocé ndo sabe fazer nada. Vocé ndo vai bem na
escola. Vocé ndo consegue ler e interpretar.” Vamos até onde podemos ir, vamos
ajudando. N4o é porgue ndo conseguiu entrar na Universidade que a vida vai parar. Ja
falei para muitos pais: “— Aproveitem o talento e coloquem em um curso técnico ou
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desenvolva um talento entre familia, um empreendedorismo em familia e levem isso
adiante”.

Também percebemos a incidéncia de argumentos quase-l6gicos em trés discursos, todos
eles remetendo a elementos de comparacdo. Tracando um paralelo entre o tempo de
permanéncia do professor com o aluno no Programa e no ensino regular, P3 ressaltou que no
Projeto isto seria positivo, entendendo que o ndo atendimento as turmas desse segmento e com
essa estruturacdo, seria decorrente de questdes administrativas da Prefeitura. P6 fez a
comparacéo entre a proximidade do professor nas classes de aceleragdo — maior, no seu ponto
de vista— e, no ensino regular, menor em decorréncia do quantitativo de alunos e turmas. P12
comparou os caminhos pelos estudantes matriculados no ensino regular e os do Programa,
citando estratégias metodoldgicas que incluem, dentre outros aspectos, a maneira como 0S
alunos se sentam, afirmando que a disposi¢do em circulo propicia que eles ndo se sintam

diminuidos frente aos demais, caso estivessem perfilados:

P3: A proposta do Acelera é a correcdo de fluxo, quando vocé abre os documentos
sobre o Projeto é isso que consta la. A Filosofia do Programa é étima, pois o
professor fica muito mais tempo com o aluno, quatro horas e meia. Enquanto nas
outras turmas nao é assim, tem um professor para cada matéria. Para mim, isso
é um problema administrativo, a Prefeitura teria que dispor de um quantitativo muito
maior para atender a todas as turmas desse segmento, caso fossem iguais aos projetos.
Entdo é uma questdo de Matemética mesmo. Tem professor que também ndo aceita
dar aula de outra disciplina. E professor de Geografia, s6 vai dar aula de Geografia.

P6: E exatamente isso. E a oportunidade de vocé estar todo dia com eles, de vocé
estar mais préximo. Essa semana, por exemplo, eu sei que teve um aluno que teve
um problema sério com a mae, na minha turma. Ele estava até fora de casa. Ai, falei
com a mée pelo Whatsapp. [...] Dai, ela comegou a chorar. [...] Entéo, é vocé ter a
oportunidade que ndo tem no ensino regular. Porque sdo muitos alunos, muitas
turmas. Entdo, a tua dificuldade é maior, né? Muito maior.

P12: O tempo todo a gente estd fazendo tudo para incluir ele, para inserir ele no
processo do aprendizado, na socializagdo. VVocé viu como eles ficam sentados? Eles
ndo ficam sentados assim, ninguém fica de costas para ninguém. As vezes, quando é
muita gente, a gente faz um circulo e ninguém fica de costas para ninguém, vocé fica
sempre de frente para alguém ou ao lado de alguém, nunca tem ninguém atras de mim,
eu nunca estou atras de alguém, eu estou sempre de frente para alguém ou ao lado de
alguém. Essa ideia é muito significativa, parece que essa organizacdo € uma
bobagem, mas nao. O dltimo se sente diminuido em relagao aquele que esta aqui
na frente. Mas, isso é o ensino regular. Entdo, quando esse aluno que néo se adaptou,
voce cria para ele um ambiente, uma proposta, porque o importante é que ele aprenda,
existem varios caminhos que te levam a aprender, porque tem que ser esse caminho
aqui, sempre? Esse caminho funciona para alguns, mas ndo funciona para todo mundo.
Porque a gente ndo é igual, entdo existem diversos caminhos que te levam a aprender,
vOcé ndo precisa seguir um Unico modelo. O Projeto é bom porque existem varios
momentos da aula onde solicita do aluno, varios processos. E o processo de olhar
um video, fazer uma atividade, sentar, fazer um trabalho em grupo, socializar. Tem o
mural dos aniversariantes, a gente comemora os aniversariantes do més, eles adoram.
Tem muita coisa parecida com o trabalho do primeiro segmento porque a gente fica
com eles também o0 mesmo tempo, tempo que o professor do primeiro segmento tem.
Quem esta organizando a festa é a equipe de socializagdo, eles organizam, passam a
lista, quem vai trazer o qué. Eles que estdo organizando tudo, mas eu vou dando dicas.
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Conseguimos rastrear dois docentes que usaram ligacfes em seus argumentos que
fundamentam a estrutura do real, ambos empregando metaforas. P4, por exemplo, verbalizou
“acertar o passo” para reforcar a relagdo causal entre a oportunidade que considera ser dada ao
aluno, de ndo apenas cumprir etapas na sua escolaridade, mas de modificar o seu olhar. P15
empregou “abrago” e “massagem de ego” no sentido de reforcar o acolhimento dado aos alunos,
fazendo com que eles ingressem, posteriormente, no ensino médio. Aponta que desta forma
obterdo éxito econdmico e social, ao passo que se interromperem os estudos para trabalhar,
terminariam “dando um tiro no pé”, pois ndo obtendo qualificagdo, no seu ponto de vista,

consequentemente galgariam poucas oportunidades:

P4: Eu acho que tem tudo a ver, né? O Programa é uma oportunidade. Uma
oportunidade de vocé acertar o passo ha tua vida escolar. Acertar o passo ndo so
por vocé cumprir as etapas, mas também acertar o passo de vocé mudar o olhar.
Para muitos eu consegui mudar o olhar, gracas a Deus, tomara que eu consiga esse
ano.

P15: Com certeza, eu digo inclusdo total. Porque esses meninos se nao tivessem
assim, digamos, esse nosso abrago de Projeto, eles provavelmente iriam repetir
de novo ou o oitavo ano ou 0 nono ano. Entdo, aqui a gente realmente abraca, abraca
para manda-los para o primeiro ano do ensino médio, entendeu? Agora, infelizmente
muitos, sem essa massagem no ego todo dia, também param. Tenho muitas que
estdo seguindo, se comunicam comigo, uma teve neném agora. Mas, alguns desistem
até porque tem a questdo de muitos estarem querendo arrumar emprego, Jovem
Aprendiz®, essas coisas. O que é que acontece? Isso, para eles, prejudica demais.
Porque eles ndo tém a capacidade de estudar, conciliando com o trabalho. Entdo, eu
falo com eles: “— Vocés vao acabar ficando nesse empreguinho, ganhando esse
dinheirinho. E importante, agora, vocés irem para o ensino médio para depois
comegarem um emprego. Mas, eles ficam com essa ansia de trabalhar, a gente
sabe que é também por necessidade, mas acabam se tolhendo nisso. Eu falo para
eles: “— Estdo dando tiro no pé!

Este item da entrevista também suscitou uma ruptura de ligacdo feita por P7 entre o que
considerava como o perfil dos alunos atendidos pelo Programa e aqueles com deficiéncias, no
caso destes ultimos reiterando que ndo se enquadrariam no rol das prioridades para ingressar,
embora alguns estejam inseridos nestas classes, ainda que ndo tenham, por exemplo, laudo

médico que as comprove:

A inclusdo quando se trata de alunos com deficiéncia, dificuldades, sindromes,
esse ndo é o perfil do aluno do Acelera, ndo tem. Nem passa pela resolugdo, nem
nada, ndo tem como. Embora, eu tenha um aluno de dez anos, néo tem laudo, é do
quarto ano, dizem que ele tem um quadro de autismo, mas ndo tem laudo e estd em
estudo de caso. Mal eu o conheci, fez a prova, as vezes dormia no cantinho dele, nove
e meio na prova. E um aluno excelente, a gente sabe que determinados alunos tém
altas habilidades. Entdo, ele me surpreendeu, ndo me da trabalho nenhum. Ele seria
cognitivamente um perfil para o Acelera, mas ndo é. [...] Como é montado iss0?

%1 No Brasil, a Lei n° 10.097 de 19 de dezembro de 2000 é a que regulamenta a contratacdo de jovens como
aprendizes em empresas de médio e grande portes. Maiores informagdes: http://www.planalto.gov.br.
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Primeiro, antes de entrar no sistema, quando chega em outubro, a Coordenacéo e a
Dire¢do, em datas diferentes, tém uma reunido na CRE onde levam a produc&o textual
desses alunos [...] Entdo, eles avaliam, a GED, eu néo sei quem é, a produgdo textual
desse aluno. Ai, me sinalizam se ird para o Acelera, repetird ou ird para o ano seguinte
regular, considerando a idade desse aluno. [...]

Na ultima questdo da entrevista que tratou especificamente de situacGes que oS
professores desejassem compartilhar sobre inclusdo/exclusdo, os oradores reiteraram a
preponderancia da utilizacdo de esquemas de raciocinio que estabelecem vinculos entre
elementos distintos, construindo uma espécie de solidariedade no interior de um sistema e
valendo-se das técnicas de ligacdo (OLIVEIRA, 2016). Houve a utilizacdo de argumentos
quase-ldgicos que trouxeram comparacges, pautando diferencas entre como consideravam atuar
em classes regulares e junto ao Projeto, realgcando os significados trazidos por meio desta

incursdo, apontando nuances nas posturas discentes:

Estar no Projeto é uma satisfacdo minha e dos alunos que estdo comigo. Eles ficam
comigo 16 horas, nds ultrapassamos a relagéo professor/aluno. Hoje, por exemplo, é
meu dia de planejamento. A professora de Educacéo Fisica fez uma confraternizagao
aqui na escola e os alunos fizeram questao de me chamar aqui, na sala de professores.
Os alunos nos veem como pessoas maduras, de confianga. Quando damos aulas em
turmas regulares, as vezes vocé pega um aluno ou outro com afinidade na sua
matéria. No Projeto, ndo. As vezes, um é 6timo em Matematica e apresenta muita
dificuldade na produgdo de texto. Ai, eu estimulo [...] Pois, 0 que desarticula o
conhecimento néo é o aluno, é o sistema. N&o vou dizer que isso funcionaria no ensino
médio, mas aqui no ensino fundamental nés temos um diferencial [...]. Bem, eu ndo
sei se isso que acabei de dizer tem a ver com incluséo [...] (P3).

Tecendo estas comparacdes, ouvimos de alguns que gostariam de encerrar suas carreiras
na docéncia, ainda em turmas de Acelera, embora muitos tenham relatado a iminéncia de
término do Programa, lembrando que a cada fim de ano letivo, isto evidenciava-se nas reunides
periddicas de acompanhamento, o que consideravam lastimavel e controverso frente a tantas
aquisicoes, desde a implementacdo desta politica:

Terminar no Projeto representa uma béncdo de Deus, eu amo, cai dentro do Projeto
na sorte e me tornei outra pessoa, outra professora, com outra visdo. Eu agora
entendo muito mais quem €é o aluno, do que antes. Antes, era assim: pao/péo,
queijo/queijo. Nao fez, danou-se, pa! Hoje em dia, ndo. Eu sou mais flexivel, a vida
ndo € branco e preto, tem o cinza, entendeu? N&o é sim ou ndo. O ser humano tem
varias facetas, varias nuances e a gente aprende a ver isso (P15).

Também foi possivel detectar no discurso de um docente — P1 — ainda dentro da
tipificacdo dos argumentos quase-logicos, o que Perelman (2005, p. 266) denomina como
divisdo do todo em partes, ou seja, partes que devem estar relacionadas de modo exaustivo,

suscetiveis de reconstituir um conjunto dado:

Tive exemplos de exclusbes de alunos de turma regular e que ndo estavam aqui,
nessa escola. Quando fiz o concurso, fui para a 10* CRE. [...] Trabalhei em escolas
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em Comunidades, CIEPs®, escolas muito grandes. Ja tive problemas, ndo comigo
especificamente, de exclusdo de alunos, pois vendiam drogas e foram expulsos
diante dessa problematica. Isso eu vivenciei na escola da época, mas em Projeto,
ndo.

Este item do roteiro, diferente dos demais, suscitou que a grande maioria dos
entrevistados — 11 — se valesse de argumentos FER, empregando o que Perelman (2005)
tipifica como modelos, j& que se respaldaram nas proprias agdes para realgar novos atitudes e
comportamentos dos discentes que foram inspirados nessas inter-relacbes. Também houve
discursos afirmando que o Programa trouxe mudancas nas préprias condutas dos professores

que passaram a estar mais atentos as necessidades e peculiaridades dos alunos:

P2: [...] inclusdo sdo varios casos, teve um que foi aqui dessa escola. Lembro bem
que, de repente, ele comegou a faltar, comecou a ser retirado por falta. Ai, vocé chama
o responséavel. A mae chegou aqui ha porta, chorando muito porque ele tinha ido para
as drogas realmente. [...] ai, eu chamei o garoto para conversar junto com a mée,
nds conversamos muito, ai ele chorou, na frente da mée teve que assumir aquilo. Foi
uma situacdo um pouquinho dificil. Mas, ele se comprometeu em nao faltar mais.
Ele ndo é excelente, mas terminou, a formatura ficou tudo bonitinho. Foi minha
primeira turma aqui nessa escola. [...] Tem muitos casos assim. Essas situaces
humanizam ainda mais o Projeto, quando vocé consegue realmente olhar para
esse aluno e ndo achar que é um caso perdido, mesmo ele sendo faltoso, olha-lo
COmOo uma pessoa capaz, uma oportunidade que esta sendo oferecida e ele vai
conseguir. Eu acho que humaniza, para mim, quando eu vejo uma situacédo de tirar
um aluno, é um desafio. E desafiador para gente e como a gente tem muito recurso
aqui para trabalhar e trazer esse aluno aqui para dentro, dar uma direcdo para ele, um
sentido, eu acho que humaniza.

P9: Lembro agora que recentemente uma aluna, Laura®®, que estudou comigo ha 4
anos atrés, ela era uma aluna bruta, dedicada ao jiu jitsu, uma aluna rebelde. Eu, com
paciéncia, mais do que tenho hoje. [...] Ela disse que aprendeu umas coisas com o
meu jeito porque eu tinha paciéncia. Fiquei encantada, pois na verdade, ela aprendeu
e aprendeu mais, com o jeito da pessoa ser, ela admirou isso de certa forma. [...] O
projeto fez isso comigo, é um esforco para a gente, me modificou muito o projeto, eu
passei a ter disciplina porque eu sei que eu sou cobrada. Se eu ndo sou cobrada, eu sei
que eu ndo vou ter por que eu nao tenho essa caracteristica. Modificou na minha vida
aqui na escola e na minha vida pessoal também, eu aprendi muito com essa coisa do
projeto, gente, vocés ndo tém noc¢do, aprendi demais.

P11: Se esses alunos ndo tivessem tido a oportunidade de se espelhar numa

professora Unica que acolhe, porque o professor (inico tem mais convivio, talvez ndo
tivesse dado certo.

Encerrando esse capitulo das analises, trazemos alguns argumentos recorrentes que se

valeram de vinculos causais (BER) como relagdo de um fato com a sua consequéncia ou de um

92 Os Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPs) fizeram parte de um projeto educacional cuja autoria foi
do antropdlogo Darcy Ribeiro, implantados na década de 1980 no estado do Rio de Janeiro, ao longo dos dois
governos de Leonel Brizola, com o objetivo de oferecer ensino publico de qualidade em periodo integral aos alunos
da rede estadual.
% Nome ficticio.
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meio com um fim, ressaltando as transformacdes obtidas junto a todos os envolvidos, tornando
o professor mais tolerante. Inclusive foi possivel coletarmos argumentos que trouxeram, além
delas, exemplos que enalteceram as acdes dos professores enquanto modelos de atuacéo (FER),

em comunh&o com os demais contextos sociais (cultura), ampliando este canal:

P4: Eu acho que a histéria da aluna Nilma® é um bom exemplo. Ela se sentia excluida
com a propria vida dela, com o curso que a vida dela tomou. Com o nosso incentivo,
pois ela tinha bastante incentivo mesmo e com o apoio do PROINAPE® que
conversou muito com ela, tanto que ela ndo chegou nem a ser encaminhada, foram s6
conversas, ela mudou. Pelo menos, no ano passado. Eu espero que ela continue nessa
trajetoria, se valorizando, continue fazendo o que ela gosta de fazer. Eu acho que foi
um exemplo maravilhoso de inclusdo, ela mudou da agua para o vinho. Foi muito
surpreendente. N&o foi facil, ndo foi rapido, mas foi surpreendente. Ela vivia dentro
de uma casquinha, fechadinha. No inicio, ndo saia e, depois, ela foi aos passeios e
gostou. Mudou mesmo! O fato de o passeio ter sido mais para o final do ano foi bom
porque ela ja tinha se transformado, a metamorfose ja tinha acontecido. Ela nao
tinha nenhum problema cognitivo, o problema dela era psicoldgico, isso criava uma
barreira, ela ndo queria vir para a escola, ela vinha e ficava do lado de fora. [...] Até
porque a aula de Projeto é muito legal, eu gosto. Eu acho diferente, é uma aula que a
gente ndo estd muito habituado a trabalhar.

P5: [...] 0 meu compromisso com o Acelera é muito grande. Me tornei uma pessoa
mais atenta aos meus alunos, também eu tenho mais tempo com eles, eu tenho mais
tempo para observa-los. [...] Quando eu vejo essa pessoa aqui dentro, ai que eu falo
em inclusdo, nos varios sentidos da palavra inclusdo, ele aqui se sente acolhido e
incluido.

P6: Eu tive uma aluna, esse ano, que é uma pessoa maravilhosa e vai ter um futuro
brilhante. Mas, se vocé ndo estiver proximo a ela, ndo vai. Vocé tem que apoiar.
[...] Essa oportunidade a gente e tem. Se fosse o aluno do regular era muito mais
dificil. Gragas a Deus, no Projeto, eu me realizei, me realizei mesmo. Mudou tudo,
até a minha vida mesmo.

P8: Tem que haver espago, sem espaco interno néo ha inclusdo, se o professor néo
abrir espacos internos, ndo hé inclusdo. Alguns professores foram marcados pela
Inclusdo, a esses foi dado o beneficio de serem marcados para se tornarem incluséo.
Porque eles foram feridos e os feridos sdo mais cuidadosos porque foram marcados
pela inclusdo, entendeu? No fundo, todo mundo deveria colecionar alguma
inclusédo na vida porque a gente seria mais tolerante, muito mais tolerante. Eu
acho que se os professores do regular passassem pelo Projeto, eles mudariam.
N&o estou dizendo que eles sdo ruins, entenda isso, s6 estou dizendo que falta para
eles uma experiéncia por um programa de inclusdo, seja qual for, em qualquer &rea,

% Nome ficticio.

% De acordo com o Catalogo dos Programas de Incluséo, (Instituto Municipal de Urbanismo Pereira Passos/IPP),
“o Nucleo Interdisciplinar de Apoio as Unidades Escolares — NIAP — integra politicas e agBes da Secretaria
Municipal de Educacgdo (SME). Esse setor tem como principio a articulagdo de saberes e praticas visando a uma
abordagem interdisciplinar para apoiar as escolas da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Criado por meio
do Decreto 32.505, de 13 de julho de 2010, esse setor realiza, dentre outros trabalhos, o Programa Interdisciplinar
de Apoio as Unidades Escolares — PROINAPE —, cujo objetivo aponta para o desenvolvimento dos planos
educacionais com vista & manutencdo e melhoria das relacdes de ensino e considerando diferentes processos de
aprendizagem [...] O trabalho desenvolvido neste programa relne equipes de atuacdo regional compostas por
assistentes sociais, professores e psicologos. As equipes tém atuacdo regional nas 11 Coordenadorias Regionais
de Educacdo (CREs), com a possibilidade de constituir e elaborar as adequacBes necessarias a cada realidade
local”.



127

se os professores do regular vivessem o Programa, eles teriam outra histéria, eu nao
vou sair do Projeto imune, ileso, ninguém sai ileso, eu estou no Projeto ha 3 anos, ha
uma possibilidade dele acabar, mas quando eu voltar para a minha aula regular, eu
ndo volto ileso, volto marcado pelo préprio Projeto. Eu marquei as criangas, mas eu
também volto marcado por elas, entendeu? E nisso que eu acredito e é nisso que eu
me pauto.

P13: Tenho muitos exemplos, varios, eu poderia fazer uma lista aqui. Mas, vou citar
um do Acelera 6 que eu 0 acompanhei no Acelera 8, em 2016 e 2017. Tive uma aluna
que, numa préatica de relaxamento em sala, ela que ja vinha com varias questfes
complicadas, marcas pelo corpo, tristeza, ndo conseguia assistir aula direito. Eu estava
tentando puxar o assunto ha varios dias, nada, nada e nada. Nesta pratica, ela chorou
muito e me pediu para falar comigo fora da sala. Na conversa, descobri que ela estava
sendo espancada pela propria familia. Eu chorei muito com ela, ela também. Eu ndo
podia deixar passar, eticamente tinha que cumprir o meu papel profissional. Teve
Conselho Tutelar®, o assunto foi mais a fundo, houve conversa, eu me apropriei mais
do que aconteceu. Hoje, essa aluna estd aprovada, inclusive me visitou agora, em
2018. Ela ndo é mais aluna da escola. [...] O caso perpassava também & questdo de
género, por ela estar na fase da adolescéncia, estar querendo se identificar com outras
situacdes e ndo era aceita pela propria familia que tinha problema de alcoolismo e
havia conflitos. Com a apropriacdo, esse autoconhecimento, com essa inclusdo da
familia com o Conselho Tutelar, tudo mudou [...] Quando eu a vejo falando que
quer estudar, dizendo querer ajudar as pessoas, isso para mim nao tem preco. Foi algo
muito marcante porque ela estava muito machucada: fisicamente, emocionalmente,
sei la mais em qué situagcbes e com certeza essa familia também estava muito
machucada. O que foi mais bacana foi que a turma se uniu, ela ndo saiu em momento
algum se sentindo mal, a familia também n&o e n6s ndo quebramos o laco.

P14: Um caso de exclusdo que ndo deu certo, isso acontece com frequéncia, mas
lembro de um aluno do ano retrasado que tinha problemas com drogas. Eu tentei
trabalhar com ele, com a familia, ndo consegui encontrar a méae dele, foi muito
dificil. Ele causou muitos problemas a escola, mas eu via que ele tinha uma boa indole,
s6 que a gente foi o perdendo, mesmo com o apoio da mée, ele foi se perdendo para
as drogas, eu também ndo conseguia reter esse aluno em sala de aula por causa disso.
Ele saiu antes do fim do ano, ndo concluiu. Depois, veio varias vezes aqui, me
abragou, me beijou, ele estava cumprindo medida socioeducativa. Eu me propus a
ajudéa-lo a cumprir essas medidas, fizemos de tudo para recuperar esse aluno e
n&o conseguimos. Ele é bem conhecido aqui na escola, todos o conhecem muito bem,
mas infelizmente ndo conseguimos resgatar, eu acho que ndo houve um resgate.

% De acordo com o Artigo 2° do Regimento Interno do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, previsto na Lei Federal n® 8.069, de 13 de julho de 1990 — Estatuto da Crianca e do Adolescente,
criado pela Lei Municipal n® 1.873, de 29 de maio de 1992, que foi alterada pela Lei Municipal n°® 4.062, de 24 de
maio de 2005 que tem a competéncia de coordenar o processo de escolha dos membros dos Conselhos Tutelares,
sob a fiscalizagdo do Ministério Publico: “O Conselho é 6rgdo normativo, deliberativo e controlador das a¢bes da
politica municipal de atendimento a infancia e a adolescéncia, de composicédo paritaria entre Governo e Sociedade
Civil, e tem por finalidade assegurar-lhes, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos a vida, a dignidade, a
salde, a alimentacdo, & moradia, a educacdo, ao lazer, a protecéo ao trabalho, a cultura, a liberdade, ao respeito da
sociedade e & convivéncia familiar e comunitaria”.
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CAPITULO 6: CONSIDERACOES FINAIS

Quando consideramos a possibilidade de desvendar o universo dos Programas de
Aceleracdo da Prefeitura do Rio de Janeiro, percorrendo as multiplas tramas tecidas desde a sua
concepcao, perpassando a forma como foram instituidos, construindo relagdes entre culturas,
politicas e suas materializacbes nas préaticas docentes, ndo tinhamos ideia do quanto seria
instigante adentrar estes caminhos, trazendo a tona os desafios que ainda Ihe sdo subjacentes.
Foi uma escolha acertada eleger a Teoria da Argumentacdo (Perelman e Olbrechts-Tyteca) que
carrega os principios relacionados a pluralidade e a filosofia regressiva, suportes desta
investigacdo, para dialogar com este percurso trilhado em prol da inclusdo em Educacéo.
Inclusdo, ja salientada anteriormente, que ainda se constitui como maior desafio do sistema
escolar de todo o mundo (AINSCOW, 2009). Sobretudo, pela aproximagdo com as concepcdes
relativas a inclusdo/exclusdo que orientam as praxis deste grupo responsavel pelo Reforco
Escolar, em escolas pertencentes a 72 Coordenadoria Regional de Educacéo, nosso recorte de
pesquisa. Isto configurou-se em um exercicio reflexivo que evidenciou conflitos inevitaveis e
recorrentes neste locus, cujo espaco de estranhamento e alteridade, além de acolher
diversidades, também engendra novas diferencas e demandas (AQUINO, 2000).

Através da primeira questdo-chave para a analise que buscava pensar em que medida a
formacdo docente poderia trazer impactos as atuacfes junto ao Programa, tivemos subsidios
suficientes para estabelecer relacGes estreitas entre o lastro de experiéncia dos professores
participantes, com tempo superior a duas décadas na docéncia e mais de 15 anos de atuacao
nesta Prefeitura e o reflexo disto nas suas praticas, possibilitando-nos inferir sobre as
implicacdes desta familiaridade com as especificidades e demandas desta rede, propiciando-
Ihes tanto aquisicBes pessoais quanto profissionais, viabilizando conquistas a todos que com
eles interagem nestes espacos.

Particularmente, como autora da pesquisa e tendo 18 anos de regéncia em salas de aula
desta rede, corroboro as opinides que ressaltaram as demandas que se impdem dia a dia, visto
gue eu mesma pude presenciar muitas vezes a dificuldade de trazer o que era significativo,
necessario e prioritario aos alunos, sobretudo pelas contingéncias formativas e informativas. O
percurso construido pdde abrir espacos de dialogo com os pares e instaurar trocas substanciais
que redefiniram muitos desses caminhos. Tal como a andlise retorica pressupde, caminhos
revisitados inimeras vezes, idas e vindas que deram a tonica desse processo.

Embora havendo imprecisdo nos dados quanto ao tempo de formac&o destinado as suas

praticas no Programa, que compreenderia planejamentos, supervisdes e reunides periodicas
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com a equipe responsavel, tanto no periodo que precedeu suas imersfes quanto atualmente, a
conotacdo positiva que deram a oportunidade de afinarem-se aos pressupostos tedrico-
metodologicos foi unanime nos discursos. Ja que, neste caso, isto envolveu nocdes bastante
especificas do trabalho, tais como as etapas que norteiam diariamente as aulas.

Também nos foi apontado que embora as fundacGes parceiras — Fundagdo Roberto
Marinho e Instituto Ayrton Senna — tenham dado importantes contribuicdes ao processo
formativo inicial, pois aléem das capacitacfes tedricas, proveram recursos didaticos com
aplicabilidade, atendendo provisoriamente aos objetivos pretendidos, o fato de nos ultimos dois
anos esse acompanhamento e elaboragdo de materiais ser feito pela propria equipe da SME-RJ,
foi considerado preponderante, visto termos muitos relatos de uma maior aproximagao com a
realidade dos alunos, ou seja, confirmando a importancia de terem garantido espacos para a
reformulacdo da politica, quando isto se fez necessario. Tal movimento decorreu de
transformacoes na forma de agir e conceber a agdo politica, realgando os aspectos culturais e 0
resgate da identidade de todos os envolvidos (SETUBAL, 2000). A questéo reiterada por essa
autora (Ibid., p. 15), traz a tona a importancia da parceria ir além do processo de
descentralizacdo da gestdo, “pois abre perspectivas para a participacdo de educadores e de
outros setores, na definicdo dos rumos da escola, de sua organizacao e funcionamento”. Além
disso, a propria permanéncia dos professores no Programa foi um ponto que, segundo eles,
viabilizou uma maior apropriacdo da metodologia para os que passaram a integra-la, suscitando
trocas substanciais e imprescindiveis.

Nosso primeiro objetivo especifico que buscou identificar, junto aos docentes, suas
trajetorias e percepcles acerca do Programa de Reforgo Escolar permitiu-nos uma aproximacao
com historias que foram marcadas pelos beneficios destes professores terem trabalhado durante
muitos anos em turmas regulares do sistema, fato que foi salientado em continuas comparagtes
trazidas nos discursos, mencionando aspectos que consideravam “deficitarios” na forma de,
inicialmente, abordarem contetdos — com maior superficialidade e destituidos de significado.
Além da relacéo afetiva que perpassa este processo, segundo muitos deles, até entdo com menos
entrega e aproximagcao junto aos alunos, ao passo que as experiéncias no Programa viabilizaram
um canal propicio ao resgate da autoestima tanto dos discentes quanto dos docentes. Foi
interessante constatar que seus apontamentos reiteraram o que Sampaio (2000, p. 72) pondera
ao afirmar que estas classes “devem constituir ponto de partida e uma das dimensdes a serem
cuidadas, e ndo uma medida isolada tida como panaceia”, com o risco de torna-la “apéndice

conveniente ou como remédio a mao, para usar quando necessario” (Ibid.).
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Também foi possivel reiterar que o fato das organizacGes governamentais e nao-
governamentais terem apresentado flexibilidade para estabelecer parcerias que propiciassem
Projetos e Programas, criando conexdes em redes que viabilizassem o fluxo continuo de
informacBes, acompanhamento e trocas, ndo restringindo-as apenas ao poder publico,
ampliando-a para atuacdo conjunta de uma ou mais escolas entre si ou com agentes
financiadores, viabilizou o compartilhamento de responsabilidade pelos resultados, visto que
as partes envolvidas puderam socializar conteudos e pactuar acdes.

As questdes-chave seguintes — segunda e terceira — atrelavam-se ao nosso segundo
objetivo especifico de pesquisa, através do qual propusemo-nos a identificar suas concepcdes
acerca de inclusdo/exclusdéo em Educacdo. Neste momento houve uma variedade de
apontamentos que adjetivaram aqueles que ingressavam no Programa, como ‘“alunos-
problema”, segundo os professores, discriminados por todo o sistema: familias desestruturadas
que ndo pactuavam com todas as suas necessidades; professores que ndo os “enxergavam”,
Diregdes das escolas que os segregavam de forma mais explicita ou ndo, além deles mesmos se
perceberem a margem desse contexto.

O Programa de Aceleracdo foi referendado como oportunidade genuina desses
auditorios reeditarem historias que eram entremeadas pelo fracasso, dando-lhes subsidios reais
de reinsercdo social. Nesse sentido, a relacdo dialética entre os processos de inclusao/excluséo,
suporte tedrico deste trabalho, foi evidenciada ja que muitos oradores conseguiram perceber,
convergindo com as afirmagdes de Ainscow (2009, p. 14) que “o desenvolvimento de praticas
inclusivas pede aqueles envolvidos em um contexto particular que trabalhem juntos no sentido
de lidar com as barreiras a educagdo experimentadas por alguns alunos.” O Programa Acelera
foi apontado como um olhar que concebe a exclusdo em educacdo de forma mais ampla, ja que
é aludido como uma chance de superar a discriminacéo e a desvantagem em relacéo a quaisquer
grupos vulneraveis a pressdes excludentes. Inclusdo e exclusdo, neste caso, apareceram
vinculadas, de maneira que a inclusdo envolveu um combate ativo a exclusdo e, a inclus&o, foi
vista como um processo sem fim.

Entretanto, é preciso salientar que a concep¢édo desta politica trouxe um aspecto peculiar,
pois de acordo com varios depoimentos, no caso especifico dos alunos com deficiéncias, estes
ndo poderiam ingressar nos Programas, embora ndo tenhamos encontrado evidéncias disso em
nenhuma fonte documental pesquisada e que regulamente o Projeto. Alguns professores,
inclusive, salientaram que essa imersdo até se configura na pratica, pois muitos alunos
matriculados nas Classes de Aceleragdo, embora nido tenham “laudos” ou outras fontes

comprobatodrias das dificuldades ou possiveis deficiéncias, frequentam o Projeto. H& de se
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ressaltar que, de acordo com tais relatos e através do que também pude averiguar como
professora da rede, é que existe uma dificuldade latente da SME-RJ tecer articulag@es entre os
atendimentos do ensino especial junto as classes regulares e com as turmas do Programa, fato
que impulsiona novos impeditivos, obstaculos e demandas.

A quarta e Ultima questdo-chave para as anélises pretendeu avaliar quais discursos 0s
professores consideravam ter recebido e aqueles que foram produzidos e estariam relacionados
a inclusdo/exclusdo e se suas praticas teriam sido afetadas por estes. Estes itens estavam
intimamente relacionados ao nosso terceiro objetivo especifico de pesquisa que intencionava, a
partir da analise dos argumentos, estabelecer relacBes entre os sentidos construidos pelos
professores sobre estes processos e suas praticas no Reforco Escolar. Tangenciando estes
depoimentos transpareceu-nos o quanto as praticas, de fato, foram bastante influenciadas por
tais discursos, ja que houve uma gama deles que exemplificaram situacGes que inicialmente
eram excludentes e se transformaram em oportunidades para a inclusdo ou também o seu
contrario. Vimos que os discursos docentes reafirmaram a importancia do engajamento ativo e
o envolvimento na tomada de decisbes, agregando reconhecimento e valorizacdo das
identidades para que, assim, houvesse 0 reconhecimento de sua importancia na criacdo e
manutencdo de comunidades, valorizando a comunidade enquanto possibilidade de se instaurar
a cidadania. Portanto, mais uma vez as praticas de inclusdo no Programa foram enaltecidas,
aliando-as aos pressupostos da inclusdo em educacgéo, vista como um processo que transforma
valores.

Ainda como parte destas consideragdes, salientamos que mesmo tendo a participacao
efetiva de todos os envolvidos nos encontros, unanimemente solicitos, revelando
disponibilidade e satisfacdo em traduzir suas experiéncias junto as turmas, um dos limites
observados na pesquisa foi o recorte que optamos em fazer, elegendo escolas pertencentes a
uma das onze Coordenadorias Regionais de Educacdo, em uma rede que totaliza mais de 1500
escolas, cada uma delas detendo suas préprias especificidades, portanto ndo constituindo a
amplitude que a compreende.

Outro limite que podemos apontar é que, apesar de termos respondido a todos os objetivos
propostos, ndo temos como responder por completo as questdes que influenciaram o inicio do
projeto, ja que entendemos que investigar as concepg¢des relativas a inclusdo/excluséao, tendo
como referencial tedrico-metodologico a Teoria da Argumentacdo de Perelman e Olbrechts-
Tyteca, fomentando o didlogo entre culturas, politicas e préaticas de inclusdo em educacéo, para
melhor compreendermos esta dindmicas nas escolas seria preciso, de fato, acompanhar por mais

tempo as unidades, alargando nosso espectro para outros agentes — alunos, familias,
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coordenadores, diretores e demais profissionais —, o que ndo foi possivel diante de uma
pesquisa de Mestrado. Nesse sentido, apontamos como um estudo interessante para o futuro ir
as escolas de outras CREs que também possuam este Programa, a fim de observar e
compreender como articulam estas dimensdes em seus trabalhos.

Enfim, tivemos como grande desafio de pesquisa, validar e amplificar os discursos que
ecoaram desses oradores — professores — junto aos seus auditorios, o que permitiu-nos um
percurso interminavel na tentativa de romper com monismos, muitos arraigados e subjacentes
na estrutura educacional e que terminam por embacar o olhar para a complexidade que a
constitui e &, dialeticamente, constituida nestas relagfes. A aproximacgdo com o campo fez-nos
compreender os limites e possibilidades dos professores garantirem encontros com solucdes
moderadas, equilibradas e razoaveis, legitimando a presenca das controvérsias nos dialogos
instaurados no ambiente escolar. Ja que o respeito as diversidades, inerentes aqueles que nele
interagem, pressupBe uma busca adaptada as solucGes, cujos elementos sdo suscetiveis a
variac@es, exigindo-nos sensibilidade e persisténcia para descortinar este cenario, trazendo a
tona situacBes que reiterem o compromisso com o encurtamento de distancias e barreiras,
visando uma maior equidade. Para “finalizar” esta pesquisa, entretanto abrindo novas portas
para discutirmos esta tematica, ressaltamos a parceria desta Secretaria Municipal de Educacédo
que nos permitiu refletir sobre suas prdprias culturas, politicas e praticas de inclusao, reforcando
o0 caréater provisorio, plausivel, plural e dialégico da/na docéncia em Programas de Reforco

Escolar.
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APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DA 72 CRE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
Mestrado em Educacéo
Linha de pesquisa: Incluséo, Etica e Interculturalidade

A\ UNIVERSIDADE

¥ & DO BRASIL
/3 UFR]

Questdes:

1) Como vocé iniciou sua trajetoria no magistério?

2) Como se deu seu percurso de formacéo docente?

3) Ha quanto tempo leciona em escolas da Prefeitura do Rio de Janeiro?

4) Em gue segmentos/séries ja atuou?

5) Como vocé comecgou a regéncia nas classes de reforco escolar?

6) Houve alguma formacao especifica para sua atuagao em turmas desse programa? Se houve,
fale um pouco sobre ela.

7) Vocé considera que isto influencia a sua pratica? De que forma?

8) Como vocé se percebe ao permanecer vinculado a estes atendimentos?

9) Quais caracteristicas das turmas de reforco que voceé ja lecionou e que destacaria?

10) Que mudangcas nestas classes, no decorrer do trabalho, vocé ressaltaria?

11) Como a escola organiza a oferta destas turmas?

12) lIsto se modifica ao longo do ano letivo? De que maneira?

13) O que séo processos de inclusdo/exclusao para vocé?

14) Que relagdo vocé estabelece entre o processo de inclusdo/exclusdo e o programa de reforgo
escolar?

15) Vocé vivenciou em sua formacédo pessoal e profissional situac@es de inclusdo/exclusao que
deseje compartilnar? Em que medida essas situagOes interferem ou interferiram em suas

praticas?
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APENDICE B: REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A UNIVERSIDADE
' DO BRASIL UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

UFR) Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Faculdade de Educacéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (RCLE)

O/Senhor/A/Senhora estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da
pesquisa intitulada: Praticas inclusivas na perspectiva omnilética — discursos dos
professores dos programas de reforco escolar. Meu nome é NATALIA BARBOZA
NETTO, sou a pesquisadora responsavel, atuo na area de Educacdo, cuja linha de pesquisa
denomina-se Incluséo, Etica e Interculturalidade, da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Este trabalho esta sendo orientado pelo Prof. Dr. Renato José de Oliveira. O/Senhor/A/Senhora
sera submetido a uma entrevista gravada em audio com a pesquisadora responsavel. Apds
receber os esclarecimentos e as informacges a seguir, se vocé aceitar fazer parte deste estudo,
assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas € sua e
a outra pertence a pesquisadora. Esclareco que em caso de recusa na participacdo, vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma. Mas, se aceitar participar, as dividas sobre a pesquisa poderédo
ser esclarecidas pessoalmente pela pesquisadora, via e-mail (natnettol@gmail.com) ou em
contato telefénico (21-99694-4397). Ou, através do meu orientador, no e-mail: rj-
oliveiral958@uol.com.br ou contato telefonico na Universidade (21- 2295-4346).

1. Informac6es sobre a Pesquisa:
Titulo: “Préaticas inclusivas na perspectiva omnilética®”— discursos dos professores dos

programas de reforc¢o escolar”.

Justificativa:
O presente projeto delineou-se a partir das minhas atuagdes como professora do Ensino

Fundamental da Prefeitura do Rio de Janeiro, responsavel atualmente pelo trabalho de reforco

% Houve a mudanga no titulo da pesquisa, em decorréncia de observagBes pertinentes feitas no Exame de
qualificagdo. Entretanto, certos documentos cuja aprovagao foi anterior ao Exame ainda mantém o antigo titulo.


mailto:natnetto1@gmail.com
mailto:rj-oliveira1958@uol.com.br
mailto:rj-oliveira1958@uol.com.br
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escolar numa escola pertencente & 72 Coordenadoria Regional de Educagdo da Secretaria
Municipal de Educacéo.

Riscos:

Como toda pesquisa que envolve seres humanos, este projeto serd submetido a
aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa da Prefeitura do Rio de Janeiro, buscando cumprir
e estar de acordo com todos os procedimentos exigidos. Ndo serdo publicados dados ou
informacdes que possibilitem tanto suas identificagcdes, quanto das instituicdes que fazem parte.
Decorrente a isto, os cuidados referentes a ética em pesquisas com seres humanos serdo
providenciados, respeitando e preservando os participantes da pesquisa e demais envolvidos.

Assim sendo, os riscos envolvidos serdo minimos.

Beneficios:

Embora ndo haja nenhuma garantia de que o (a) Senhor (a) tera beneficios com este
estudo, as informac6es que o (a) Senhor (a) fornecer, serdo Uteis para ampliar as reflexdes junto
ao trabalho do reforco escolar, podendo beneficiar outros individuos. Sua participacdo no
estudo ndo implicard em custos adicionais. O (A) Senhor (a) ndo tera qualquer despesa com a
realizacdo dos procedimentos previstos neste estudo e também ndo havera nenhuma forma de
pagamento pela sua participacéo.

Caso surja alguma duvida quanto a ética do estudo, o (a) Senhor (a) devera se reportar
ao Comité de Etica em Pesquisas envolvendo seres humanos — subordinado ao Conselho
Nacional de Etica em Pesquisa, 6rgdo do Ministério da Salde, através de solicitacdo ao
representante de pesquisa, que estara sob contato permanente, ou contatando o Comité de Etica
em Pesquisa desta instituicdo, no telefone (21) 3938-5167 ou no e-mail (cep.cfch@gmail.com).

E assegurado o completo sigilo de sua identidade quanto a sua participacéo neste estudo,
incluindo a eventualidade da apresentacdo dos resultados deste estudo em congressos e
periddicos cientificos.

Diante do exposto nos paragrafos anteriores eu, firmado abaixo, (primeiro nome e
sobrenome) residente & (endereco) concordo em participar do estudo intitulado- “Praticas
inclusivas na perspectiva omnilética — discursos dos professores dos programas de

reforco escolar”.*®

% A justificativa para alteragdo no titulo da pesquisa foi anteriormente explicitada.
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Eu fui completamente orientado (a) por Natalia Barboza Netto que esta realizando o
estudo, de acordo com sua natureza, propo6sito e duracdo. Eu pude questiona-lo sobre todos 0s
aspectos do estudo. Além disto, ela me entregou uma via da folha de informacdes para os
participantes, a qual li, compreendi e me deu plena liberdade para decidir acerca da minha
espontanea participagdo nesta pesquisa.

Depois de tal consideragdo, concordo em cooperar com este estudo, vinculado a
Universidade Federal do Rio de Janeiro, e informar a equipe de pesquisa responsavel por mim
sobre qualquer anormalidade observada.

Estou ciente que sou livre para sair do estudo a qualquer momento, se assim desejar.

Minha identidade jamais sera publicada. Os dados colhidos poderéo ser examinados por pessoas
envolvidas no estudo com autorizacdo delegada do investigador e por pessoas delegadas pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Estou recebendo uma via assinada deste Termo.

Investigador:  Nome:
Data:
Assinatura:

Participante:  Nome:
Data:
Assinatura:

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAQAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
Av. Pasteur, 250. Urca — Rio de Janeiro (RJ)- Brasil CEP — 22290-140 Fone: (21) 2295-4346. (www.educacao.ufrj.br)
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APENDICE C: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA &
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

i

_ PAREG]

NSUBSTANCIADO DOCEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS INCLUSIVAS NA PERSPECTIVA OMNILETICA-
DISCURSOS DOS PROFESSORES DOS PROGRAMAS DE REFORCO ESCOLAR

Pesquisador: NATALIA BARBOZA NETTO

Area Temética:

Versédo: 1

CAAE: 74001417.2.0000.5582

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 2.263.341

ApresentacZo do Projeto:

Trata-se de um projeto de mestrado voltado para o estudo da influéncia que os discursos vigentes nos
programas de reforgo escolar exercem na pratica dos professores contribuindo ou néo para os processos de
inclus&@o/exclusdo.

Objetivo da Pesquisa:

Segundo a autora, objetivo é:

"Investigar as concepgdes relativas & inclusdo/exclusdo que orientam as préticas de um grupo de
professores, responséveis pelos programas de

reforco escolar, em escolas pertencentes a 72. Coordenadoria Regional de Educacéo, da Prefeitura do Rio
de Janeiro".

Avaliaczo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora aponta os beneficios e os riscos, embora ndo detalhe estes Ghtimos.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

A pesquisa se baseia em metodologia qualitativa e utiliza entrevistas semi-estruturadas.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

O RCLE menciona riscos e beneficios. No entanto, chama atencéo o fato de estar redigido em folha
timbrada do CEP - SMS (Prefeitura do Rio de Janeiro), na medida em que a instituicdo proponente é

Enderego: Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 3° andar, sala 30

Bairro: URCA CEP: 22290240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3938-5167 E-mail: cep.cich@gmail.com

Pégina 01 de 03
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA
_ UNIVERSIDADE FEDERAL DO

(i

Continuagao do Parecer. 2.263.341

a Faculdade de Educacéo da UFRJ. Além disso, o termo ndo menciona o endereco e telefone do CEP-
CFCH.

Recomendagdes:

A pesquisadora deve:

- inserir o enderego e o telefone do CEP-CFCH no RCLE;

- retirar o timbre do CEP - SMS ou substitui-lo pelo da Faculdade de Educacéo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

O projeto esta aprovado, mas reforga-se o cumprimento das recomendagdes acima.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES _BASICAS DO_P | 15/08/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 965812 pdf 20:28:12
Outros carta. pdf 15/08/2017 |NATALIA BARBOZA | Aceito
20:25:44 |NETTO

TCLE / Termos de | TCLE.docx 15/08/2017 |NATALIA BARBOZA | Aceito

Assentimento / 20:19:15 [NETTO

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma.docx 15/08/2017 |NATALIA BARBOZA | Aceito
20:18:33 |NETTO

Projeto Detalhado / | ProjetodetalhadoNataliaBarbozaNetto.do| 15/08/2017 |NATALIA BARBOZA | Aceito

Brochura [ 20:17:28 |[NETTO

Investigador

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 15/08/2017 {NATALIA BARBOZA | Aceito
20:10:30 _|NETTO

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciag@o da CONEP:

Nao

Enderego: Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 3° andar, sala 30
CEP: 22290-240

Bairo: URCA

UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3938-5167

E-mail: cep.cfch@gmail.com

Pégina 02de 03
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E GIENCIAS HUMANAS DA “QREIA ™
~ UNIVERSIDADE FEDERAL DO

Continuagéio do Parecer 2 263 341

RIO DE JANEIRO, 06 de Setembro de 2017

Assinado por:
Fatima da Silva Grave Ortiz
{Coordenador)

Enderego: Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 3° andar, sala 30

Bairro: URCA’ CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3938-5167 E-mail: cep.cich@gmail.com

Pagina 03 de 03



APENDICE D: AUTORIZACAO PARA PESQUISA

PREFEITURA

DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
Secretaria Municipal de Educagao
Subsecretaria de Ensino

Rua Afonso Cavalcanti, n.° 455 — sala 412 - Bl. | - CASS
Cidade Nova - Rio de Janeiro - RJ

20211-110

Telefone: (21) 2976-2301 Fax: (21) 2976-2313
Correio eletrénico: cedsme@rioeduca.net

AUTORIZAGAO PARA PESQUISA

Sr (a) Coordenador (a) da E / 7 CRE

Autorizamos a realizagdo do projeto de Pesquisa Académica, processo
n°07/003.872/2017, sob o titulo: “Praticas inclusivas na perspectiva omnilética — discursos
dos professores dos programas de reforgo escolar’, da mestranda Natalia Barboza Netto, do
Curso de Mestrado de Educagéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, de acordo
com o Parecer Favoravel do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ - Plataforﬁa Brasil e da
Equipe Técnica da E/SUBE/GEF.

O objetivo da Pesquisa é identificar as concepgoes relativas a inclusao/exclusdo que
orientam as praticas de um grupo de professores responsaveis pelos programas de reforgo
escolar, em escolas pertencentes a E/72 CRE.

O trabalho fara uso de entrevistas semiestruturadas, gravagéo e/ou filmagem, tendo como
publico-alvo: os professores.

A pesquisadora se compromete a respeitar a rotina das escolas e a divulgar os resultados a
Subsecretaria de Ensino, conforme a Portaria E/SUBE/CED N° 18/2016.

A pesquisa tera validade até margo de 2020, podendo ser prorrogada apds nova
autorizagao.

Este documento devera ser entregue na sede da E/ 72 CRE e a pesquisa sera realizada nas
escolas a serem selecionadas pela E/CRE.

Rio de Janeiro, 5 de margo de 2018.

Uoreie. Yoria o
Vania Maria de Souza

E/SUBE - ASSISTENTE |
Matr.70/302.738-0

a Maria do Souzs
E/SUBE - Assistonts |
70/302.738-0

146



147

ANEXOS



148

ANEXO A: RESOLUCAO SME N° 1434/2016 - PROJETOS DE REFORCO

#D.0.2/0

D&nmmwmmum

3. Fundamenbo: Artigo 23 indlso | da Lelin® 8 BB SE3.

4. ¥alor: R 2.959.835 38 (Doés mililies, NOveTEnos & ONEqUEnts & Rove
mi, Gitocenins & TNt e el reals £ it & ofto centavos)

5. Autorizado: MARCO AURELID REGALD DE OLIVERA

PROGES S0 DAITI.EETI2N1E
1. Cllely: Prestaco de Seriges de Rec dos Favimenios dos
Comesdorss de Trifego Rsiaconades na Area da AP-4 [Aveidna das Amé-
ricas) — Grapo 4.

2. Parteg: Municipia do Fio de- Jansirs por Intermidio ds Seoretaris Mo
mﬂmmemmemmmLm

3. Eundamenbo: Artigo 23 indlso | da Lelin® 8 BB S53.
4. Vajor- RF 3.202 388,55 (Trés milhes, durenios & dols mil, trezenios &
memmememcm

. Autorizagdo: MARCO AUREL I REGALD DE OLIVEFA

FROCEZEO: 2824007128

1. Digsbo: Aquincho de Meios-Fins de Coneto Vibado.

2. Fagbes- Municiplo do Fio de- Janein por intermédio da Secretaria M-
nicipal de Conseraclio e Sanvigos Fibloos e MELLD PORTO COMER-
CIAL EIRELI ME.

3. Fumdamenbo: Artigon 1 Indso Caput da Ledin® §0.5307000.

4, Valor- FoF 237.000,00 (Duzenios e frints & seie =il reais)

6. Autorizasdo: MARCC AURELID REGALD DE OLIVEIRA

FROCESE0C 26340 304514

1. Divito: Serwicos de Apoko 8 Consenacio da Avenida Presidents Jolio

Goulart (Unha Wermeiha) & Avenida Brasi na Area da Gertinoa de Vias

Especials.

2. Farbes: Municiplo do Fio de Janeire por intermédic da Secretarta Mur-

nicipal de Conseradio e Senvigos Piblcos & MOMIARD M CONSTRU-
TOA

pies

3. Fundamenbo: Artigo 23 indso | da Lelin® 8 BB S53.

4. Walor: R§ 290.559,79 (Dursnos & noventa mil, Qunhemos & dnoues-
13 & movE rEals £ SEAEIGY & NoVE CEMtos]

5. Autprizado: MARCO AURELID REGALD DE OLIVERA

PROCESB0: 20/40. 853014

1. Dibjeber Servicos de Apolo 4 Conservagiio de Vias Especials no dmbiio
da Cldade 4o Rio o Janem.

2. Parbes: MURICIpH 00 R 08 Jansin por IRtermddio o Secretarts M-

3. Fundiamenbo; Artign 23 Indso | da Lein® 56661333

4. Walor: R§ 20075288 (Duzenios mil, setecenios £ ofienta & dols reals
& oftenia e ofio centavos )

5. Autorizagdn: MARCO AURELID REGALD DE OLIVERA

FROCESB0: 2880 3I7INAE

1. Diajein: Fresiagho de Sernvigos de Recuperaclio de Dols Reidgios Rlo
‘Cidade Dias das Gz, Localzado noBaimo do Méierna Ana da AP-2.
2. Parbes: Municipio oo R0 02 J3nsir por iIntermmsdio oy Secretrs M
ntmtﬂmmﬂ:emmtuemm&ﬁbﬂﬁ
RELOGIOE LTDA

3. Eunsdiamento: Artign 4 inclss Caput da sl n® 10.530/2000.
4. Valor- F§ 22.500,00 (Virvie & dots mil e guinhenios reals)
6. Autorizasdo: MARCC AURELID REGALD DE OLIVEIRA

FROCESEOC 26340, 12418
1 mmnﬂoemm

znm;:;ﬂnlt v
nl:l:llde{‘.m eSEM;mPﬂDIDﬂemLIIND H'I'Ri.hE
COMERCIO EIRELI EPF.
3. Funsdiamento: Artigo 1 Indss Caput da Lslin® 10.5202000.
4. Valor RS S2.044.75 (Mowenta e dois mil, quaiorze reals & sefenin &
Onco cenfavos)
5. Autorizagdo: MARCO AURELID REGALD DE OLIVERA

DEEPACHD DO SUBSECRETARIO DE ERGENHARIA E CONBERVACAD
EXPEDENTE DE 31102018

mucsuo:mm-mﬂn
mamtma&umwu

Imwmﬂm@mmﬂhd&dﬂﬂm

2. Parisg: Municinl do Rio de Janeiro por Intermdlo oa Secretans Munk-

opal de Gonservgio £ Senipos POblicos & LIGHT SERVIGOS DE ELE-

TRICIDADE 5.4

3. Fundaments: Artigo IS Indso Caput da Led n® B.SEG/SE.

A Yalor R$ 2.534 114,00 (Dot mihBes, quinhenios = finks = quais mil,

oenin & quatorze reals)

6. Autorizagdo: MARCC AURELID REGALD DE OLIVEIRA

&. Eatifioagsn: MARCUS BELCHIOR CORREA BENTD

[y ] peor aonier 7 mo 0.0 Rio de 55112008

FROCES S0 2AN0. 0018

1. Dibletg: Servigos de Fomesdmenio de Energia Eléirica ao Pargue de
lminasgho Piblca ds Cldade do Rio de Jansim

2. Pariee: Murnicipio oo Rio de Janeirn por intermedio da Secretana Muni-
Opal ge Conservacio & Senigos Pbiicos & LIGHT SERVIGOS DE ELE-
TRICIDADE 5.4

3. Fundaments: Arfigo 25 Inclso Caput da Lel n® B.S66%53.
4. Yaior: R§ 13.000.000,00 Treze mihBes de reais)

. Autorizado MARCD mmnsom
. Faiificoglo: MARCUS BELCHIOR
[y ] por oonter 5 mu.nnnuommn

FROCEZE0: D40, TEARN4

1. Dibietp: Pressaclio de Servigos oo Arecdacio da Conrbaiplo par
Custzio da lluminagio Pblica — COSIP.

2. Pariss: Municipk 0o R 02 Janein por Intermédls da Seoretaria Munk-
cipal de Consenvagho e Sendpes Piblicns & LIGHT SERWVIGOS DE BLE-
TRICIDADE S.A.

3. Funsimente: Artign 25 Inclso Caput da Lel n® 866653

4. Valor: RF 12532 541 54 (Doze milhies, noveosnios e ik = dobs mil,
QUINhETIDS & QUSFEMSS & LT Meals & NoVEnts & Qualn: CEntavos)

5. Autorizagde: MARCE AURELID REGALD DE OLINEIRA

©. Baiifioagln: MARCUZ BELCHIOR CORREA BENTD

1) Azpaubiioaco por oonter Inoomegdes no 0.0, Rio de 0371 12018

HHEEHRM?BIM‘M
1. Dbiedn- de Senvigos de Arecadacio da Conrbeicio par
Custeio da lluminagio Piblica - BDEIP.
2. Parips: Menidpio do Rio de Janeire por inkemmédio da Seoretaris Mun-
dpal de Conservaglo & Sendgos Piblicos = LGHT SERVIGOS DE ELE-
'I'H:IGJD\DEM
& Funsiamente: Arfigo 25 Inciso Caput ds Lel n® B555M.
4. VElgr RE 1.197.022,54 (Um mihdo, cemo & noveants & sets mil, ik =

w0 0.0 Ao de 83 12008

SUBSECRETARIA DE ENGENHARIA E CONSERVAGAD
COORDEHADORIA BERAL DE CONSERVACAD
HDEFERIMENTO 2* RECUR 30 DE AUTC DE INFRAGAD

EXPEMENTE DE 84M 172018
COMPANHIA EETADUAL DE E

e EBGOTOS - CEDAE

ET1.B06

SUBIECRETARIA DE ENGENHARLA E CONIERVAGAD
COORDEMADORIA GERAL DE CONSERVAGAD
lnsFEn-Errrm- RECUR 30 DE AUTO DE INFRAGAD

DE CONSERVAGAD
EXPEDIENTE DE ZTHI2018

COMPANHIA EETADUAL DE AGUAE E

EXFEMENTE DE 30H 072018

II.l\B‘\EIDEIH.l\EI.M.ﬁNLlTENGRﬂ E
MACNTAGEM LTOA

EATO.ETAE I TIAE4E |

COMLURB

Cerpankia Manicipal ds Limpars Lrkazs
Bua: Major Avila, 358 - Tel: Z57T4-D000

Fian: 547280 - -muall oo bl rf-pos e

'DROEM DE EERVICD DJU N° 00772016, DE 02 DE NOVEMERD DE 2018,
0 DIRETOR JURIDICD da Companhia Municipal de Limpezs Urbana,
N0 WSO de Suas IEgals & B CUMPFTENID 30 que deteming o
DECRETO MUNICIFAL N® 41206 de 15012018,

RESOLVE:

INETAURAR sindicanda para apuraclo dos faios envoivendo o niio
pagamenio das notas fiscals ndmeros 2147 e 2145 para a sun Bguida-
o, smEdas pela C.5. Brasl Transpomes de Passageios & Servos
Ambieniais Lida, objeios do contrafio n® 1242043 celebrado com a
‘Comiur, na SRS 005 POCESSs saminisraies nimens 1M/S05243M1E
= HSIS2500E, designando para promowi-ia no prazo de 30 (inta) das,
COntaoos da dats da publcygio deste alo, & comissio integrada peics
seguinies empregados, sob a presidéncia do primein:

1~ Home: Lila Ellva de Andrade:
Registro: 327165

2~ Mome: Rosana Alves Carmo

F Registm: 339032

4~ Mome- Adriana Alves Barbosa
Regisin: 35.514-5

Eumoesmmcnmmuemp‘unﬁnmm-
i il o Manicipio oo Rl de Jansn.

SECRETARIA DE EDUCAGAO

fscrara: Beglaa |ishna Dinks Tomsery
R dfoes Cussicane, 499 - Tasdar - Tel - 5762481 o ZI75-3957

ATO DA SECRETARIA

26/350.72626 EEGOTOS - CEDAS TE4.408 RESOLUGAD BME M* 1434, DE 04 DE NOVEMEBRD DE 2018
Déspda sobre prodetns oo reforgo seookar -
rmmmﬂﬁ?o someq3a de Auxo na Fisds Pibliss do 3k-
fsma Mundcipal de Encing ox Cidade do
3530 5132016 | SEREDE SERVIGOE DE REDE SiA | 776172 Fla de Janeiro & di ouiras, providlnelas:
SEREDE SERVICOE DE RENE SiA
A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAD, no uso das arbuigles
EXPEDMENTE DE 31102018 ‘que Ihe slo conferidas pela legisiacio em vigore
COMPANHIA EETADUAL DE AGLIAE E
JEMEE0 S0 ESGOTOS - CEDAE TTEITE [ COMBDERANDO o dsposi na alinea B° do inciso V' do-artign 24 da Ls
. COMPAMHIA DS TRIDUIDDRA OE GAe — Federl n* 9334/96 — Lel de Diretrizes & Bases da Eduaclo Macional; &
281360 52320 i
DD R0 DE JANEIRD - CEG
"COMPANHLA DESTRIBUIDORA DE GRE COMEIDERANDC a necessidade = o Importinda da Dm:;!o de fuo
IEI3E0 534730 i
18 DD RO DE JANEIRD - CEG TTE. 188 |para estimuiar os aluncs em & con-
. ‘COMPAMHIA DISTRIBUIDORA DE GAS J— dnmoa!mwemumﬂomﬂ.
IEI3E0 S35 i
D3 RO DE JANEIRD - CES
SErIE0 SIEE0HE COMPANHIA DEETRIBUIDORA DE GAS 175458 REBDLVE:-
DD RO DE JANEIRD - CEG . Art. 1% Ficam InsStuidos os projeios de reforgo escolar - comegio de fuxo
‘abaive discriminsdos:
wmnecmmmn
EXPEDMENTE DE 241072018 - Aceleraclo 1 — para aluncs orundos do 47 Ana, alfsbefrados, com
2ETTLS T AT BRAEIL LTDWA 2053 =
PR Ty T SAEINIDLE BRAEIL LTDA FE2O8E
] T BREL LT T — Aceieragio & - para aknos ofundos do projeio de neforgo escolar —
— omegio de fawn Acsieracio 1 & aunos do £° Anc, aifabefizados, com
de
18° GERENCIA DE CONEERVAGAD
EXPEDENTE
DE 3a/ara0ig Il —Aceierycio 8 — par SUNOS ONURGOS 05 PIOREIS. de NefongD ssoolar—
GASINDUR DO BRASE LT TS mﬁn&ﬁmkﬂﬂuﬁnZﬁ,hﬁaﬁu&whﬂ#ﬂBzam
o B° AR, COF Sefasagem kdade | 3n0 de Escoiardage;
EXPEDIENTE DE 1811072018
TS AHHLA EETADUAL OE NGRS ¥ - Reafabetzaciio 2 — par aLNCs DU 40 5 ANG, QUE 3inds apre-
IEEATIARHZ ;:E\CITDS-CEIE\EE El mazrs mmdﬂdmpremm
COMPANHIA ESTADUAL DE AGUAS E|
2EATL LM ESGOTOS - CEOAE SE4.343 [ apt 2% aluno que sarde quaiguer um dos projelos de refonco escolar
= comegio de finen, em quaiguer momenio de sua duraglio, refomard 20
p— SEU QrURSMEnSs de arigesmL
sgmTnzsazmy | PO MPANHIA ESTADUAL DE Elczigaz| At 3°Consideram-oe defasados of SLNOS QUE SE ENQUANNET N3 CHHLN

EEGOTOE - CEDAE

da direfis do guadm abaizo:

Anp XX - Me 156 - Rio de Janeiro us-agnch-ieia.ﬂ?deﬂmtmdamm
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Ano de ldsdet dot Alunot ldaos dot Alunot Sl de Letrs 1
surcando 3EM ‘ourcando COM Esfudo Dirigido [h)]
TOTAL BEEMANAL DE TERPDE 26
& AN 5 10e 11 amos 12 anos ou mals Legenda:
& AND . 1Z2e 13 14 ance ou maiz (1) Azer preferenc por Pl ou FEF 08t discpinas sx-
B AND 13, 13 & 15 amos 16 anos ou s fjam infegraimente stendldas no Ambln da CRE. Poderd, ainda, excep-
‘donaimente, estar ntukdo nos tempas do professor genemiista da furma.
Paragrafn Onico. Consiaers-se 0 ana ol Comi dats-hase DA o CACu0
o deazagem. DECIPLINASAND EE=I=IE.60
|Lingua Porbguesa
ATt 4° As BT de [IOJEID de Mo escoiar — comeclo de S se- “_u:m
ric aeraidas &m horano paFTial, Of 3000 COM o DR anl r——
renlizado poias Coomdenadoris Reglonals de Educsglio — E/CRE em = 3 20
CORjUNSD COM 05 dinsiores. das Unidsdes Esonisnes. & vallisdo peio Ml Histona
Central a3 SME.
Aate [Artes Visumails)
AFt S A jOmacs mecoir 008 ALNCS MATLENG0S Nt urmas de projen ge (E2ucachs Fizca 3
Pt sooker — Comecin de AUD checsrsn & Seguints CD Fonrs dana: memmmmmmmt.wm 2
8. Horrio parciat 4 {quaio) hors & 30 (rink) minuios de trabalho es-  (ESUdoDingido =
modar, sandn O 1P Bumo das TRIA0MR & 120 & o 2 fmo, das 136 85 TOTAL EEMANAL DE TEMFOE 5
17h30min. Lependa: + significa Inciuido nos £mpos do professor generalista da tuma.
Art & A avaliscBo dos AlNos dos projetns de Feor escoiar — ocomecio DIECIFLINALIAND TE
e fuxo Considerars, pars & Airbuicho do oncefn giohal, 03 objsvos - [ACELERACAD B |
previsios no projein. ﬂb“
§ T Nos projetos de reforrn escoir — comeclo de fum, 3 avallagio s=- i e 20
it o pacela do Ersino. Fundamertal: 3 cads Himesie serd arbuide  [oooBetd
1 Concesio Giobal. |=tona
At [Artes \Visuals)
ucacio Fisico 3
§ 2° Nos projeios de nefongo esoolar — comeglio de flu Acsienclo § & Ed
Acrieragio 8, a cada bimesire, serlo ofenecidas 205 Munes que apresen- | LINGUA Estangei (preferencaiments, Expantol o 2
tarem dfoudades Novas Oporunidades de Aprendizagem (NOA), cujes | Franciis)
reswitngos poderio alerr o Conceln Siobal do akno. |[EswoDwgido ______ Ed
TOTAL BEEMAHAL DE TEMPOE 26
At 7 A0 final 8o ano kethvo, 05 aluncs serfio enturmados para o ana Legands: + significa Inciuida nos empos do professor genaralists da hema.
saguints, de ACOrDo COM SEU ConceRo Giobal Tnat
CIPLINABIANDG | REALFABETRAGAD 2 |
|- 08 Aunos 40 projetn de reforeo esoiar — coreclode fum Acsierscio Mm— =
1 sardo entumacos: %L
a} no 6% ang, se concelundos com ME, B ou R e sem defasagem idade!
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a) no Aceieracio 8, se concetuacos com KB, B ou F; Esfudo
b} no 7 ano, s= concelundos com L TOTAL EEMANAL DE TEMPOSR 2B

Nl - Cs aluncs do projeto de reforgo escolar — comeglo de fuwo Aceie-
& serfin:

aj conclimes do ERsing Fundsmental, 5= conceftusdos com ME, Bou R

e com frequiinda igual cu superior a T5%;

I enturmados Ro ¥ ano, s& conoefiuados: com L ou se conoeftuados com

ME, B ou R, Mas com Fequsnca Inferor 8 T5%.

P — O akunos do projeio de reforgo escolar — woreglo de fuo Reaka-
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b} no & ano, == concefundos com L
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Aot o O casos omissos serfio resohidos pela Coondenadoria de Educa-
¢le, da Becretaria Menicipal de Educacio.

Art. 10 Esta ResokugSo enfra em vigor na data de sus publicagio.
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NP 2336 - Designar FABIANA ROTUNDARID CAETRO MIRANDA, PRO-
FEESOR DE ENEING FUNDAMENTAL, maricua 10282510-7, para
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lcwin de COORDEMADOR , simbolo DAKDS, cédign
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‘Consi Mo processo At 07 E07SSA2004,
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Designar 05 Servidores Como SOOI 2 day
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nicipal de Educacio, cabendo & esses a aestacio de documenins fs-
‘cals, oirservando o Decreio 0. 34,012, de 20 de junho de 2011, conforme
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RESOLUGAD SME “P" N.° 2.338, DE 4 DE NOVEMERD DE 218
A SECRETARIA MUNICIFAL DE EDUCAGAC, no uso das arbuigles
‘que e o comferides pels legisiacio em vigor & fendo em vists 0 que
‘Consia Ao processo A® 7T E07TSSAZ004,

RESOLVE:

Designar 05 Servidores coma peo & da
evecucio do Comnio FHEZ33, do 5po 2, no Ambin da Secret s k-
nicipal de Educacio, cabendo & exses a aesiapio de documenios #s-

Lpenda; + Significs IRCILIO N0S 1mpas 00 Professor genarslist o huma.

ATOE DA 3ECRETARIA
REEOLUGOES 3ME “F° DE 4 DE NOVEMBRD DE 8.

A SECRETARIA MUNICIFAL DE EDUCACAD, no wso das

que Ihe slo conferidas peia legisiagio em vigor, tendo em visa o que
‘Consia dos PROCESSOS, & mnsdeando 05 iemos do Decrsto NP 30,384,
de 1 de el de 3009, do Deoreto K8 34,619, de 1B de derembro de
2002, em confiormidade com o Decredo N 14 X0, de 18 de setemibro de
1535 & com a Resougho SME W° 653, de 16 de julho de 1338,

RESOLVE:
N*2332 - Designar BERNARTETE DE CARVALHO ANGELICL AGENTE
DE A.D\INE‘I'H.-\MD, mafricula WA1S2726-8, para exeroer, com eflci-
O & conter de: 27 de oufubim de X015, & Funplo Gratiosds de ASSIE-
TENTE Il da Gertincia de Educaglo, simioin DAHDS, codgo DIT242, se-
for 10745 da 7 Coondenadoria Regonal de Educaclo, desta Seoretaria.
Ir=2_ a0 processo it ITAIT/OOZSTREIE]

N®* 2333 - Designar CATIA DE FREITAS DIAS AFONS0, PROFESSOR
II m.lﬂiﬂlﬂmaﬂ, mummmm

ENADCR PEDAGOGICO, simboio DAHIE, cidgo DDS162, setor 19091
mrmmhwde Educagn, desin Secretaria. iref. a0
processo n® O7ASO0Z 20204 E)

H® 2334 - Momear ESTER DA SILVA MACHAD O AMARAL, PROFEE-
EOR |, matricuia 102718385, para evercer, com cfichcls & contar de
26 de oUtubrm e X016, o Cargo & Comissio de DIRETOR IV, simbolo
DAE-DE, codips DESS1, s=tor 15571 da 10F Coordensdona Regional de
Educacio, destn Secrefaria. (ref. ao processo n* I7HODOZS552015)

N* 2335 - Designar GICELA DE OUWVEIRA GAMA DE ALMEIDA,
PROFESE0OR |, mairicua 10264245-2, pam exercer, com efcicls a
ontar de 25 de oulubro de 2015, a Funglo Gmiificada de DIRETOR-
-ADJUNTO, simbolo DAHIE, codigo (18993, sstor 18571 da 10° Coor-
denadoria Regional de desta Secretaria. (ref. ac processo n*
O7HDO02S562018)

als, o Decretio n.* 34 M2, de 30 de junho de 20H 1, oonforme

‘aneyn inico desta Resolucio.
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REZOLUGAD $ME P" H.° 2.338, DE 4 DE NOVEMERD DE 2918
A SECRETARIA MUNICIFAL DE EDUCAGAC, no uso das arbuiplies
que e sio conferidas pels legisiagio em vigor & fendo em vista o que
consia mo processo n® 072073582004,

Designar 05 Seridores Como Ipeio 0O 2 da
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nicipal de Educacio, cabendo & exses a aesiapio de documenios #s-
(Cals, phsErAnto & DECreo n.% 34,012, de 20 de Junho de 2011, comorme
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Fonte:http://www.rioeduca.net/rioeduca/DOCUMENTOS%20SME/LEGISLA%C3%87%C3%830/2016/RESO
LU%C3%87%C3%95ES/SME/RESOLU%C3%87%C3%830%20SME%20N%C2%BA%201434_2016_Projet
05%20de%20Refor%C3%A70%20Escolar.pdf . Acesso em 08/12/2017.
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ANEXO B: COORDENADORIAS REGIONAIS DE EDUCACAO E ABRANGENCIAS

CRE Unidades
Escolares
Abrangéncias
E/12 CRE 96 Cidade Nova. Sdo Cristovdo. Mangueira. Santa Teresa.

Morro dos Prazeres. Praga da Bandeira. Santo Cristo. Rio
Comprido. Estacio. Centro. Saude. Benfica. Paqueta.
Catumbi. Praca Maua. Gamboa. Caju.

E/22CRE 152 Rocinha. Jardim Boténico. Gavea. Catete. Cosme Velho.
Copacabana. Tijuca - Comunidade Chacrinha. Grajad.

Morro Nova Divinéia. Lagoa. Maracand. Sdo Conrado.
Vila Isabel. Laranjeiras. Botafogo. Tijuca. Gavea. Alto
Boa Vista. Morro dos Cabritos. Flamengo. Gloria.
Andarai. Leme. Humaitd. Ipanema. Urca. Praca da

Bandeira. Leblon. Grajad. Vidigal.

E/32CRE 134 Todos os Santos. Pilares. Rocha. Higiendpolis. Engenho
Da Rainha. Inhaima. Toméas Coelho. Engenho de Dentro.
Lins de Vasconcelos. Piedade. Bonsucesso - Complexo do
Alem3o. Jacarezinho. Agua Santa. Cascadura. Riachuelo.
Engenho Novo. Benfica. Sampaio. Jacaré. Ramos. Méier.
Encantado. Cachambi. Del Castilho. Maria da Gragca.
Agua Santa. Ramos.

E/42CRE 166 Benfica. Vila da Penha. Penha Circular. Maré. Ramos.

Bonsucesso. Bonsucesso. Cordovil. Jardim América. Braz

de Pina. Benfica. Manguinhos. Parada de Lucas. Pavuna.
Olaria. Manguinhos.
E/52CRE 130 Osvaldo Cruz. Marechal Hermes. Vicente de Carvalho.

Vista Alegre. Colégio. Iraja. Cavalcante. Quintino

Bocailva. Turiagu. Rocha Miranda. Vigario Geral. Penha.
Bento Ribeiro. Tomas Coelho. Madureira. Vila Kosmos.
Cavalcanti. Coelho Neto. Vaz Lobo. Campinho. Hondrio

Gurgel. Cascadura.
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E/6 2 CRE 113 Guadalupe. Anchieta. Parque Anchieta. Ricardo de
Albuquerque. Parque ColUimbia. Coelho Neto. Barros
Filho. Acari. Deodoro. Pavuna. Colégio. Barros Filho.

Costa Barros.

E/72CRE 180 Praca Seca. Jacarepagué. Anil. Vargem Pequena. Taquara.
Tanque. Rio das Pedras. Recreio dos Bandeirantes. Cidade
de Deus. Itanhanga. Freguesia-Jacarepagua. Vargem
Grande. Curicica. Pechincha. Barra da Tijuca. Vila

Vaqueire. Gardénia Azul.

E/8 2 CRE 188 Marechal Hermes. Deodoro. Senador Camara. Realengo.
Guadalupe. Bangu. Vila Militar. Padre Miguel. Magalhaes

Bastos. Santissimo. Campo dos Afonsos. Jardim Sulacap.

E/92CRE 164 Campo Grande. Santissimo. Inhoaiba. Cosmos. Senador

Vasconcelos. Paciéncia. Conj. Campinho.

E/102 CRE 197 Sepetiba. Barra de Guaratiba. Guaratiba. Campo Grande.
Santa Cruz. Paciéncia. Paciéncia. Cosmos. Jardim
Maravilha. Pedra de Guaratiba.

E/112 CRE 43 Galedo. Zumbi. Freguesia (llha do Governador).
Pitangueiras. Jardim Guanabara. Cacuia. Jardim Carioca.
Taud. Itacolomi - Galedo. Praia da Bandeira. Ilha do
Governador. Bancérios. Tubiacanga. Zumbi. Monero.

Bancarios. Portuguesa.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo.
Site:http://webapp.sme.rio.rj.gov.br/jcartela/publico/pesquisa.do?cmd=listCres.
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ANEXO C: MAPA LIMITES DAS COORDENADORIAS REGIONAIS DE
EDUCACAO

Coordenadorias Regionais de Educacao (CRES) e Bairros

Fonte: Site do Projeto Aluno Presente
www.alunopresente.org.br. Acesso em 03 de janeiro de 2019.
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